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“ Toute culture véritable est
prospective. Elle n’est point la
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mortes, mais la découverte d’un
élan créateur qui se transmet a
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cation doit entretenir.”
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

LE GRAPHISME ET
L’ECRITURE CHEZ L'ENFANT

par L. LURCAT

Résumé des principales étapes & franchir dans l'ac-
quisition individuefle de I'écriture, réalisé a partir d'un
ensemble de recherches rassemblant des études mono-
graphiques, des études longitudinales et transversales
menées dans des écoles maternelles et élémentaires. —
1. L'organisation de I'acte graphique. Cette partic est con-
sacrée aux facteurs non linguistiques de I'écriture : 1) Ge-
nése de l'acte graphique et analyse des niveaux moteur,
perceptif et représentatif de 'acte graphique ; 2) Analyse
des composantes du mouvement dans 'écriture, la rota-
tion et la translation, 'organisation du mouvement et la
fatéralité. - I\. L'écriture. Dans cette partie, on décerit ©
1) Les acquisitions précédant les apprentissages propre-
ment dits a l'école maternelfe : mouvement, forme et
trajectoire ; 2) Une évolution qui va du dessin de fa fettre
au langage écrit, § I'école maternelle et a I'école élémen-
taire avec l'ahalyse des principales liafsons interfonction-
nelles : les liaisons visuo-graphiques, auditivo-graphiques,
graphico-phonétiques | puis l'individualisation du mot et
le langage écrit. L écriture est considérée comme un auto-
matisme acquis.
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L'acquisition de 1'écriture par l'enfant est une étape
essentielle de sa vie scolaire. Elle couvre une période
correspondant & la fin de la scolarité pré-élémentaire et
au début de la scolarité élémentaire. Elle est le support
de la plupart des apprentissages scolaires. Elle demeure
par la suite un moyen privilégié d'expression et de com-
munication.

il est intéressant de connaltre comment, grace aux
gestes de la main et du bras, on parvient & reproduire
i'image d‘objets réels, a noter les sons du langage, & créer
des formes.

Dans la fagon dont s'élabore ('activité graphigue, ocu
genése de I'acte graphique, on retrouve des étapes, sen-
siblement les mé&mes chez tous les enfants, dont 'dge
d'apparition peut varier pour diverses raisons. La connais-
sance des étapes précédant les apprentissages propre-
ment dits et de celles qui coincident avec les apprentis-
sages, est utile en pédagogie, pour I'éducation et pour la
rééducation, Efle permet d'individualiser la pédagogie,
en tenant compte des possibilités actuelles de chacun. La
pédagogie de |'écriture concerne I'ensemble de la popu-
lation scolarisée, elle doit donc viser |'efficacité. L'alpha-
bétisation des enfants est un probléme social, qui dépasse
le cadre strictement scolaire. Or on assiste actuellement
4 une dégradation des apprentissages fondamentaux &
I'école. L'échec scolaire se manifeste souvent au mo-
ment de ces apprentissages.

La connaissance des obstacles & franchir au cours
des apprentissages peut contribuer & réduire |'échec sco-
laire. A l'intérét théorique et pratique des recherches sur
le graphisme s'ajoute une dimension sociale et éthigue.

L'approche génétique de I'activité graphique

Pour connaftre I'évolution du graphisme, il faut ana-
lyser les tracés dans la succession chronologique de feur
appatition. Une telle approche est nommée méthode mo-
nographigue ou méthode longitudinale. Elle consiste a
observer les productions du méme enfant, recueillies & de
courts intervalles de temps {plusieurs recueils par semai-
ne) sur une durée assez longue (plusieurs années), Cette
méthode a été illustrée notamment par Lugquet. La métho-
de dite transversale consiste a recueillir les productions
d'enfants du m&me &ge, et de tranches d'4ges différentes.
L'observation est dite expérimentale quand on crée des
situations relativement épurées pour obtenir des produc-
tions comparables. L'analyse génétique, appliquée a I'étu-
de de 'écriture, améne 2 rechercher, bien avant |a période
relativement bréve de I"apprentissage des lettres, les per-
fectionnements moteurs et perceptifs qui rendent possi-
ble une telie acquisition.



L'analyse des seuls tracés ne suffit pas & expliquer les
transformations qui font que, progressivement, les gri-
bouillages sont remplacés par des formes d'abord rudi-
mentaires, puis de plus en plus complexes, 3 mesure que
'enfant maitrise son graphisme et parvient & reproduire
des modéles. Les facteurs du changement peuvent &tre
recherchés au niveau du mouvement : il se perfectionne
progressivement ; du contrdle visuel : le graphisme est un
mouvement contrélé par 1a vue, on peut suivre dans 1"évo-
lution des tracés les différents moments des liaisons visuo-
motrices. La fonction symbolique intervient également,
et le graphisme, d'abord simple enregistrement de mou-
vements est interprété en image de I'objet.

On utilisera ici, pour décrire I'évolution du graphisme,
des morceaux de monographies{1), ainsi que (es résultats
d’études transversales menées avec des éléves de I'école
maternelle. On mettra en évidence quelgques facteurs non
linguistigues de "écriture en rapport avec le mouvement,
la forme et la trajectoire des tracés. Puis on présentera
quelques aspects de I'écriture proprement dite.

L'étude longitudinale des productions graphiques du
meéme enfant permet d'éclairer des processus qui ne peu-
vent étre saisis que par la description de tout le concret
d'un cheminement individuel. Différents éléments se trou-
vent étre intimement mélés : certains relévent des parti-
cularités individuelles et culturelles de 'enfant observé,
d'autres d’aspects évolutifs généraux.

L - L'ORGANISATION DE L'ACTIVITE GRAPHIQUE.

A. Données tirées des études longitudinales

Au cours d'une période qui va, en gros, de 1 an &
4 ans, les conditions vont se rassembler pour que Fenfant
devienne capable de dessiner et d'apprendre a écrire. Pour
cela, il faut que ses mouvements deviennent plus habiles.
Ii faut qu’il prenne I'habitude de regarder son dessin tout
en contrdlant ses gestes. Il faut aussi qu'il donne un but
& ses tracés : créer une forme, imiter un objet. Il s'agit 13
de trois niveaux différents de I'activité : le niveau moteur,
le niveau perceptif et le niveau de la représentation. Au
départ, I'enfant se sert de son crayon comme d'un objet
guelcongue : il tape sur la feuille en tenant le crayon &
pleine main, en regardant épisodiquement la feuille de
papier. Progressivement, il va s'intéresser & 1a trace. On
extraira ici quelques « moments génétiques » importants
pour I'agcquisition ultérieure de |'écrite.

1) Le niveau moteur de 'acte graphique

11 se caractérise par une activité graphique non con-
trlée. Les mouvements sont impulsifs, rapides, ils s'enre-

gistrent dans 'espace graphique sous fa forme de tracés
continus (2).

Les tracés ont été étudiés comme la projection de
mouvements dans I'espace graphique, Les transforma-
tions notées enregistrent des perfectionnements liés au
progras des mouvements contrélés.

Le plan de symétrie du corps se projette dans I'espa-
ce graphique. Si on place la feuille de papier face & 'en-
fant, fe plan de symétrie du corps la coupe selon son axe.
Spontanément, la main de 'enfant se place sur cet axe,
les tracés partent de |'axe, ils sont de direction droite pour
la main droite et gauche pour la main gauche. Les tracés
sont réalisés pour chaque main dans |a partie de I'espace
graphique faisant face & la moitié du corps : partie gau-
che pour [a main gauche et partie droite pour la main
droite.

Genése des tracés circulaires :

Le tracé circulaire est rendu possible grice & la coor-
dination de deux mouvements au niveau de I'articulation
du bras autour de Vépaule. A ce niveay, il existe deux axes
de rotation. Le mouvement de rotation du bras autour de
I'axe vertical permet le tracé de segments horizontaux. Le
mauvement de rotation du bras autour de I'axe horizental
permet le tracé de segments verticaux dans l'espace gra-
phique. La coordination progressive des mouvements
autour de ces deux axes de rotation se manifeste par
I'apparition d'une série de courbes : balayages, fuseaux,
fuseaux épaissis, ellipses et tracés circulaires. Suivant
I'importance refative du mouvement vertical et du mou-
vement horizontal le sens de rotation se trouvera modifié.
Nous appelons sens dominant (3) le sens dans lequel |'en-
fant inscrit ses tracés courbés. Certains enfants ont un
sens diminuant positif & droite et négatif 4 gauche, D'au-
tres ont l'inverse : sens négatif 4 droite {marche des
aiguilfes d'une montre} et positif & gauche (inverse de Ia
marche des aiguilies d'une montre). Le tracé circulaire
apparait entre 21 et 22 mois chez les enfants obser-
vés(*} (fig. 1).

La migration distale {autour de 2 ans) :

L'arigine du mouvement passe progressivement de
la rotation du bras autour de I'épaule 3 celle de la main
autour du poignet : 'origine du mouvement é&tait initiale-
ment proximale (plus proche du corps), elle est alors dis-
tale (plus &loignée du corps). Vers 2 ans apparaissent les
premiers tracés miniaturisés. lls sont rendus possibles
grace a la maturation du fféchisseur du pouce. Les tracés
sont faits sur plage, ils ne sont plus impulsifs, ils sont exé-
cutés lentement, ils sont morcelés. Ils coexistent avec les
tracés amples d'origine proximale. Leur origine est distale

(main, doigts).

{*} H s'agit des enfants de 'auteur ; Héléne, Piarre &t Iréns.



Schémas théoriques. A gauche, détermination du sens positif de la main droite et négatif de la main gauche. A droite, détermination du sens négatif
de la main droite et positif de la main gauche. De haut en bas : balayages, fuseaux, fuseaux épaissis, courbes avec suppression du premier point de
rebroussement a I'emplacement ol se détermine le sens dominant de courbure, courbes avec suppression du secend point ce rebroussement, ellipses,
tracés circulaires,

main gauche main droite main gauche main droite

Fig. 1
La genése des tracés circulaires

™ Y
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A
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Fig. 2 Fig. 3

A, Le morcellement du trait main droite, 2 ans 3 mois. Main droite, 1 an 9 mois. Le bras donne !a direction, et la main e sens

B. La double direction, main droite, 2 ans 2 mois. de rotation du tracé.




La coordination proximo-distale {entre 2 ans et 2 ans
6 mois) :

Elle se manifeste dans |'apparition de courbes plus
complexes : la boucle, issue d'un geste de flexion du poi-
gnet, la cycloide allongée qui naft de la coordination de
deux mouvements, un mouvement de translation d'origi-
ne proximale et un mouvement de rotation d'origine dis-
tale. Cette courbe est de direction droite pour fa main
droite et de direction gauche pour 1a main gauche. L'épi-
cycloide (entre 3 et 4 ans) a pour origine motrice un dou-
hle mouvement de rotation, du bras autour de l'épaule et
de la main autour du poignet.

2} Le niveau perceptff de l'acte graphique

Il y a passage au niveau perceptif dés qu'interfére le
contrdle visuel dans cette activité. C'est d'abord |'adap-
tation globale du geste & V'espace graphique : entre 1.8
et 2.3 chez Héléne, le tracé est localisé dans son ensem-
ble dans 'espace graphique. Progressivement, le contrfle
va passer du geste au tracé. On décrira trois niveaux de
contrdle,

Le contrdle local :

Entre 2.3 et 2.6 apparait la possibilité de ramener la
main vers un tracé antérieurement produit, C’est (e con-
trdle simple. Ce contrble a pour condition motrice la ma-
turation du fléchisseur du pouce qui permet e morcelle-
ment du tracé {flexion simultanée du pouce et de l'index
dans la tenue du crayon) et le freinage du mouvement qui
d'impulsif devient lent. Les tracés typiques du contrdle
simple sont : le cercle fermé, 'angle, le segment coupé
par des droites, les segments enchainés, le tracé de dou-
ble direction, etc. Exemples de tracés de double direction :
sujet droitier, production d'un segment de direction droite
a point de départ axial, compiétement en direction gau-
che A partir du point de départ du segment. Sujet gaucher,
production d'un segment de direction gauche a point de
départ axial, complétement en direction droite, & partir du
point de départ du segment.

Le contrdle doubie est une étape ultérieure, consis-
tant dans la possibilité de guider 1a main d'un tracé vers
un autre tracé, tous deux antérieurement produits. Les
formes correspondantas sont le carré, le triangle, les cer-
cles tangents extérieurement. |l ne s'agit pas de formes
copiées par les enfants mais de formes nées progressive-
ment du contréle des mouvements et des tracés. Formes
apparues entre 2.7 et 3 ans.

Le contrdle global :

I{ correspond & la possibilité de contrdler les tracés
produits en se donnant des repéres extérieurs : par exem-
ple, alignement de tracés parallélement au bord de la
feuille, || se manifeste aussi dans I'anticipation de la for-
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Fig. 4
Cercles tangents et personnage avec corps, 2 ans 8 mois,

me, ¢’est le cas dans le dessin de la croix. Dans |le dessin
de \a croix, il faut prévoir la coupure du premier segment
produit. Ces productions apparaissent entre 3 et 4 ans.

Le contrdle des courbes : hybrides et arabesques :

Entre 3 et 4 ans apparait également la double rota-
tion, dans un sens (positif ou négatiff puis dans {'autre,
au cours de 'exécution d’un tracé. Les formes correspon-
dantes sont les hybrides et les arabesques, La spirale est
dessinée également au cours de cette période, c'est un
tracé typigue du niveau perceptif car elle demande un
contréle continu de "ampleur pour qu’il Ny ait pas che-

Fig. 5
Héléne. L'arabesque, 3 ans 8 mois



vauchement du trait. Apparues & partir de 3.2, ces diffé-
rentes courbes se multiplient & partir de 3.6,

La double courbure est la condition motrice de |'écri-
ture : certaines lettres comme le a ou le e sont de sens po-
sitif, d’autres, comme le m sont de sens négatif, d'autres
comme le y sont mixtes : sens positif et sens négatif. Etre
capable de produire les deux sens de courbure est une
condition nécessaire mais non suffisante : pour écrire, il
faut identifier le sens de courbure des lettres & partir des
donneées visuelles. e contréle est donc un facteur essen-
tiel de |'évolution des tracés. Le contréle des mouvements
est kinesthésique, le contréle des tracés est visuel. La
kinesthésie correspond au sens de la position de notre
corps dans l'espace, des positions respectives de nos
membres, ainsi que de leur changement dans le mouve-
ment. Quand 'enfant parvient & guider son tracé 3 partir
des données visuelles il s'est établi une liaison interfonec-
tionnelle entre la kinesthésie et 1a vue,

3) Le niveau de la représentation

Vers 2 ans, les premiéres verbalisations sont notées
pendant |'activité graphique. Alors s'amorce le passage
au niveau de la représentation. Dés lors, et progressive-
ment, la trace laissée par le crayon devient le but de I'ac-
tivité, elle est interprétée comme &tant I'image de |'objet.
Le graphisme se transforme en signe de I'objet, signe ré-
duit, s'apparentant & un idéogramme. Avec Wallon, on
avait appelé idéogrammes ces formes simplifiées, rédui-
sant I'objet ou I'animal en une formuie graphique.

Les premiers idéogrammes ne peuvent &tre identifiés
qu’en assistant & leur production et en analysant conjoin-
tement les propos de I'enfant et ses productions graphi-
ques. On peut alors voir comment, et progressivement, le
graphisme primitif laisse la place & ces schématisations
de I'objet. Pour qu'il y ait idéogramme, deux opérations
doivent &tre possibles en méme temps, la réduction de
I'objet et son identification. Par exemple, Pierre dessine
une série de cercles et dit : « je fais des ronds, ¢’est des
ballons pour Bruno {son ours} » Si I'enfant dessine des
cercles et dit je fais des ronds, il y a dans ce cas percep-
tion de 1a forme, mais pas idéogramme, car la forme n'est
pas la schématisation d’un objet réel.

Entre 2 et 3 ans, on assiste & l'invention des premiers
idéogrammes, Le premier « alphabet » primitif du jeune
enfant se compose du cercle, du point et du segment de
droite. Débute alors la phase idéographigue de dessin
enfantin, Cet « alphabet » s'enrichit entre 3 et 4 ans de
I'hybride et de 'arabesqgue. C'est au cours de cette pério-
de que s'amorce |la différenciation entre le dessin et I'écri-
ture, certains graphismes visant a imiter les objets et
d'autres les signes.

(09@%%
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Idéngrammes d'Héléne. A : la fontaine qui coule. B : I'éiéphant avec sa
trampe. C 1 un ciseau. D :un canard, son ceil.
Entre 3 ans 3 mois et 3 ans 11 mois.

Fig. 7
Graphisme d'écriture, 3 ans 11 mois

La phase idéographique est une étape génétique
importante. Elle manifeste le pouveir qu‘a le jeune enfant
d’inventer des signes graphiques. La fonction symbolique
intervient & son tour dans l'activité graphique. L'idéo-
gramme le plus connu dans le dessin du jeune enfant est
le « bonhomme-tétard » : la t8te et le tronc sont confondus
dans un cercle unique d’ol partent tes bras et les jambes,
Les indications des traits du visage sont rapportées a |'in-
térieur du cercle.

B. Données tirées des études transversales

On peut dégager deux composantes du mouvement
dans I'écriture (4) : |a rotation et la translation. La rotation
correspond au sens, qui peut &tre positif ou négatif. La
translation correspond & la direction, vers la gauche ou
vers la droite. Le sens et la direction, sans avoir une origi-
ne mécanique constante, sont des sch@mes moteurs bien
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Fig. 8

distinets. Le sens est une notion locale, ¢'est-3-dire qu'un
tracé posséde un sens en chaque point. Ce sens peut va-
rier. Du point de vue moteur, le sens résulte le plus sou-
vent de la rotation de fa main autour du poignet. La direc-
tion est une notion aussi simple, ¢'est la direction générale
du tracé, vers la droite ou vers Ja gauche. La notjon de di-
rection est une notion globale et non locale, ¢'est-a-dire
gu'un trace peut 8tre dirigé vers la droite, tout en présen-
tant des retours locaux vers ia gauche, c'est le cas de la
cycloide allongée.

L'utilisation de la spirale et de la cycloide allongée
pour I'exploration de la motricité graphique permet d'ex-
ploiter la propriété que présentent ces courbes d'étre
engendrées par la composition de deux mouvements, un
mouvement de rotation et un mouvement de translation.
Certaines particularités motrices, en particulier le renver-
sement du mouvement peuvent s'exercer sur l'un des deux
mouvements, la rotation ou la translation, ou sur les deux,

la rotation et 1a translation.

4

f5UUZ)‘ !.E_'QQ.IL 4 zE
) O
4 0000 ;_QQ_Q-Q_ 4 3

Fig. 9
Le groupe cinématique de la cycloide allongée et de |a spirale

. Les cycloides allongées : 2.
. sens négatit direction droite, 1. spirale décroissante de sens négatif,
. sens positif direction droite, 2. spirale décroissante de sens positif,
. sens négatif direction gauche, 3. spirale croissante de sens négatif,
4. spirale croissante de sens positif.

Les spirales :
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Les situations ;

On utilise le groupe cinématique de la spirale et de
la cycloide allongée dans différentes situations : modéle
visuel, modéle kinesthésique, modéle kilesthésique sans
visibilité. Le modéle visuel peut &tre présenté sous deux
formes, modéle visuel statique ¢'est une forme préalable-
ment dessinée que le sujet doit reproduire. Modéle visuel
cinétique, c’est une forme que 'on réalise sous les yeux
du sujet et quil reproduit ensuite. Le modeéle kinesthési-
que est fourni en guidant fa main du sujet qui dispose
ainsi d'une double information, visuelle et kinesthésique.
Le modéle kinesthésique sans visibilité est donné en gui-
dant la main du sujet qui a les yeux bandés. Ainsi, 1a mé-
me courbe peut &ire pergue comme une forme, comme
une trajectoire, comme un mouvement associé a8 une for-
me, comme un mouvement.

Quand on veut étudier la latéralité (*} ae l'enfant, on
peut donner le modéle aux deux mains successivement,
ou simultanément(5), ou encore & une main en faisant
reproduire par I'autre ou par les deux. La suppression de
la visihilité facilite la recherche de la dominance latérale.
L'intérét de ces différentes situations réside dans les con-
flits qui sont ainsi créés et qui permettent de dissocier les
différents facteurs de Vacte graphique : contréle kinesthé-
sique, contrdle visuel, latéralité etc.

Cantréte des formes et de la trajectoire :

L'analyse des courbes reproduites par des éléves des
écoles materneiles et élémentaires a permis de dégager
différents aspects du contréle, au niveau de la forme et
au niveau de la trajectoire.

Dans le mécanisme de I'acte graphique, on peut dis-
tinguer deux aspects. Un aspect dynamique c'est |a cause
du mouvement, un aspect cinématique, c'est le déroule-
ment du geste dans i'espace graphique. L'étude des
aspects dynamiques de [‘acte graphique a &té entreprise
sur des courbes déformées par les enfants, On a pu met-
tre en évidence deux facteurs de la réalisation de la forme,
I'un en rapport avec la coordination temporelle des seg-
ments du bras, 'autre en rapport avec la hiérarchie des
segments du bras.

Par exemple, dans la reproduction d'une cycloide, si
l'un des deux mouvements est supprimé, Ia rotation, I'en-
fant produit une droite ; la translation, il produit un cercle
ou un enchevétrement circulaire. S'il alterne les deux mou-
vements sans les coordonner, il produit alternativement
une droite, un cercle, etc. La coordination des mouvements
s'effectue dans le temps. 1 faut que le rapport entre la
vitesse des deux segments reste constant. Une accéléra-
tion proximale produit une atrophie des boucies. Au

[*) Latéralité : savair si I'enfant est gaucher ou droitier.



contraire, une accélération distale produit un chevauche-
ment des boucles.

Dans la direction droite pour le bras droit le segment
proximal se déploie librement, le mouvement est facilité.
Dans la direction gauche il est freiné car le segment dis-
tal joue le double réle de segment directeur et de seg-
ment dirigé. C’est I'inverse pour le bras gauche ; le mou-
vement se déploie plus fibrement vers la gauche et il est
freiné vers la droite. Ceci explique la difficulté particuligre
du gaucher & écrire en direction droite. Le fait que I'un des
segments du bras soit directeur et I'autre dirigé constitue
la hiérarchie des segments.

L'étude des aspects cinématiques a été entreprise
sur les courbes non déformées. Une cycloide peut étre
reproduite correctement en respectant la trajectoire mo-
déle, c'est I'identité {i). L'enfant peut renverser la rotation
{r} il peut renverser la translation (1) it peut renverser les
deux mouvements {rt).

-
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Figure 10. — Les modifications de la trajectoire, les quatre possibilités
de reproduction de chaque courbe. identité ‘i), renversemant de rotation
(r}, renversement de translation (t), renversement de rotation et de trans-
lation {rt}.

Dans les cas de r ou de t, il v a renversement partiel
du mouvement, dans les cas de rt, il y a renversement
complet du mouvement. Le renversement est une pro-
priété du mouvement qui s'enregistre dans 'espace gra-
phique. Ce qui est modifié, ce n‘est pas la forme, mais la
trajectoire décrite par le mouvement. L'enfant reproduit
correctement la forme, c'est-a-dire qu'il produit les mou-
vements nécessaires & sa réalisation et qu'il les coor-
donne.

La précession de la forme sur la trajectoire (le fait
que la forme est acquise avant la trajectoire} permet de
comprendre |"écriture en miroir du débutant.

Applications pédagogiques :
1) Chez le gaucher, la pédagogie de |'écriture doit
permettre |'établissement de suppléances d'ordre postu-

ral pour favoriser la cursivité de 1"écriture et pour en con-
trdler la réalisation. En effet, pour Ie gaucher, la direction
droite améne le segment distal & jouer le double réle de
segment directeur et dirigé. Pour restituer au segment
proximal gauche {le bras) son réle de segment directeur,
I'écriture doit s'inscrire dans une direction somatotrope
{mouvement de retour vers le plan de symétrie du corps}
ce qui empéche le chevauchement des lettres et la sinuo-
sité de 1a ligne,

2) L'acquisition de la forme avant celle de la trajec-
toire implique la nécessité d'une pédagogie rigoureuse de
la trajectoire. On ne doit pas rejeter a la pathologie les
débutants qui écrivent en miroir ou désorientent les let-
tres.

fl. - L'ECRITURE

A. Acquisitions précédant les apprentissages

La pédagogie du graphisme tient une place impor-
tante dans les moyennes et dans les grandes sections ma-
ternelles. La conception varie beaucoup suivant les éco-
les, car il n'y a pas de programme imposé. Dans certaines
écoles, on considére que le dessin constitue & ui seul une
préparation & I'écriture, les lettres sont introduites comme
autant de dessins que l'enfant reproduit & sa fagon. Or, &
la différence du dessin, I'écriture présente un sens de par-
cours qui nécessite I'éducation de la trajectoire. En dessi-
nant des lettres et des mots, les enfants automatisent des
trajectoires fausses, certains sont justiciables d'une réé-
ducation aprés une telle préparation spontanéiste.

Il faudrait que la pédagogie préparatoire & I'écriture
soit rigoureuse, et qu'elle respecte l'ordre de difficulté
des modeles(6). Avant d'utiliser des lettres et des mots,
on doit travailler avec des courbes. On devrait d'ailleurs
entrainer les enfants a reproduire la trajectoire de courbes
géométriques avant d’aborder I'écriture. Dans les condi-
tions actuelles de I'école élémentaire, on attend le plus
souvent du jeune débutant du cours préparatoire une con-
naissance des lettres. C'est une attente abusive : beau-
coup d'enfants souffrent d'un apprentissage trop précoce
et non rigoureux. lls développent des attitudes d'échec et
de désintérét scolaire. La pédagogie préparatoire a |'écri-
ture doit étre individualisée, elle doit tenir compte des
possibilités actuelles de chaque enfant. Beaucoup d'en-
fants sont pénalisés : tes uns parce qu'ils ne sont pas pré-
coces et qu'on a tendance & confondre intelligence et
précocité. Les autres, parce quils sont ignorants, ce qui
est I'état normal quand on arrive a 'école. L'ignorance
n‘est pas une maladie, la traiter comme telle c’est rejeter
4 la pathologie bon nombre d’enfants : il v a trop de dia-
gnostics barbares au sein de 'école. D’'autres enfants ne
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sont pas instruits au moment ou ils pourraient |'&tre, par
un souci d'égalitarisme qui prend parfois des formes mes-
quines,

On doit savoir qu'un modéle kinesthésique, ¢'est-a-
dire un modéle donné a main guidée avec ou sans visibi-
lité est de reproduction plus aisée, ¢'est le premier mo-
déle gue peut reproduire un jeune enfant. Dans la repro-
duction d’'un modéle kinesthésique, I'enfant conserve des
éléments de la forme, sans toujours conserver la trajec-
toire. Plus difficile est le modéle qu’on donne a I'enfant en
dessinant devant lui [a forme qu’on veut (ui faire repro-
duire. |1 s'agit dans ce cas d'un modéle visuel cinétique. Le
modéle visuel cinétigue renseigne sur la forme et sur la
trajectoire sans induction motrice, I'enfant doit se servir
uniguement des données visuelles. Quand le modéle est
donné sous I'aspect d’une forme déja réalisée il s'agit d'un
modéle visuel statique. Il y a 13 un degré de difficulté sup-
plémentaire car I'enfant ne dispose d'aucune indication
sur la facon dont il doit organiser son mouvement pour
reproduire la forme, il ne dispose pas non plus d’informa-
tion sur le sens de parcours.

Ces différents modéles présentent un ordre de diffi-
culte croissant, ¢'est pourquoi la réussite de leur repro-
duction est étroitement lide aux possibilités acquises par
les enfants dans I'entrainement qu’ils ont pu avoir au cours
de leur scolarité pré-élémentaire,

1) Données tirdes de Fobservation longitudinale

L'étude de I'évolution de I'écriture d'Héléne a permis
de dégager quelques étapes. Pour faire cette étude, on a
analysé dans les tracés réalisés a la maison le retentisse-
ment des apprentissages scolaires en moyenne et en
grande section maternelle. Entre 3 et 4 ans, la différencia-~
tion entre "écriture et fe dessin s'est manifestée dans
l'usage de tracés hybrides de sens, imitant I'écriture de
'adulte. L'écriture se réduit alors 4 un mouvement imitant
le geste de I'adulte.

Entre 4 et 5 ans la lettre apparait et se dégage gros-
siérement des hybrides précédemment utilisés @ il y a
alors conflit entre le mouvement et la forme. Ce conflit
reste permanent entre 4 et 5 ans et il se manifeste dans
les nombreuses dé&formations des lettres et dans les dé-
tériorations d'origine motrice et les désorientations spa-
tiales. Les premiéres lettres produites spontanément ap-
paraissent 3 4.1, elles sont de grande taille et réparties
en désordre dans |a feuille. Les premiers chiffres présen-
tent le méme caractére, ils apparaissent & partir de 4.5;
le prénom est écrit & 4.7, Dés 4.2 Héléne est capable de
copier en déformant. On note dans ces copies des alté-
rations d'origine motrice ou perceptive, par exemple, le g
provoque un sens dominant (dessin de deux boucles dans
le sens positif} le e est dessing en mouvement décrois-
sant et transformé en 6, j et n donnent lieu & des miroirs
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latéraux, r, v et w sont transformés en hybrides. La copie
de I'écriture anglaise provoque des altérations graphiques
plus importantes que celle des caractéres d'imprimerie,
mais la lettre isolée est mieux identifiée et réalisée seule
que le mot.

Entre 5 et 6 ans, le conflit se résout dans fe sens de
la forme Héléne parvient a reproduire correctement tou-
tes les Jettres de |'alphabet et certains mots. Un nouveau
conflit surgit alors entre |a forme et |a trajectoire qui reste
permanent entre 5 et 6 ans. La copie provoque des déso-
rientations : m ast écrit w, w est écrit n, s est copié en
miroir latéral. La manifestation du conflit entre la forme
et la trajectoire s'observe également dans la modification

‘de la trajectoire des mots ou du sens de parcours des

lettres : renversement bas haut ou droite gauche faisant
apparaitre |'écriture en mirpir et, rarement, le renverse-
ment complet du mouvement. On note un usage non
exclusif de la direction droite. A 6 ans, Héléne devient
capable de respecter le sens de parcours des lettres et [a
trajectoire de |'écriture.

2) Données tirées des études transversales

On a pu dégager, en étudiant les productions graphi-
ques d'Héiéne, le retentissement sur ses productions
habituelles des apprentissages scolaires. Trois étapes
marguent la genése de I'écriture au cours de la scolarité
pré-élémentaire : acquisition du mouvement en petite
section, de la forme en moyenne section et de la trajec-
toire en grande section.

Ces trois étapes ont été retrouvées dans des études
transversales. LA encore, on a recoury & des situations
épurées qui permettent de dégager les phénomeénes sur
un nombre plus important d'enfants. On a fait reproduire
graphiquement la trajectoire d’un mobile déplacé dans le
plan horizontal (petite voiture) et dans le plan frontal {pe-
tit avion), On s'est demandé & quel moment et comment
un enfant parvient 3 dissocier de |'objet qui est déplacé
sous ses yeux le chemin qu'il a suivi, c’est-a-dire sa tra-
jectoire. On ast en situation de mod&le visuel cinétigue,
différente cependant du modéle graphique, car il n'y a
pas de trace du déplacement.

Deux situations ont été utilisées : une trajectoire abs-
traite que I'enfant déduit du mouvement du véhicule, une
trajectoire matérialisée par un dessin que le véhicule par-
court. |1 s'est agit : 1) d'un cercle parcouru dans le sens
positif, 2) d’'une droite parcourue dans la direction bas
haut, 3) d'un angle droit verticale ascendante et horizon-
tale en direction droite, 4} d'une oblique ascendante droi-
te{7}

Les faits rapportés dans I'étude montrent qu'il n'y a
pas de transposition directe dans le graphisme de la tra-
jectoire pergcue par I'enfant, Trois étapes marquent cette
transposition, le mouvement, la forme puis |a trajectoire.



Comme dans toute genése, on observe une &volution
qui se fait par conflits entre les moments successifs des
acquisitions et par intégration progressive des plus ancien-~
nes aux plus récentes.

En petite section, I'enfant se contente de produire
ses propres graphismes, Un premier changement est mar-
qué par 'apparition du mouvement sous forme d'une droi-
te d'orientation variée : 'enfant déplace son crayon sans
reproduire le modéle qu'il a sous les yeux,

En movyenne section la forme est identifiée sans res-
pect de la trajectoire : I'enfant renverse le sens de par-
cours du cercle ou des segments, il dessine I'angle en
partant du point de jonction des deux traits. C'est seule-
ment en grande section que les enfants parviennent 3
reproduire la forme en respectant la trajectoire.

Tous les enfants n'y parviennent pas, ¢’est pourquoi
I'éducation de la trajectoire devrait &tre entreprise de
facon systématique.

3) Du dessin de fa lettre au fangage écrit

L'écriture est la jonction de deux procédés d'expres-
sion, oral et graphique, et la substitution 4 la parole d'un
signe visuel. C'est le substitut graphique du langage.

Pour donner une signification & 'écriture, il faut éta-
blir une correspondance entre certains signes, une cer-
taine continuité auditive et une certaine continuité intel-
lectuelle. || faut retrouver la continuité du langage aprés
I'avoir décomposé dans ses éléments.

L'analyse génétique des différents facteurs de I'écri-
ture s'est appuyée sur un matériel de type scolaire, qui
correspond aux différentes situations de production de
I'écriture : la copie, la dictée et ta rédaction. Cela a permis
de dégager les liaisons interfonctionnelles qui rendent
possible I'expression écrite (8).

Linventaire des liaisons interfoncticnnelles qui mar-
quent |'apparition du langage écrit porte sur : 1) les Hai-
sons visuo-graphiques qui permettent la reproduction des
lettres ; 2} les liaisons auditivo-graphiques qui permettent
Ialignement des mots dans 'espace graphigue ; 3} les
liaisons graphico-phonétiques gui manifestent la jonction
entre les sphéres graphique, visuelle et auditive ; 4} I'indi-
vidualisation du mot qui marque les relations entre les
données visuelle, phonétique et sémantique ; 5) 1a nota-
tion du discours et sa transformation en langage écrit ;
6) l'usage de la ponctuation qui permet le découpage
phonétique et sémantique du discours.

Les liaisons visuo-graphiques :

Certains aspects des liaisons visuo-graphiques peu-
vent étre analysés dans des épreuves de copie de lettres
et de mots (9). La lenteur des acquisitions a I'école mater-
nelle, ol I'apprentissage, quand il existe, peut s'échelonner

sur deux ans, entre 4 et 6 ans, permet de dégager des
étapes. La premiére est antérieure aux liaisons visuo-gra-
phiques et se manifeste par la production d’un graphisme
primitif. La seconde se manifeste par la copie de lettres,
en moyenne section maternelle, la troisiéme par la copie
de lettres et de mots, en grande section maternelle.

Les liaisons auditivo-graphiques :

Dans le début de l'acquisition des lettres, |'enfant
parvient & copier le modéle qu’il a sous les yeux, il par-
vient également a le conserver et & la reproduire de mé-
moire. Une nouvelle étape consiste dans ['acquisition de
|"alignement des mots suivant un ordre dans |'espace
graphique. Mis dans la situation d’écrire sous dictée, I'en-
fant ne dispose plus du modéle visuel de la copie, il doit,
par la simple audition, établir une correspondance entre
les phrases qui se suivent dans la durée et une production
grapho-motrice qui s'étale dans la feuille de papier. Les
associations gue 'enfant doit établir dans cette situation
sont de nature auditivo-graphiques{10). L'observation
de dictées faites par de trés jeunes enfants montre que
I'alignement n’est pas immédiat. Deux facteurs intervien-
nent, le premier, de nature plus fondamentale, est la mise
en correspondance de deux types de succession, la suc-
cession orale des mots dans la durée et la succession gra-
phigue des mots sur la feuille de papier. Le second facteur,
de nature plus mécanique, est un réglage de nature visuo-
motrice qui permet a I'enfant d'aligner chague mot dans
le prolongement de celui qui le précéde et paraliélement
au bord de la feuille.

Le méme texte a été dicté & des populations d'dge
différent en faisant varier les conditions d'administration
de I'épreuve. Trois groupes de suiets différents ont été
examinés individuellement : 1) un groupe de 6 enfants de
la grande section maternelle suivis de maniére continue
au cours d'une année scolaire ; 2) les éléves de deux
cours préparatoires examinés aprés un trimestre de sco-
larité, les éléves de deux cours élémentaires premiére
année et ceux d'une classe de perfectionnement ; 3) les
éléves de deux cours moyens deuxiéme année, qui ont
subi I'épreuve les yeux bandés.

Dans la premiére situation on a utilisé la méthode
longitudinale pour mettre en évidence les ajustements
que l'enfant doit établir entre la succession orale et la
succession graphigue. Dans la seconde situation c¢'est la
méthode transversale qui est utilisée afin d'étudier les fac-
teurs de |'alignement des mots, en particulier, les critéres
local et global de I'alignement. Dans la troisiéme situa-
tion c’'est la méthode expérimentale, les enfants sont tous
entrainés & écrire, la suppression de la visibilité améne 3
mettre en évidence les perturbations au nhiveau local et
global.
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L'alignement primitif présente les étapes suivantes :
1) désordre dans I'espace graphique, 2} ligne primitive :
I'enfant enchaine quelques lettres ou fragments de mots
qu'il a pu identifier dans le texte : 3) liste verticale : c'est
la ptemiére mise en ordre des mots dans l'espace gra-
phigue, en général le long du bord gauche de la feuille ;
4) alignement usuel.

Deux facteurs de I'alignement ont €16 isolés. Le critére
local qui permet l'alignement des mots, le critére global
qui permet le parallélisme des lignes. Dans le déploiement
du bras pour ia réalisation de I'écriture, il y a des pauses
entre les levers de plume. §'il n'y a pas de point d'appui
au niveau du poignet, la moindre oscillation du bras pro-
vogue une maodification de la direction. Le critére local
dépend de |a stabilité du point d'appul. Cette stabilité est
liée & l'automatisation progressive de I'écriture et reléve
essentiellement de facteurs kinesthésigues. Au contraire,
le critére global comporte une large détermination visuelle
puisque la référence est le bord de la feuille ou la ligne
écrite précédemment. Cependant, des modifications de
la direction peuvent dépendre de la posture de I'enfant.

Les liaisons graphico-phonétiques :

La genése des liaisons graphico-phonétigues a été
étudiée sur un petit groupe d'éléves de |'école mater-
nelle (11). On s'est servi également dy méme texte dicté
afin de dégager certainsg aspects de la genése des liaisons
qui s'établissent entre le geste graphique, le dessin de la
lettre et le son, dans 1'écriture de I'enfant entre 3 et 6 ans.
On a pu mettre en évidence certains moments importants
qui sont : 1) l'apparition des premiéres lettres non signi-
fiantes qui se substituent au graphisme primitif de V'en-
fant ; 2) le moment 00 I'écriture devient signifiante, grace
a 'établissement progressif des liaisens graphico-phoné-
tiques : 3) I'évolution orthographique du mot noté. Qua-
torze éléves de I'école maternelle, venant de 7 classes
différentes (1 petite section, 3 moyennes et 3 grandes
sections) ont 6té soumis pour cette recherche & une séan-
ce de dictée au rythme d’'une séance par semaine au cours
d’'une année scolaire,

En petite et moyenne section, les 8 enfants ne savent
pas dessiner les lettres au début de I'année, ce qui a per-
mis de suivre sur ce groupe 'évolution du graphisme pri-
mitif et ("apparition progressive des lettres ainsi que les
débuts des liaisons graphico-phonétiques. Dans le second
groupe, composé de 6 éléves de |la grande section, le des-
sin de |a lettre est acquis au début de |'expérience. On a
pu analyser chez eux |'évolution orthographique du mot
noté.

C'est en moyenne section, sous I'effet de 'apprentis-
sage des lettres du nom et du prénom que se fait la muta-
tion du graphisme primitif en lettres non signifiantes :
I'enfant écrit des lettres au hasard mais souvent issues
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du nom. Apparait ensuite la transformation des Iet'fres
non signifiantes en |etires tirées des mots entendus : c'est
la premigre liaison graphico-phonétique. Dés ce moment
commence une nouvelle étape, celle de la notation des
sons entendus. La notation des mots complets n‘est pas
immeédiate, elle présente différentes étapes qui ont été
suivies sur les 6 éléves de la grande section. Chgz ces
enfants, les liaisons graphico-phonétiques apparaissent
des la premiére séance. Ce qui varie, ¢'est la qualité cfh_a la
notation de chaque mot et le nombre de mots identifiés.
Dans la plupart des cas, les notations correspondent &
des formules abrégées, ce sont des simplifications ou des
abréviations des mots dictés. |l existe des notations com-
munes et les procédés de simplification obéissent aux mé-
mes régles.

On peut observer |'évolution suivante : |a notation
d’une syllabe ou d’'un son correspondant au début du mot,
mais aussi parfois 3 la fin du mot, est la premiére étape.
Le développement de la notation se fait par ajouts suc-
cessifs de syllabes, et gi deux voyelles ou deux consonnes
se suivent, I'une des deux est longtemps éliminée. Le
débit graphique, c'est-a-dire le nombre de mots notés,
augmente progressivement d'une séance 4 l'autre.

L'individualisation du mot :

L'étape que |'enfant doit franchir & présent est celle
de Videntification du mot(12). Génétiquement, l'indivi-
dualisation du mot n'est réalisée définitivement que lors
de l'acquisition de la lecture et de I'écriture. L'écriture des
demi-illettrés montre des groupements et des coupures
arbitrajres. Nous avons observé des phénoménes analo-
gues chez le débutant dans I"écriture, en nous servant
toujours de la méme épreuve de dictée, L'analyse des no-
tations d'éléves des CP, CE1, et de la classe de perfection-
nement montre trois stades de la simplification{13). Le
stade de la lettre, ot I'enfant ne note qu'une ou deux let-
tres du mot, le stade de a syllabe et le stade du mot écrit
phonétiquement. Quand il y a groupement, I'enfant lie
arbitrairement les lettres provenant de différents mots,
sans respect des espacements entre les mots. La coupure
arbitraire dans le mot exprime la méme impuissance a
isoler le mot dans la continuité de la phrase. C'est pour-
quoi ils apparaissaient chez le méme enfant. L'abrévia-
tion, I'enchainement, la coupure arbitraire, sont des trou-
bles de I'apprentissage, i1s disparaissent au bout de quel-
ques mois. Ainsi, la mé&me dictée refaite & un mois d'inter-
valle permet de montrer la succession chronologique des
acquisitions, on voit apparaitre successivement les lettres
non signifiantes, puis les trois stades successifs des liai-
sons graphico-phonétiques, stade de la lettre, stade de la
syllabe et stade du mot. Dans le cours élémentaire pre-
miére année, ces difficultés ont pratiquement disparu.
Elles persistent en classe de perfectionnement.



Le langage écrit :

Une nouvelle étape a franchir consiste dans |'utilisa-
tion de I'écriture comme un langage. Dans une premiére
situation, on a comparé chez le méme enfant le langage
écrit au langage oral. Les enfants ont été invités a déerire
la rue, puis a noter immédiatement ce qu'ils venaient de
dire (éléves des CP, CE1, CEZ et classe de perfectionne-
ment}{14). L'examen est individuel. L'analyse des nota-
tions montre gu'il n'y a pas de transposition directe du
langage oral au langage écrit : si le langage écrit est 1ié
la fois aux possibilités de I'expression orale et a la connais-
sance de I'écriture, il procéde également d'un développe-
ment autonome. C'est 1a genése de cette autonomie qui
a é1é recherchée dans le CE1. Pour cela on a procédé
d’'une fagon analytique, en mettant en paralléle 1a notation
et 'énoncé : le mot et sa notation, I"énumération et sa
notation, la phrase et sa notation. On a pu dégager une
succession évolutive. Au niveau du mot et de I'énuméra-
tion, la représentation graphique de chaque mot existe
sous la forme de lettres non signifiantes dans la classe
de perfectionnement et dans le cours préparatoire, et
quelquefois sous la forme d'écriture phonétique. La sim-
plification du texte écrit par rapport & I'énoncé apparait
dans les premiéres phrases de la classe de perfectionne-
ment et du CP, elle consiste dans la suppression des mots
de liaison et des verbes, et constitue en fait un retour au
type antérieur qui est 'énumeération, c'est une économie
différente du langage oral. Un élément nouveau apparait
au CE1 quand I'énumération écrite est plus longue que
Fénumération orale, it se complique d’'un appauvrissement
relatif a I'énoncé par la suppression persistante du verbe.
Un changement intervient quand apparait le développe-
ment écrit de ce qui était implicite dans la partie orale. On
peut voir 13 'amorce de I'autonomie du langage écrit.

Le langage écrit est en effet un moyen d'expression
autonome : on peut suivre également les étapes de cette
autonomie en étudiant I'évolution de la ponctuation, Il
semble en effet difficile de dissocier de I'organisation pro-
gressive du langage écrit de I'enfant la ponctuation qui

constitue un support & la mise en ordre des idées. On a
étudie la ponctuation spontanée dans une épreuve de ré-
daction réalisée par les éléves des 5 classes d'une école
élémentaire (CP a CM2){15).

Dans la ponctuation spontanée de 'enfant, on peut
distinguer en gros trois étapes. La premiére correspond &
un usage formel ou ludique des signes, la seconde cor-
respond a l'ajustement 3 la modulation, c'est le niveau
phonétique, la troisi@me correspond a I'ajustement & I'ex-
pression, ¢'est le niveau sémantique, Ajuster la ponctua-
tion & la modulation correspond & un autre aspect de la
notation du langage oral, ¢'est un découpage qui respecte
les pauses de la voix et les séquences idéationnelles. Ajus-
ter la ponctuation a I'expression ¢'est donner des repéres
de nature plus abstraite, c'est non seulement s'ajuster au
débit idéationnel mais indiquer les coupures indispensa-
bles & la compréhension du texte.

L'écriture : un automatisme -acquis :

En somme, l'acquisition de I'écriture est le résultat
d’'un long apprentissage qui débute a I'école maternelle
par I'éducation de 1a trajectoire et s'achéve quand ['enfant
parvient & formuler sa pensée par écrit. Beaucoup d’en-
fants ne parviennent pas & ce stade, car il faut avoir auto-
matisé le geste, la forme, la trajectoire, 'orthographe, la
vitesse, pour que puisse s'exercer sans entrave e contrd-

“le de la signification, C'est alors seulement qu'on peut

s'entrainer & s'exprimer par écrit.

Une des manifestations essentielles de |'échec sco-
laire est la dégradation des automatismes acquis {lire,
écrire, calculer). 1 faut s'interroger sur les raisons de cette
dégradation et s'efforcer d'y porter reméde pour qgue |'éco-
le puisse assurer son réle primordial : alphabétiser la po-
pulation.

Liliane LURCAT

Maitre de recherche au CNRS
INSERM Unité 69
Montrouge
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

COMPRENDRE UN TEXTE :
Construire quoi ?

Avec quoi ?

Comment ?

par G. DENHIERE et D. LEGROS

Dans cet article nous commengons par délimiter la
place de la psychologie au sein des sciences cognitives
en précisant l'originalité de sa démarche, comparée a
celle des disciplines connexes. Dans une seconde partie,
nous définissons la compréhension comme une interac-
tion entre un texte et un individu et, 8 la lumiére des tra-
vaux des dix derniéres années, nous caractérisons les
deux pbéles de cette interaction en distinguant, pour le
premier, la forme du contenu et, pour le second, les struc-
tures mentales des processus 8 I'euvre dans le traitement
de texte. Dans une derniére partie, nous présentons quel-
ques-unes de nos recherches sur la compréhension et la
mémorisation de textes dans le but d'illustrer certaines
des notions formuldes et, plus particulierement, celles
quri consistent & construire de la signification.

N° 65 oct.-nov.-déc. 1983, 19 429

Wl n'y a pas lieu de dire que la signification appartient au mot en pro-
pre. En réalité, celle-ci appartient au mot en tant que trait d’union entre
las interlocuteurs, ¢’est-a-dire qu’elle ne s'actualise que dans le proces-
sus de compréhension active ».

Bakhtine/Veloshinov {1977).

I. — SCIENCES COGNITIVES, PSYCHOLOGIE ET TRAI-
TEMENT DE TEXTE

Cela fait presque dix ans que I'étude de la compré-
hension et de la mémorisation de textes ou, plus précisé-
ment, I'étude de la compréhension et de la mémorisation

_des informations transmises par des textes, est devenue

un domaine de recherches important et fécond des scien-
ces cognitives. L'ouvrage de Kintsch (1974) The repre-
sentation of meaning in memory et ie n® 40 de Langages
« Problémes de sémantique psychologique » (Le Ny, 1975)
témoignent de Fémergence de ce nouveau champ d'in-
vestigations et offrent I'avantage de préciser clairement
le point de vue de la psychologie cognitive. Pour le psy-
chologue qui s'inscrit dans cette perspective la significa-
tion se définit fondamentalement comme un systéme de
représentation :

- qui résulte des apprentissages réalisés par les indi-
vidus,

- qui est stocké de facon stable dans leur mémoire
4 long terme,

- qui est activé par la perception de stimulus spéci-
fiques,

~ qui est soumis, comme toutes les représentations
mentales, aux lois du fonctionnement psychologique (ac-
cessibilité, interférence, oubli, etc.).

Autrement dit, pour nous exprimer de fagon abrupte,
la signification ne réside pas dans « le texte », elle est
dans la téte des individus qui, en présence de certains sti-
mulus-signes, vont mettre en ceuvre toute une série d'ac-
tivités psychologiques complexes parmi lesquelles I'évo-
cation et la combinaison de significations stockées dans
leur mémoire & long terme.

Notre démarche différe donc de celles gu'adoptent
les chercheurs en intelligence artificielle et en linguisti~
qgue (voir le compte rendu du colloque de I'Association
pour la Recherche Cognitive, Pont-a-Mousson, 1982} ;
les textes ne sont pour nous gue des prétextes a |'étude
des structures et des processus utilisés par les individus
dans divers types de tiches {compréhension, mémorisa-
tion, résolution de problémes, ete.) ; ceci découle de la
conception selon laguele des informations de nature autre
que sémantique doivent &tre prises en compte et analy-
sées par les machines 3 traiter I'information que sont leg
individus humains {voir Lindsay et Norman, 1980).
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Affirmer l'originalité de notre démarche ne canduit
pas a ignorer les travaux des linguistes, des philosophes
du langage et des logiciens, notamment en ce qui ¢on-
cerne la description des matériels linguistiques. Ainsi, a
titre d'illustration, les nombreuses recherches des linguis-
tes structuralistes sur le récit sont probablement a 'origi-
ne de l'utilisation intensive de ce type de texte par les
psychologues. On remarquera cependant que les diffé-
rents types de structures de contenu (et leurs modes
d’organisation) proposés par les linguistes ne deviennent
pas ipso facto des concepts psychologiques, Une struc-
ture de contenu empruntée a la linguistique ne devient un
concept psychologique pertinent :

- que si l'on fait I'hypothése que cette siructure de
contenu est effectivement construite par I'individu lors
de la lecture, autrement dit qu'elle est bien une unité co-
anitive de traitement ;

- que si 'on réussit & mettre en place un dispositif
expérimental qui permette de « tester » cette hypothése ;

—~ gue si les résultats expérimentaux obtenus confir-
ment les prédictions issues de cette hypothése.

Le mé&me raisonnement vaut pour la proposition, dé-
finie comme une relation entre un prédicat et des argu-
ments. L'utilisation de ce concept par le psychologue
implique que celui-ci considére la proposition non seule-
ment comme un moyen de description de la signification
mais également comme une unité cognitive de traitement ;
I'activité de prédication est alors considérée comme une
activité psychologique qui permet aux individus d’ajouter
des informations aux connaissances qu'ils possédaient
déja sur les objets et les individus dont il est question
dans le texte quils lisent (voir Le Ny et Denhiére, 1982},

La marge de manceuvre du psychologue est donc
étroite, Ainsi, s'il veut s'attacher a démontrer que tel type
de structure de contenu - la macrostructure ou le noyau
d'un récit, par exemple ~ ast bien une unité cognitive de
traitement, il devra suivre au plus prés les différentes pha-
ses du processus &tudié (*) :

- si cette structure de contenu guide la prise d’in-
formation et son traitement, il 8intéressera par exemple
aux temps de lecture {T.L.) et prédira des T.L, différents
seion que les énoncés appartiennent ou non A cette struc-
ture et, dans le second cas, des augmentations de T.L.
proportionnelles a la distance sémantique qui les sépare
de la structure étudiée ;

- si cette structure de contenu gouverne la conser-
vation en mémoire des informations traitées, il fera varier

{*} Nous n'abordons pas ici les aspects proprement perceptifs qui
doivent naturellement &tre pris en compte dans une explication d'en-
semble [voir Pynte, 1983) : les études sur les mouvements oculaires de-
vraient également nous gpporter d utiles indications,
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Iintervalle de réltention et postuiera gue l'accroissement
de cet intervalle s'accompagnera d'un oubli plus rapide
des informations n'appartenant pas a cette structure gue
des informations qui y appartiennent ;

— si cette structure de contenu préside & la récupé-
ration des informations stockées en mémoire et & leur
production, il utilisera différentes situations @ résumés
plus cu moins longs, rappets libres ou rappels avec indi-
ces, reconnaissance d'énoncés plus ou moins distants des
énoncés du noyau du récit, etc.

Sans entrer dans des détails hors de propos ici, cette
rapide illustration du caractére analytique de la démarche
scientifique permet de mettre en évidence la nécessaire
distinction entre structures et processus cognitifs, dis-
tinction sur laquelle nous reviendrons plus loin. Sur un
plan plus général, cette iliustration conduit également a
envisager la compréhension comme une interaction, une
renconttre entre deux ordres de variables : les unes rela
tives aux textes, les autres aux individus. La pratique pé-
dagogique est ici éclairante : gu'un méme texte soit di-
versement compris {voir M. Charolles, 1981, a, b,} par des
individus différents nous apprend que la compréhension
ne se résume pas & la simple projection de structures sé-
mantiques dans la mémaire du lecteur : gue les niveaux
de compréhension d'un individu varient selon les (types
de) textes nous rappelle que la « bonne compréhension »
nN'est pas une grice accordée & quelques é&lus. Reste a
transcrire ces évidences empiriques dans le domaine
théorigue.

I LA COMPREHENSION : UNE INTERACTION
I NTRE UN INDIVIDU ET UN TEXTE

Il convient de préciser que cette interaction varie se-
lon le type de tAcha. En effet, dermander & des individus de
lire un texte, lentement ou rapidement, une ou plusieurs
fois, pour en repérer les traits les plus originaux, pour en
extraire les informations les plus impartantes de facon a
en faire un résumé ou une présentation orale, pour étre
capables de décider si certaines informations présentées
ultérieurement appartiennent ou non au texte, ne conduit
pas cbligatoirement au méme niveau de compréhen-
sion{*) : si la variable ¢ texte » reste constante les struc-
tures et 'es processus cognitifs mis en ceuvre par les
individus varient.

A cette variabilité intra-individuelle s'ajoute 1a varia-
bilite: inter individuelle gue nient les indicas de lisibilité.

* _H nous semble justifié d'utiliser ce terme de « niveaux de com-
préhensmn'_» de la m&me maniére qu'on a parlé de « niveaux de traite-
ment » de Vinformation (voir Kekenbosch, 1982).



On a en effet tentd ici et |13 de prédire la difficulté de lec-
ture en ne s’intéressant qu'a des caractéristiques objec-
tives (et aisément objectivables} telles que : fréquence
d'usage des mots, longueur des phrases, etc. On com-
prend que de tels indices qui n'envisagent qu'un seul des
deux pbles de l'interaction — le texte — et qui négligent
les caractéristiques des lecteurs n'aient connu qu'un suc-
cés limité.

1. Les textes

Nous nous en tiendrons ici au récit {pour d'autres
types de textes, voir par exemple Harrah, 1981) en dis-
tinguant le contenu et la forme, distingtion qui nous pa-
rait nécessaire, ne serait-ce qu‘au plan méthodologigue.

a} Le contenu : on a beaucoup insisté ces derniéres
années sur les structures de contenu les plus globales, ce
que Kintsch et van Dijk ont appelé des macrostructures
sémantiques (voir van Dijk, 1980) et le temps est peut-
&tre venu de s'intéresser davantage aux unités de contenu
de taille inférieure. Nous considérons qu'il peut &tre utile
de partir d'unités de signification élémentaires, des semes
{Le Ny, 1979) ou, dans une autre formulation, des primi-
tives (voir Gentner, 1981, Rumelhart, 1977}, dont la com-
position aboutit 4 la formation de signifiés (de concepts,
au sens large), lesquels s'organisent en propositions sé-
mantiques qui expriment une relation entre un prédicat
et un ou n arguments (cette relation pouvant étre du type
état, événement ou action} ; ces trois niveaux, qu'on peut
supposer emboités de manigre hiérarchique, forment la
microstructure d'un texte {Kintsch et van Dijk, 1975). La
détermination d'unités de taille intermédiaire entre la
proposition et la macrostructure pose de redoutables pro-
blémes non encore résolus aujourd’hui. Le ou les critéres
de regroupement des propositions sont aujourd'hui 'ob-
jet de discussions et de recherches : la phrase est-elle
une unité de contenu ? Si tel est le cas, comment expli-
quer que les frontiéres de phrases disparaissent (le plus
souvent) dans le récit oral {Beaugrande, 1981, 1983} ?
Le paragraphe constitue-t-il une autre de ces unités (voir
Denhiére, 1982, a : Le Ny, 1982) ? Pour I'heure, on ne
dispose pas d’'arguments expérimentaux solides qui per-
mettent de trancher cette question.

b} La forme : nous n'insisterons pas ici sur les super-
structures narratives qui ont fait I'objet de nombreux
exposés et débats {voir Adam et Gambier, 1981 ; L. Spren-
ger-Charolles, 1981} et nous nous contenterons de signa-
ler la parution en Frangais des articles fondamentaux de
Mandler et Johnson (1977, 1983) et de Johnson et Man-
dler {1980, 1983) dans lesquels elles présentent en détail
leur grammaire de récit {pour une discussion sur les gram-
maires de récit, voir Black et Bower, 1980, 1983 ; Black
et Wilensky, 1981 ; Beaugrande, 1982 ; Mandler, 1982).

Rappelons simplement que I'on s'accorde généralement
& considérer que la structure canonique d'un récit {« bien
formé ») comporte les catégories suivantes :

— une exposition qui comporte la description du (des)
personnage(s) principaux, de ses {leurs) caractéristiques,
du lieu, du temps, de la situation initiale ;

~ une gomplication, ou nceud de I'intrigue, qui, en
référence & la situation initiale, décrit un ou plusieurs évé-
nements spécifiques remarquables ;

- une résolution, ou dénouement de l'intrigue, qui
rapporte les actions subséquentes du (des) personnage(s)
aux événements de la complication ;

— une évaluation : 'épisode entier peut étre (ou non)
suivi d'une évaluation qui précise les réactions mentales
du personnage/narrateur de |'épisode ;

— une morale : cette catégorie, comme 1a précédente,
n'est qu'optionnelle.

Il est probable que I'accent mis sur les unités les plus
grandes a conduit a4 sous-estimer le rble des unités de for-
mat inférieur : paragraphe, phrase, proposition syntaxique,
signifiant,

2. Les individus

a) Les structures

Les structures sémantigue et formelle des récits
vont étre percues et traitées par des lecteurs aux caracté-
ristiques différentes, De maniére générale, pour compren-
dre un texte, un lecteur a besoin de ce que Lederer {1981)
appelle « les compléments cognitifs », c'est-a-dire les
« connhaissances qui §'ajoutent a la compétence linguisti-
que, les ¢onnaissances communes & la collectivité,... les
connaissances acquises a travers les lectures et le vécu »
(p. 66).

Structures affectives et idéologiques : bien que peu
d'études se soient attaguées — de maniére expérimenta-
le — a l'étude de ces problémes, il nest guére douteux que
structures affectives et idéologiques influencent la com-
préhension et la mémorisation d'un texte (voir Bower,
1981 ; Le Ny, 1982 ; Martins, 1981, 1982). Une autre
variable importante concerne la capacité d'imagerie des
lecteurs ; toutes choses égales par ailleurs, les lecteurs
« fortement imageants » prennent plus de temps que les
lecteurs « faiblement imageants » pour lire un récit alors
que les deux groupes de lecteurs ne se différencient pas
a la lecture d’'un texte « abstrait » qui ne suscite que peu
d'images mentales (Denis, 1982),

Structures cognitives : quelle que soit la conception
adoptée par les auteurs, tous considérent que I'organisa-
tion interne qui pré-existe dans la téte du lecteur inter-
vient dans le processus de traitement du texte {Denhiére
et Le Ny, 1980). lIs postulent également que les unités
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de contenu qui composent les structures cognitives s'or-
ganisent de maniére hiérarchique ; la plupart des auteurs
font intervenir trois niveaux de structures : les signifiés de
lexémes ou concepts, les propasitions sémantiques (pré-
dicat + argument(s} et les schémas ici définis comme des
assemblages de propositions. En plus de ces trois niveaux,
Le Ny (1979) fait intervenir des unités de tailie inférieure
aux signifiés, les mémes, éguivalent mnésique des sémes,
et, 4 l'autre extréme, on peut s'interroger sur les unités de
taifie supérieure a {a proposition : signifiés de phrases,
d'épisodes, de paragraphes, de textes. Nous reviendrons
sur ce point dans la partie 3.

b) Les processus

Activités de compréhension : de maniére schéma-
tigue, il est possible de décrire les activités de compré-
hension {au sens large) comme suit :

1. la compréhension proprement dite comprenant :

- la perception, ¢'est-a-dire l'identification des mini-
unités du texte de surface {phonémes, syllabes, mots),

- la construction de la signification des unités de
taille intermédiaire {propositions sémantiques, phrases)
et, probablement par le méme acte sémantigue, la cons-
truction de relations entre ces unités de taille moyenne,

- la mémorisation (plus-ou moins intentionnelle se-
lon les objectifs du lecteur) de ces unités textuelles ;

2. la conservation en mémoire caractérisée par

- un oubli quasi passif,

- des modifications, des restructurations plus ou
moins importantes selon fa durde de l'intervalle temporel
et les activités cognitives du lecteur ;

3. la preduction incluant :

- la récupération de I'information sémantique (et
occasionnellement phonétique) stockée en mémoire,

- la production, orale ou écrite, de l'information ré-
cupérée.

Modularité versus Interaction des processus : une
telle description pourrait laisser penser 4 un traitement
en série du type de celui décrit par I'école Chomskienne,
ce dont nous avons de bonnes raisons de douter. || semble
plutdt que les traitements perceptifs, syntaxique et sé-
mantique qui concourent & la délingarisation du flux
d'informations présentées ou lues soient effectués simul-
tanément et en étroite interaction. Ainsi, Beaugrande
{1981, 1983) postule une unité centrale de traitement
dont la fonction consisterait 4 répartir les ressources co-
gnitives du lecteur entre les diverses unités spécialisées
de traitement {perceptif, syntaxique, sémantique) en fonc-
tion des caractéristiques générales de la tdche en cours
et des exigences du moment, idée qui n'est pas incom-
patible avec celle d'une subordination du traitement syn-
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taxique au traitement sémantique et de I'automaticité de
certaines activités (au moins a I'ge adulte).

Traitement de bas en haut et traitement de haut en
bas : {e lecteur doit coordonner les informations issues de
deux types de traitement puisque, d’'une part :

(i) # identifie et construit des unités de signification
au fur et & mesure des stimulus-signes qu'il rencontre
dans son exploration progressive du texte et que, d'autre
part,

(i} il met en ceuvre des structures de contenu beau-
coup plus globales {macrostructures par exemple) qui le
conduisent 3 :

- mobiliser des connaissances en rapport avec le
personnage principal (par exemple, il s'agit d'un géant et
non d'un individu ordinaire} et avec le cadre du récit {I'ac-
tion se déroule au bord de la mer et non dans la forét) ;

- développer des attentes {que va-t-il arriver ay hé-
ros ?);

- formuler des anticipations ;
- produire des inférences, etc.

Ces deux traitements —~ généralement qualifiés de
bas en haut (de la lettre ou du phonéme vers les unités
les plus grandes} et de haut en bas {des macrostructures
vers les unités les plus petites) — doivent constamment
interagir : & tout moment, l'issue d'une opération exécu-
tée par l'un des traitements peut modifier le cours de
l"'autre,

On ne connait pas encore le détail exact de cette
interaction et, pour I'heure, le modate le plus satisfaisant
demeure celui de Kintsch et van Dijk {1978, 1983) qui
met surtout I'accent sur la construction d'une base de
texte propositionnelle cohérente et n'abarde que de ma-
niére indirecte le role des superstructures et des macros-
tructures dans la compréhension. Schématiguement, ces
auteurs considérent que :

{i) les individus, qui disposent d'une capacité limitée
de traitement (variable selon les individys), segmentent
un texte (en s'aidant de repéres syntaxiques) en fragments
comportant un nombre fixe (+ 2} de propositions qu'ils
organisent en un graphe cohérent (avec une proposition
superordonnée et n propositions 4 différents niveaux de
subordination} ;

(it le nombre des propositions contenues dans un
segment traité excéde {'empan de la mémoire a court ter-
me {MCT) du lecteur {de 34 5 propositions selon Kintsch),
lequel se voit contraint d'en envoyer un certain nombreg
en mémoire & long terme (MLT} et d'en garder guelques~
unes pour assurer la fiaison (la cohérence) avec le(s) seg-
ment(s} précédemment traité(s) ;

{iii) le lecteur doit déacider quelles propositions il gar-
de en MCT : Kintsch et van Dijk privilégient fa stratégie



dite du « bord d'attaque » qui consiste a d'abord prendre
ies propositions du niveau le plus élevé puis & descendre
progressivement dans les niveaux de subordination en
tenant compte de la récence des propositions traitées ;

(ivi si les propositions retenues en MCT ne peuvent
&tre reliées aux propositions du segment traité antérieu-
rement, une activité de recherche en MLT est engagée et,
en cas d'échec - ¢'est-3-dire d’impossibifité 4 &1ablir une
ligison cohérente — le lecteur doit produire lui-méme les
chainons manquants.

Pour un lecteur donné, un texte cohérent et bien
structuré sera plus facilement analysé et compris gu'un
texte peu cohérent et mal structuré qui exige de fréquen-
tes recherches en MLT, de nombreuses inférences, et
dontla signification ne peut 8tre représentée qu'au moyen
de plusieurs sous-graphes indépendants, difficiles 4 inter-
connecter.

Pour un texte donné, des lecteurs plus ou moins ha-
biles, plus ou moins familiers avec le type de texte lu ou
le théme abordé se différencieront par la taille des unités
de segmentatian, par leur capacité a choisir les proposi-
tions les plus pertinentes pour étre conservées en MCT
et assurer la liaison avec le segment suivant, ete. Ce
modéle respecte don¢ bien le caractére essentisllement
INTERACTIF de la compréhension sur lequel nous avons
insisté au début de cet article : il ne doit pas pour autant
8tre considéré comme entigrement satisfaisant : Kintsch
et ses collégues l'améliorent réguliérement {la derniére
modification apportée réside dans une MCT dont la ¢apa-
cité diminue du début a la fin de la lecture, voir Miller et
Kintsch, 1981, 1983) et il est probable que I'implantation
sur ordinateur actuellement en cours (Kintsch, 1982)
conduira & d'autres changements. En conclusion, les pro-
blémes qui demeurent nous semblent étre les suivants :

- le nombre de mémoires différentes postulées par
le medéle,

- les stratégies de choix des propositions & garder
d'un cycle de traitement au suivant,

- linteraction avec le traitement syntaxique et,

- sur le plan sémantique, l'interaction avec les ma-
crostructures.

. - ILLUSTRATIONS EXPERIMENTALES

1. A propos des structures cognitives

Nous avons voulu tester I'hypothése selon laquelle
les individus construisent progressivement au cours de
leur développement une structure cognitive, un schéma,
homologue a la structure canonique du récit. Dans ce but,
nous avons analysé les résultats obtenus par 5 groupes

de 25 enfants respectivement 8gés de 7, 8, 9, 10 et
11 ans & une épreuve de mémorisation immédiate, aprés
une et deux lectures, d'un récit {« Gargantua » compor-
tant 2 épisodes indépendants {«¢ barque » et « maison »)
reproduits dans 'annexe 1. Nous avons soumis les 2 x
125 protocoles de rappel & une Analyse Hiérarchique
Automatique {Jambu, 1978) ; cette analyse consiste pour
{'ordinateur & effectuer des partitions successives {autant
qu’en souhaite le chercheur) en fonction de la similitude
des données qui sont organisées en une matrice consti-
tuée, pour une entrée, par les sujets, pour l'autre, par les
propositions. Au terme de cette analyse on dispose de
deux typologies :

—- l'une relative aux sujets, regroupés — non pas en
fonction de ['dge — mais de la similitude de leur rappet,

- la seconde relative aux propositions.

Si I'hypothése de la construction progressive d‘un
schéma de récit se vérifiait

(i) Yexamen de la typologie des sujets devrait nous
permettre de suivre cette construction : les ciasses de
sujets devraient s'ordonner sur une échelle de complexi-
fication progressive ;

{i) I'examen de la typologie des propositions devrait
en particulier nous permettre de repérer une classe de
propositions qui exprime 1a superstructure en définissant
la macrostructure et plusieurs classes de propositions qui
correspondent & des expansions caractéristiques de Jla
complexification progressive du schéma de base.

La figure 1 présente la typologie des sujets obtenue
pour I'épisode « barque » aprés 1 et 2 lectures. Aprés une
lecture du réceit :

- les 24 enfants de 1a classe 1 rappellent une grappe
de 3 propositions de la situation initiale (¢« le géant se
trempait les pieds dans 'eau ») ;

- la majorité des 19 enfants de la classe 2 rappel-
lent 4 propositions de la résolution {¢ un bateau cha-
touilla la gorge du géant ») et de I'évaluation (« le g&ant
se dit qu'il avait avaié une poussiére ») ;

- le rappe! des 20 enfants de la classe 3 apparait
comme formé de |'union des deux précédents alors que

- les propositions rappelées par la majorité des 16
enfants de la classe 4 appartiennent a |a situation initiale
{« un jour, le géant se trempait les pieds ») et 4 la compli-
cation {« le géant prit de I'eau dans ses mains pour se
rafraichir »} ;

~ enfin, le rappel des 27 enfants de la classe 5 est
complet et exprime toutes les catégories de la superstruc-
ture.

Au second rappel, aprés deux lectures,

- la classe 1 apparait comme un mixte des classes
1 et 2 du premier rappel ;
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— la classe 2 correspond & la classe 3 du premier
rappel ;
- laclasse 3 n'a pas d’homologue au premier rappel ;

- les classes 4 et 5 qui regroupent prés de la moitié
des sujets (56 sur 125) sont voisines de la classe 6 du
1°" rappel. Par ailleurs, la classe 4 du 1 rappel, caracté-
ristigue par le non rappel de {'évaluation, ne se retrouve
pas au 2° rappel.

Du point de vue de |a distribution des enfants dans
jes classes en fonction de leur dge, au 1% rappel, on cons-
tate que :

— la classe 1 est constituée d'une majorité d'enfants
de 7 et 8 ans alors que

- les classes 4 et 5 sont formées dans leur majorité

d'enfants de 8, 10 et 11 ans, et que
—~ les classes 2 et 3 voient une distribution voisine de

I'équiprobabilité des enfants des 6 groupes d'age.

Les mémes tendances se retrouvent au second rap-
pel.

En résumé, 'examen de la typologie des sujets per-
met de conclure que @

1} les classes d’enfants obtenues ne coincident pas
avec les groupes d'dge soumis 3 'expérience ;

2} tes classes d'enfants ne peyvent &tre décrites par
un processus de complexification progressive & partir
d'un noyau initial. On n'obtient rien de tel ;

3} une seconde lecture ne conduit pas & un « étoffe-
ment » des rappels les plus pauvres vers les plus fournis
dans le sens suggéré par la hiérarchisation des classes du
premier rappel.

Plus grave encore, on ne note pas de stabilité des
caractéristiques des classes de sujets obtenues pour les
épisodes « barque » et « maison » bien que ce soit les
mémes sujets qui aient été soumis & la mémorisation de
ces deux épisodes (voir Denhigre, 1982, b).

L'examen de la typologie des propositions rappelées
ne confirme pas davantage I'hypothése d'une structure
cognitive homologue 3 la structure canonique du récit :
que ce soit pour I'épisode « barque » ou pour I'épisode
« maison », aucune des cing classes de propositions ne
conduit 3 I'expression de la superstructure ou de la ma-
crostructure, ceci aussi bien aprés 1 que 2 lectures.

La prudence manifestée dans notre premiére analyse
das résultats (Denhiére, 1979) & propos du rdle des uni-
tés narratives les plus globales dans la compréhension et
la mémorisation se trouve renforcée ; la procédure qui
consiste a sommer les résultats de tous les enfants d'un
groupe d'Age en négligeant les différences inter-indivi-
duelles aboutit 3 un artéfact : le fait que certains enfants
rappellent la situation initiale, d'autres la résolution et
I'évaluation finale, d'autres encore la complication, con-
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duit a un tableau final qui laisse croire & un rappel de la
macrastructure pat le groupe d'age considéré. Comme
nous |'avons déja souligné : « la notion de macrostructure
west en aucun cas une notion simple » (Denhiére et Le
Ny, 1980, p. 159} ; I'hypothése concurrente d'un déve-
loppement progressif de systémes de régles de hiérarchi-
sation de I'information sémantique que nous avons pro-
posée nous sembile plus conforme aux résultats analysés
ici, aux résultats des épreuves de jugement (Denhigre,
1978) et de rappel de récits lus & vitesse normale ou ac-
célérée (Denhiére, 1982, ¢). Une telle interprétation nous
semble également compatible avec les resultats d'une
série d'expériences actuellement en cours gui nous inci-
tent & considérer |'épisode comme une unité cognitive de
traitement . nous constatons en effet que le rappel de
4 récits — égalisés par le nombre de propositions sous-
jacentes mais différents par le nombre d'épisodes qu'ils
contiennent {1 épisode, 2 épisodes ligs, 2 épisodes indé-
pendants et 4 épisodes liés) — varie en proportion directe
du nombre d'épisodes {de 22 & 35 propositions pour des
enfants de 10 ans et de 31 & 42 pour des adultes). Si
|'épisode n'était pas une unité cognitive de traitement et
si la quantité d'information 2 traiter {le nombre de propo-
sitions) était |a variable cruciale de la compréhension et
de la mémorisation, les performances devraient &tre sem-
blables pour les quatre récits (Denhigre, 1982, d).

2. Structures cognitives et affectives

Si différentes interprétations des rapports entre struc-
tures cognitives et affectives peuvent étre proposées, on
peut admettre que des unités cognitives possédent des
caractéristiques affectives {voir Le Ny, 1982, b} et que
les valences affectives attachées & ces structures influen-
cent le traitement des textes. Dans cette optique, on a
construit deux récits de presse relatant un méme fait di-
vers — le meurtre d'un jeune algérien par te gardien d'une
cité — qui ne différaient entre eux que par la nature de
30 lexémes. Dans la premiére version, dite « neutre »,
ces 30 lexémes avaient une valeur connotative faible {par
exemple, « les prédécesseurs de Michel X (le gardien)
sont restés moins longtemps, dépassés par les problé-
mes, inquiétés par les intimidations ») : dans la seconde
version, dite « connotée », on avait utilisé des termes ju-
gés « plus forts » sur une grille d"évatuation, ce qui avait
pour effet d'augmenter ce qu'on appelle généralement
« la dramatisation » du texte {« les prédécesseurs de Mi-
chel X sont restés moins longtemps, excédés par les diffi-
cultés, terrorisés par les menaces »). La structure formelle
des deux récits était donc identique et la structure de
contenu différait uniquement par la composition sémique
de .30 lexémes. Les propositions de la base de texte
étaient regroupées en deux grandes catégories - propo-



sitions narratives et propositions descriptives — elles-mé-
mes subdivisées en quatre sous-catégories définies par
I'tTmpertance relative des informations qu'elles compor-
taient (voir Legros, 1981). Les questions que nous nous
posions étaient les suivantes ;

(i) un récit {« neutre » vs « connoté » serat-il mieux
rappelé que l'autre ?

(i} les différentes catégories de propositions seront-
elles également rappelées ?

(i) un délai de 8 jours entre le rappel immédiat et
un rappe! différé conduira-t-il 3 un oubli différent selon
les récits et selon les types de propositions ?

Trés brievement, les deux résultats principaux de
cette expérience exploratoire sont les suivants :

(i} le récit « neutre » tend & &tre mieux rappelé que
le récit « connoté » ;

{ii) alors que pour le récit « neutre » 'oubli des propo-
sitions descriptives n’est pas plus important que celui des
propositions narratives, pour le récit « connoté » on cons-
tate un oubli plus important des propositions descriptives
au rappel différé.

Sous réserve de confirmation de ces résultats, il
semblerait donc que :

(i) fes individus soient sensibles & I'effet de drama-
tisation introduit par fa modification de la valence affec-
tive d'un nombre limité de lexémes d’un récit de presse ;

(i} contrairement & ce qu'on pouvait penser a priori,
cette augmentation de la « charge affective » (et cognitive
si I'on suppose une augmentation corrélative du nombre
de sémes) ne conduit pas & une meilleure rétention :

{ii} paradoxalement, cette augmentation s'accom-
pagne d'une mémorisation relativement meilleure des
propositions narratives — et donc de la macrostructure du
récit — comparée aux propositions descriptives.

3. A propos des processus

La thématisation : un processus psychologique ?

Un récit, comme tout discours suivi, « consiste a dire
des choses successives a8 propos d'un petit nombre de
signifiés qui restent constants durant un temps plus ou
maoins long » (Le Ny, 1979, p. 73} ; ces signifiés, gui sont
posés dans 'exposition, peuvent &tre considérés comme
« l'information ancienne » (Haviland et Clark, 1974} qui
va &tre progressivement complétée par une succession
de prédications. Si cette hypothése est exacte, |'exposi-
tion d'un récit agirait 3 la maniére d’une consigne pour le
lecteur : « activez les signifiés (x), {y).... dénotés par ces
énoncés, placez les dans votre mémoire de travail, réser-
vez leur de |a place car une série de prédications relatives
A (x}, {y},... va suivre » Si les lecteurs se conforment 3 ce

schéma, ils admettent que le théme du récit qu'ils vont lire
correspond au théme déclaré dans I'exposition par |'auteur
et on peut raisonnablement supposer que lors de la pre-
miére lecture les lecteurs passeront relativement moins
de temps sur les énoncés correspondants au théme dé-
claré que sur les énoncés qui en sont plus ou mains éloi-
gnés. Pour tester cette hypothése, on a construit un récit
composé de deux développements (égalisés par le nom-
bre de propositions sous-jacentes) qui correspondaient,
'un au théme qualifié « d'objet », I'autre au théme « itiné-
raire », des énoncés de liaison assurant le passage de
I'un & I'autre {voir Pynte et Denhiére, 1982).

La manipulation consistait & faire varier le théme
déclaré :

« L'homme était inguiet. |l se demandait
— s'il retrouverait son itinéraire ou,
— si 'objet était 14, dans la voiture ».

Les sujets {des étudiants) faisaient défiler le texte sur
I'écran d'un terminal alphanumérique en appuyant sur la
barre « espace » du clavier. A chagque appui 1 ou 2 mots
apparaissaient sur I'écran, & droite du segment précé-
dent, jusqu’a ce gue la ligne compléte {mais non signalée
au lecteur par un point) soit affichée. A la pression sui-
vante la ligne s'effacait et le lecteur devait appuyer & nou-
veau pour faire apparaitre le 1° mot de la ligne suivante.

Nous retiendrons deux résultats essentiels :

(il lors des deux premiéres lectures, les lecteurs pas-
sent moins de temps sur les énoncés du développement
annoncé que sur ceux du théme non annoncé ;

(i} au rappel, les lecteurs redonnent davantage de
propositions liées au théme déclaré qu'au théme non
déclaré.

Les lecteurs consacrent don¢ moins de temps aux
énoncés appartenant au théme déclaré et les retiennent
mieux que les énoncés du théme non déclaré. Ces diffé-
rences ne peuvent s'expliquer par des différences entre
les développemaents « objet » et « itinéraire » puisque pour
la moitié des sujets le théme déclaré Btait « objet » et
pour l'autre moitié « itinéraire » et que la différence dans
les temps de lecture et dans le rappel s'observe dans les
deux cas. |l semble donc que les lecteurs adultes « jouent
le jeu » proposé par I'auteur du texte et mobilisent — de
fagon non consciente — leurs ressources cognitives de
maniere différenciée : au niveau des structures, les signi-
fiés activés par le théme déclaré seraient plus aisément
et plus rapidement mobilisés que les autres et, au niveau
des processus, les propositions appartenant au thame
seraient jugées plus importantes et bénéficieraient d'un
traitement particulier (par exemple, participeraient & un
plus grand nombre de cycles de traitement dans le cadre
du modeéle de Kintsch et van Dijk, 1978).
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Noyau et expansions : oubli différentiel ou perte

d’accés ?

Il est maintenant bien établi que la mémorisation
d’un texte varie en fonction directe de I'importance qu’at-
tribuent les lecteurs aux informations qu'ils en extraient.
A titre d'exemple, dans une expérience récente {Denhiére,
1982, d}, le rappel de récits composés d'un nombre com-
parable d'énoncés (et de propositions} assignables ~ par
construction ~ & trois niveaux d'importance relative
Noyau (N) équivalent & la macrostructure sémantique,
expansions importantes {E1) subordonnées au Noyau et
expansions non importantes (E2), traduit cet effet puisgue
des adultes (en situation de rappel différé) et des enfants
de 10 ans {en situation de rappel immédiat) rappellent
respectivement 66 %, 20 % et 8 % pour les premiers et
54 %, 17 % et 4 % des propositions de N, de E1 et de E2.
Comment expliquer ces résultats 7 Sif'on admet que :

(i) I'information est stockée en mémoire de maniére
hiérarchique en fonction de son importance relative et
que, au moment du rappel,

(i} elle est récupérée en fonction de cette hiérarchie
{de la plus & la moins importante),

les différences constatées au rappel peuvent étre
attribuées :

- soit 4 un oubli différentiel, inversement proportion-
nel au degré d'importance relative des propositions,

— soit & une perte d’'accés ; des propositions seraient
effectivement stockées dans la mémoire du lecteur mais
les liens qui les relient aux propositions superordonnées
auraient été perdus.

Une expérience de rappel avec indices nous a permis
de répondre & cette question. Aprés avoir lu un récit phra-
se par phrase (uns phrase N suivie d'une phrase E1 puis
d'une phrase E2 et ainsi de suite} les sujets (des étudiants)
devaient porter un jugement sur chacune d'elles - soit un
jugement de valeur d'imagerie, soit un jugement sur la
probabilité de rappel — et, une semaine aprés, sans qu'ils
en aient été avertis, on leur remettait une feuille de papier
qui comportait, en plus de ['introduction et de fa conclu-
sion, soit les énoncés E1, soit les énoncés E2, les autres
énoncés (N + E2Z ou N + E1) ayant été effacés et on leur
demandait de remplir les blancs, c¢'est-a-~dire de rappeler
Iinformation manquante (N + E2 ou N + E1}).

Si'hypothése d'une perte d’accés 2 Vinformation sto-
ckée {de N vers E1 et de E1 vers E2) est exacte, fournir E1
comme indice pourra faciliter ['accés & N mais non & E2
alors que de donner E2 comme indice augmentera la pro-
babilité d'accés a4 E1 et, par les énoncés E7 retrouvés, a
N. Paradoxalement, les énoncés E2 qui ne sont que trés
peu rappelés (de 4 & B %) constitueraient un indice de
rappel plus efficace que les énoncés E1, pourtant beau-
coup mieux rappelés {de 17 a 20 %). L'hypothése d'un
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oubli différentiel conduit & des prédictions inverses @ si
les énoncés E2 sont davantage oubligs que les énoncés
E1, ils constituent nécessairement de moins bons indices
de rappel.

Les résultats obtenus confirment I'hypothése d'un
non rappe! des propositions d'importéance secondairg sto-
ckées en mémoire par perte d’accés et noh par oubli : I_es
expansions non importantes E2 qul ne sont presque ja-
mais rappelées sont un meilleur indice de rappel que les
expansions importantes E1, le rappel du noyau n'étant
pas affecté par la nature des indices.

IV. - PSYCHOLOGIE COGNITIVE ET PEDAGOGIE : SI
L'ELEVE M'ETAIT CONTE...

§'il fallait conclure, nous prendrions résolument le
parti de I'élave afin de lui épargner les flottements au gré
tles modes, des groupes de pression... et du caractére né-
cessairement chaotigue de la recherche,

Prendre le parti de I'éléve conduit @ considérer la
compréhension de récits, de textes en général, comme un
cas particuliet des activités de traitement de l'information
et & ervisager conjointement les propriétés des deux pd-
les de ['interaction : les stimulus-signes, quelle qu’en soift
la nature, et les individus en distinguant soigneusement
ce qui appartient aux structures (cognitives et affectives)
et ce qui est imputable aux processus. Convaincre le lec-
teur de cette nécessité constituait le but principal de cet
article. Les résultats obtenus par la psychologie cognitive
ces dix derniéres années incitent & une certaine prudence :

~ rien ne dit que les modéles de structures narrati-
ves élaborés par des linguistes soient assimilables & des
structures cognitives de traitement ;

— il apparafit de plus en plus que le poids accordé aux
structures formelles par rapport aux structures de contenu
est exageéré.

Il n'est pas paradoxal d'affirmer qu'une meilleure
connaissance du rdle des caractéristiques des textes dans
la compréhension passe nécessairement par la prise en
compte des caractéristiques des individus, par le déve-
loppement des recherches analytiques de labaratoire et
par la mise 3 |'épreuve — sur le terrain — des résultats ainsi
obtenus. Restent aux individus de laboratoire et de terrain
a travailler ensemble et & se comprendre pour permettre
aux éléves de mieux comprendre.

Guy DENHIERE
Denis LEGROS

Universités de Paris V1l et Paris Sud
Centre d'études de psychologie cognitive, Orsay
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tl'y & bien longtemps vivait un bon géant appelé Gargantua. Il était bon et aimait rendre service aux pauvres gens.

Episode « barque ».

Un jour, assis sur une falaise, il trempait ses pieds dans I'eau pour les laver, Le soleil brillait et il avait ¢haud., Dans ses deux mains réu-
nies, il prit un peu d'eau pour se rafrafchir. Au m&me moment passait une bargue qu’il saisit aussi, Quand le géant but, les méts de la barque
lui chatouiligrent le gosier. Il se dit qu'il avait avalé une poussiére.

Episode « maison ».

Une autre fois, alors qu'il se promenait dans la fort, it vit une pauvre vieille dame gui ramassait du bois mort. || décida de |aider. En un
instant, i} arracha quelques-uns des plus beaux chénes de 1a forét avec des lianes. Il saisit le fagot et I'équilibra sur son épaule. La route était
lengue et le géant fut bien content de déposer son fardeau contre le mur de la chaumiére de |a vieille dame. Hélas | La maison s'effondra.
La pauvre vieille avait maintenant du bois pour se chauffer mais elle n'avait plus de maison pour s'abriter.

1. VIVRE (x1) x1 = géant 27. LONGUE {x18)

2. BON (x1} X1 = Gargantua 28. CONTENT DE (x1, 30}
3. LONGTEMPS (1) x2 = gens 29. TRES (28)

4. BIEN(3) x3 = falaise 30. DEPOSER (x1,x16)
5. 5'APPELER (x1, X1} x4 = pieds 31. CONTRE (30, x19)
6. BON {x1) X5 = equ 32, PARTIE DE ix19, x20})
7. RENDRE SERVICE (x1, x2) &l = Soleil 33. POSSEDEH(x‘iZ,xZO)
8. PAUVRES (x2) 6 = mains 34. VIEILLE (x12)

9. AIMER (x1,7) 7 = barque 35. CAUSE DE {28, 30}
10. ET (6, 7) x8 = méts 36. ET(27.28)

. . %9 = gosier 37. Hélas
f':“‘:‘g’s‘:sb?'?;‘“ ni x10 = poussiére 38, S'EFFONDRER (x20)
12' SUH(HX 3 39, AVOIR (x12, x14)
12 uNJouéx(m 40, SE CHAUFFER (x12}
14. SE TREMPER Ix1, x4) Episode « maison » : i; T\Pn?ﬁuli’[;HIT'(Eaanll\lql](SQ)
15. PARTIE DE {x1, x4) 1. SE PROMENER {x1] 43. AVOIR (x12, x20}
16. DANS (14, x5) 2. DANS (1,x11) 44. NE PLUS {43)

17. LAVER Ix1,x4) 3. VOIR tx1, x12) 45, SABRITER {x12}
18. POUR (14,17) 4. PAUVRE {x12) 46. POUR (43, 45)
19. BRILLER 1] 5. RAMASSER (x12, x13) 47 MAIS (39, 43)
20. AVOIR CHAUD (x1) 6. MORT (x13) ’

21. ET(19, 20) 7. ALORS QUE (1, 3)

22, PRENDRE {x1, x5) 8. UNE FOIS (1) x11 = forét

23, UN PEU (x5) 9. AUTRE (8) x12 = dame

24, DANS (22, x6) 10. AIDER (x1, x12) x13 = bois

26. PARTIE DE (x6, x1) 11. DECIDER {x1, 10) x14 = chénes

26. NOMBRE : DEUX {x6) 12. ARRACHER {x1,x14) x15 = lianes

27. REUNIES (x6) 13. BEAUX (x14) x16 = fagot = fardeau (= x14)
28. SE RAFRAICHIR ix1) 4. LEPLUS (13)

29, POUR (22, 28) 15. QUELQUES {x14) *17 = épaule

30, PASSER (x7) 16. PARTIE DE (15, 13) x18 = route

31. MEME MOMENT (22, 30) 17. PARTIE DE (x14, x11) x19 = mur

32. SAISIR (x1, x7) 18. EN UN INSTANT {12) x20 = chaumiére
33, AUSSI(32) 19. ATTACHER (x1,x14)

34, BOIRE ix1, x5) 20. AVEC (19, x16)

35. CHATOUILLER (x8, x9) 21. £T(12,19)

36. PARTIR DE (x8, x7) 22, SAISIR {x1, x16)

37. PARTIE OE (x3,x1)} 23. EQUILIBRER(H,HG)

38. QUAND (34, 35) 24, SUR(23,x17]

39. AVALER (x1, x1Q) 25. PARTIE DE (x17, x1)

40. SE DIRE {x1, 39) 26. £F(22,23)
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Annexe 1: Texte et analyse prédicative des deux épisodes {« barque » et « maison ») du récit « Gargantua »,




Rappel de I'épisode « barque n par des enfants de 7, 8, 9, 10 et 11 ans
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Figure 1 : Classes de sujets (numérotées de 1 & &) obtenues pour la mémorisation de I'épisode « barque » : 1% rappel _apfé§ une Iectur(? 4 gauche, 2° rap-
pel aprés deux lectures a droite. Les nombres de 1 4 125 qui figurent dans la colonne de gauche d_e chaque classe identifient les sujets des 5§ groupes
d'8ge rangés de fagon croissante {7 ans : 1 425, 11 ans ; 101 a 125). Les nombres portés surlla |_|gn_e du haut (1, 5, 10 35, 40) correspondent aux
propasitions (pns) repérées par leur numéro d'ordre dans la base de texte. Les cercles pleins nairs indiquent les propositions rappelées par les enfants,







REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

APROPOS DE
QUELQUES PROBLEMES
MULTIPLICATIFS AU CM2.

parJ. BAILLE et F. TESTU

Quatre types d'épreuve explorent l'activité cognitive
de traitement des problémes multiplicatifs chez des su-
jets 8gés de 10-11 ans : des problémes & solution non
isolées (I}, des problémes & solutions isolées (I} des ta-
bleaux d'opérateurs et des opérations. Nous observons
des écarts de performance importants entre ces différen-
tes épreuves. Dans la résolution des problémes |, les su-
jets utilisent trois stratégies distinctes inégalement distri-
buées entre les problémes I scalaires (rapport entre gran-
deurs de méme nature/] et les problémes [ fonctions (rap-
port entre grandeurs de nature différentel. A l'exécution
automatisée de 'opération s'oppose donc un traitement
non automatique des problémes multiplicatifs.

N° B5 oct.-nov.-déc. 1983, 31 a 37

INTRODUCTION.

Dans cet article nous nous proposons d'étudier l'in-
cidence de certains facteurs relatifs 4 la tdche sur la ra-
solution de problémes multiplicatifs au CM2. Il s'agit
d'une étude empirique complétant une premiére approche
(Testu, Bailie, 3 paraitre) et s'inscrivant dans la perspecti-
ve des recherches en didactigue des mathématiques.

Si les raisons de 'essor actuel de la didactigue sont
& rechercher du c6té des carences théoriques et prati-
ques de la pédagogie, stigmatisées par ce que l'on dési-
gne sous le terme d'échec scolaire, il apparait que le
renouvellement en cours, en articulant épistémologie et
psychologie ne va pas sans interpeler cette dernigre.

Un premier constat s'impose ;. les deux principaux
courants cognitivistes — résolution de probléme et psy-
chologie génétique - se sont peu intéressés aux activités
scolaires. Le premier cité s'est surtout attaché a I'étude
des stratégies développées dans la résolution de jeux-
problémes — tour de Hanoi, missionnaire, etc. Toutefois,
un des intéréts majeurs d'une approche en termes de trai-
tement de I'information tient 3 la mise en évidence de la
variabilité stratégique de résolution (Simon, 1975 ; Hayes
et Simon, 1977). D'autre part, les tentatives d'apprentis-
sage de résolution de problémes {Resnick, 1981) témoi-
gnent de la difficulté de transfert d'une classe de problé-
me a une autre pour une méme discipline.

Tout en s'interrogeant sur le désintérét de Piaget
pour les contenus scolaires, Vergnaud (1981) reléve les
insuffisances de la psychologie génétique gquant aux
invariants relationnels. Les aspects logiques les plus gé-
néraux — ordre, équivalence - ne sauraient suffire & décri-
re les processus en ceuvre dans la résolution de problémes
arithmétigues. La distance est grande entre |'école qui
utilise le cardinal pour fa mise en place des opérations
additives ou multiplicatives et la conception piagetienne
selon laquelle le cardinal et les opérations arithmétiques
couronnent une logique des classes et des relations indé-
pendante du nombre.

Faute d'une théorie cognitiviste consistante et uni-
fiée, la question des problémes arithmétiques participe
de segments théoriques nécessairement partiels et re-
guiert une somme d'observations de terrain pour l'instant
insuffisante. A 'école, résoudre un probléme arithméti-
que ¢'est, non seulement repérer un invariant relationnel
et 'appliquer & des entités physico-logiques variées {(Ver-
gnaud, 1981}, mais aussi exécuter des opérations sur les
nombres. Ce double traitement des dimensions d'objet et
de caleul renvoie-t-il 4 une dualité de processus, chacun
singularisé par son niveau d’automaticité ? A cette ques-
tion, notre travail s’efforcera d'apporter un début de ré-
ponse.
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Concernant les problémes multiplicatifs, Vergnaud
et al. (1979) ont repéré de notables différences dans l'uti-
lisation des procédures scalaires {rapports entre grandeurs
de méme nature) et des procédures fonctions (rapport
entre grandeur de natures différentes). Sur le plan sco-
laire, cette recherche stigmatise |'inadaptation des didac-
tiques actuelles. Surtout, la mise en évidence de facteurs
génétiques liés aux aspects dimensionnels — isomorphis-
me de mesure ou proportion directe et produit de mesure
ou mesure composée — comme aux procédures de réso-
lution-scalaire ou fonction — impligue que soient recon-
sidérés les bilans pédagogiques trop souvent formulés en
termes de tout ou rien. Or la maitrise progressive des
différentes procédures occupera une bonne partie du pre-
mier cycle de I'enseignement secondaire.

D‘un point de vue théorique, le principal constat du
travail pré-cité touche & la grande variabilité des choix de
procédures exécutés par les éléves. Les problémes multi-
plicatifs ne sauraient correspondre & un algorithme unigue
dont I'assimilation recouvrirait I'ensemble des solutions
possibles. Ce résultat inspire notre recherche dans le sens
d'une exploration liminaire de la variabilité procédurale
chez des sujets plus jeunes (CM2}. Pour ce faire nous
avons adopté une méthodologie sensiblement différente :
I'expérience se déroule une semaine durant, les sujets
doivent résoudre outre les problémes multiplicatifs d'iso-
morphisme de mesures, des opérations et des tableaux
d’apérateurs portant sur les mémes nombres.

. -~ EXPERIENCE.

Matériel.

On propose aux éléves 4 épreuves : des problémes 3
solution non isolée {l) scalaires et fonction, des problémes
a solution isolée (1), des tableaux d'opérateurs, des opéra-
tions.

Les problémes [ sont multiplicatifs et d'isomorphisme
de mesure. L'éléve peut les résoudre soit par la procédure
dite scalaire {SCA)}, soit par la procédure dite fonction (F)
{Cf. tableau 1). :

Exemple de probléme | scalaire : « en 4 heures une
installation de chauffage consomme 7 | de mazout. Com-
bien consomme-t-elle en 16 heures ? ». Le rapport 16/4
est 3 percevoir.

Exemple de probléme | fonction : « en 3 heures un
piéton partourt 12 km. Combien parcourt-il en 10 heu-
res ? ». Le rapport 12/3 est & percevoir,

Les données numériques ainsi que le résultat sont
des entiers inférieurs a8 100. Le rapport est égal 3 3 ou 4.

Les problémes | sont également multiplicatifs et
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Tablaau 1

Schéma des procédures scalaire ou fonction, correspondant
aux axemples 1at 2

Procédure scalaire Procddure fonction
}(n
/"_'_“l-
4 7 3 12
x} Kh
16 z 10 x
—
x A
A sy 3.y

d’isomorphisme de mesure et comprennent deux ques-
tions. La premiére exige un retour & l'unité,

Exemple : « En 12 jours une personne fume soixante
cigarettes.

e Combien fume-t-elle de cigarettes en 1 jour,

¢ Combien fume-t-elle en 4 jours 7 ».

Les tableaux d’'opérateurs dont les données corres-
pondent 3 celles des problémes 1 doivent &tre complétés
(Cf. tableau Il).

Tableau 2
Example de tableaux d’'opérateurs proposeés aux éléves

4 7 ( 3 12
|
i

16 ? 10 ?
—_— ]

Les opérations comprennent deux multiplications de
nombres de deux chiffres et deux divisions dont le divi-
seur est un nombre d'un chiffre. Pour chaque épreuve,
cing séries, dont I'équivalence a été testée auprés d'élé-
ves non concernés par 'expérience, sont constituées. La
premiére de ces séries est réservée au pré-test.

Sujets.

0uatfe_ Cours Movyens 2° année {éléves de 10-11
ans} participent & notre expérience. Une fois éliminés




les absents épisodigues et les éléves qui échouent & la
totalité des pré-tests, la population comprend soixante-
cing sujets.

Déroulement de I'expérience.

Au terme de la pré-expérience, les soixante-cing su-
jets se répartissent en quatre groupes. Durant une semai-
ne, on soumet les épreuves a chaque groupe, une seule
fois par jour, selon le plan donné par le tableau 1. Ce mo-
de de passation nous permet de réduire les possibles
effets d'apprentissage et de distribuer sur les quatre grou-
pes les incidences liées a 'heure et au jour, constatées
lors d'un précédent travail. Au total, chaque jour, les &lé-
ves doivent passer les ¢cing épreuves comprenant chacune
quatre items : soit 16 items par épreuve pour la durée to-
tale de Vexpérience.

Tableau 3

Ordre de passation des groupes Gq, Ga, G3. G4 au cours
de la semaine d'expérience

re, fonction), structure des solutions (isolées, non isolées),
valeur de I'opérateur (3, 4) et caractére partiel de certai-
nes, nous avons délibérément renoncé a "analyse de va-
riance. La lecture des résultats paraitra sans nul doute
plus fastidieuse. Toutefois, la succession présentée ici,
permettra au lecteur de repérer I'aspect de la guestion
qui lui semble le plus pertinent.

1. - RESULTATS.

1} Performances aux différentes épreuves.

Pour chaque épreuve comprenant quatre items, no-
tés de 0 & 2 chacun, nous donnerons les résultats moyens
des quatre séries distribués de O 3 8 points.

Tableau 4
Score moyen obtenu par soixanta cing éldves aux 5 dpreuves

Problémes | Precblémes | Problémes Opé Opérati

T sca. | fonctions | pérateurs pérations
() )
4,96 | 3.85 5,74 6,34 7.50 6.82

8 h 40 11h20 | 13H40 | 16h20
Lundi Gy Go G3 Gy
Mardi Gy Gy Gyg Gg
Jeudi Gy Gy . Gy Gop
Vendredi Gy G3 Go ) G1q
Procédure.

Les épreuves sont passées collectivement dans les
classes ol I'emploi du temps habituel est respecté. Cha-
que éléve dispose d’'un cahier sur lequel sont imprimées
les taches, Au-dessous de chaque exercice un emplace-
ment est réservé pour l'inscription des réponses. Le temps
est limité & 14 minutes pour les huit problémes |, 7 minu-
tes pour les problémes |, 7 minutes pour les tableaux et
opérations. L'ordre de présentation des séries d'épreuves
est toujours le méme : problémes [, problémes |, tableaux
d'opérateurs, opérations. Toutefois nous avons neutralisé
d'éventuels effets d'ordre au sein de chaque série en per-
muttant lors de chaque passation les types de procédure
(fonction et scalaire) et les opérateurs (3 et 4).

Compte tenu du nombre de sources de variation :
nature de |'opérateur {x, :), nature des problémes, (scalai-

Les problémes & solutions non isolées paraissent plus
difficilement abordables par les éléves que les autres
types d'épreuves. Le score trés élevé A I'épreuve des ta-
bleaux d'opérateurs résulte vraisemblablement de la trés
grande familiarité des sujets & I'endroit de ce type d'exer-
cice trés répandu dans les classes. Toutefois, cet effet
plafond ne mangue pas d'intérét si l'on se rappelle que
chaque série utilisait des nombres de méme grandeur. I
semble que la maitrise de la technique opératoire soit loin
de suffire a résoudre des problémes multiplicatifs.

Concernant les problémes |, nos résultats divergent
sensiblement de ceux obtenus par Vergnaud et al. {1979)
pour des sujets plus agés (60,5 % des éléves du premier
cycle du second degré réussissent les problémes scalaires,
alors que seulement 49,5 % réussissent les problémes
fonction). Or, les problémes | fonctions sont mieux traités
que les | scalaires par les éléves de CM2. Cet écart peut
vraisemblablement &tre imputé a la grandeur des nom-
bres. Dans notre recherche, le produit est toujours dans
N < 100, la-saisie du rapport et le calcul sont donc plus
faciles.

Observons enfin la plus grande difficulté & I'abord
des problémes | scalaires avec A diviseur.
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2) Etude des problémes a solutions non isolées.

a) Comparaison multiplication-division pour les pro-
biémes scalaires.

Les contraintes de temps nous ayant imposé de limi-
ter la longueur de chaque série, hous n'avons introduit de
diviseur que pour les problémes T scalaires. La significati-
vité des différences est étudiée 2 V'aide du t de Student
pour groupes appareillés.

laires (x) présentent une différence significative entre
{‘'usage de 3 et celui de 4.

¢) Comparaison des procédures.

En prenant les seules procédures comme source de
variation, nous pouvons estimer les différences entre les
performances aux problémes | scalaires {x) et | foncticns.

Tableau 7

Moyennes des notes obtenues aux problémesT scalairas (¥}
at | fonctions

Tabloau 5
Movyennes des notes obtenuds aux problémesT scalaires
{n = 8b)
Probilémes Moyennes t o
S{X 3 —(:3) 5,38 — 3,87 4,77 .001
§(X4)—5(:4) 4,55 — 4,04 2,22 .05

{n = Bb)
Problémes Moyennes t &
F(X 3) —5(X3 5,84 — 5,38 1.42 N.5.
F{x 4)—8({X4) 5,65 — 4,55 4,03 .00

Pour des problémes de méme type, l'utilisation du
diviseur entraine significativement plus d'erreurs. Certains
éléves multiplient par 3 ou 4 quand il faut diviser, d'autres
n‘amorcent méme pas de solution.

b) Effets des opérateurs 3 ou 4.

Une récente étude sur le calcul d'un produit (Coguin-
Viennot, 1879} révéle gue la multiplication d'un entier n,
5 < n < 10, par 3 ou par 4 participe du méme niveau de
difficulté. Il n'est pas sans intérét de comparer ce résultat
A nos propres investigations qui font intervenir des nom-
bres 4 deux chiffres (multiplicande!, toutefois inférieurs
a 34.

Tableau &

Moyennes des notes obtenues aux problémaes | scalaire et fonction
classés selon la valaur de l'opéarateur

Contrairement aux constats effectués par Vergnaud
et al. (1979), les problémes 1 fonctions sont mieux réus-
sis que les | scalaires. Cette divergence est-elle imputable
aux nombres plus petits que nous avons utilisés ? Ou bien
s'agit-it d'un effet de stratégie de résolution ? Nous tente-
rons, un peu plus loin, de répondre a ces questions.

3. Etude des problémes a solutions isolées

Bien que les calculs ne fassent pas intervenir directe-
ment [‘'opérateur & nous avons adopté des rapports de
proposition entre les nombres identiques a ceux des pro-
blémes | scalaires. Deux séries ont été constituées selon
le schéma suivant :

Tableau 8
Schamas des problémes a solutions isolées

Problémes Moyennes t o
S(X 3 —-8(X4) 5,38 — 4,58 4,23 .Co1
S(:3) -S54 3,87 - 4,04 0,54 N.S.
F{X 3}~ F(XA4) 5,84 — 5,65 0,96 N.S.

Il semble que la valeur de |'opérateur n'influe que sur
certains types de problémes. Seuls les problémes 1 sca-
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lLa premiére question impose a 'éléve le calcul du

rapport 'E= U, cette valeur unitaire U étant multipliée par

C dans le réponse a 1a seconde.



Tableau 9

Moyennes des notes obtenues aux problémes | scalaires
et aux problémes |

Problémes Moyennes t &
Stx Ay — 1y 5,38 - 6,80 4,85 001
ST/ A=l 4,04 — 6,36 8.41 .001

ayant réussi et ceux qui ont seulement commis des erreurs
de calcul.

Tableau 10
Effectifs des éléves ayant commis une erreur de calcul aux tableaux
d'opérateurs et aux opérations issus de I'échantillon
de ceux qui ont commis une érreur aux problémes | scalaires

Dans tous les cas, les problémes & solutions isolées
sont significativement mieux réussis que les problémes
scalaires a solutions non isclées.

La supériorité de la performance aux problémes | de
formec=A x4 {t=2,61;x=.02), est étonnante si I'on
sait que l'opérateur X n'intervient pas dans les calculs et
que nous avons neutralisé les effets susceptibles d'étre
imputés a la grandeur (un ou deux chiffres) des nombres
A et B. Non sans prudence, nous interprétons ce résuitat
comme conséquence d'un double traitement de I'énoncé.
D'une part les éléves liraient et traiteraient simultanément
le probléme selon les perseriptions explicitées, d'autre
part, ils procéderaient, en méme temps, a un traitement
des nombres analogue & celui requis antérieurement
pour les problémes | scalaires. En d'autres termes, le pas-
sage de U 3 x serait le méme que celul de 1 a c. Il s'agit
d'une procédure scalaire. || reste que des vérifications
systématiques seraient nécessaires pour confronter cette
thése.

4. Répartition des erreurs de calcul aux problémes
scalaires & solutions non isolées, aux tableaux d'opéra-
teurs et aux opérations

Les tableaux d'opérateurs correspondent aux problé-
mes | scalaires suivants : S {x 3):5{:3} ;S (x 4) ;S {:4).
Seuls les éléves ayant adopté la procédure canonique de
résolution (Cf. Tableau |} sont pris en compte.

Nombre d'éléves qui réussissent les tableaux d'opé-
rateurs et les opérations commettent une erreur de calcul
aux problémes T scalaires tout en adoptant une procédure
de résolution correcte. La division par trois demeure
I'opération la plus difficile pour des éléves de cet ge.
Loin d’'&tre un automatisme généralisable, le calcul appa-
rait, ici, dépendant du contexte.

5. Procédures adoptées pour la résolution des pro-
blémes a solutions non isolées

Nous distinguons trois procédures : la procédure sca-
laire (S), la procédure fonction (F} et la procédure retour &
Funité (V). L'effectif de référence comprend les éléves

Tache
opérateur Problémei Tableaux Oparations
S(X 3) 28 2 <]
Si:3) 36 11 7
S(x 4 16 1 4
Si:4) 24 1 5
Tabkleau 11

Répartition des choix de procéduras en pourcentage
du total des réussites complétes et partielles

Problémes
XBCUtes Scalaires Fonctions
Procédures n = 656 N =832
{8} 74 % 1%
(F) 2% 51%
] 24 % 38 %

Si pour les problémes de type scalaire, I'adoption de
la procédure canonigue parait massive, en revanche celle-
ct est beaucoup moins utilisée pour les problémes de type
fonction. Pour ces derniers, on peut relever le fort pour-
centage de retour a 'unité.

‘HI. — DISCUSSION ET CONCLUSION

Les résuitats de cette étude indiguent que les probié-
mes multiplicatifs & solution isolée (I} sont mieux réussis
gue les problémes a solution non isolée {l). Les éléves
appliquent plus facilement la procédure canonique pour
les problémes scalaires | alors que nous observons les
meilleures performances aux problémes fonctions 1. L'in-

cidence de la valeur (3) ou {4) de I'opérateur sur ies perfor-
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mances n'est manifeste que pour les seuls problémes |
scalaires, avec une inversion de I'effet au passage de la
multiplication & la division. Nous notons également que
les éléves réussissant parfaitement les opérations et ta-
bleaux d'opérateurs, non seulement ne sont pas capables
de développer des stratégies de résolution correctes,
mais souvent se trompent dans des calculs portant sur
des nombres similaires.

Ce constat suggére les remarques suivantes :

Nos résuttats ne confirment gue partiellement,
comme nous |‘avons mentionné précédemment, ceux
obtenus par Vergnaud et al. {1979). Les stratégies mises
en évidence par les deux expériences témoignent d'une
certaine variabilité de traitement ; pour résoudre une
classe de problémes, les éléves utilisent trois procédures
distinctes : fonction, scalaire, retour a i'unité. Mais dans
le cas de problémes T fonctions, le retour @ I'unité conduit
les éléves du CM2, contrairement & ceux du premier cycle
du second degré & un meilieur résultat d'ensermble que
dans celui des problémes | scalaires, plus largement trai-
tés par la procédure canonique.

Il semble aussi que la maitrise du calcul, attestée par
les résultats aux tableaux et aux opérations ne suffise pas
a assurer un traitement pertinent des problémes multipli-
catifs. $'agit-il d’'une caractéristique cognitive propre a
I'age des sujets ou d'une conséquence de l'activité sco-
faire ? Le présent travail ne nous autorise pas a trancher.,
Toutefois, on peut relever la grande familiarité des éléves
avec des exercices du type tableaux d'opérateurs, opéra-
tions et problames & solutions isolées {avec retour a I'uni-
té). L'examen des manuels utilisés dans les classes nous
fonde & penser que la variété sémantique des exercices
recouvre une forte rigidité procédurale.

Bien que ce travail n‘ait jdmais eu pour objet I'ins-
tauration d'une pédagogie des structures muitiplicatives,
il nous parait recéler queiques interrogations susceptibles
d'intéresser les praticiens. La premiére, et la plus générale,
concerne la variabilité des choix procédureux. Les éléves
du CM2 développent des rationalités efficaces distinctes,
souvent, du modéle imposé par les manuels et les méthé-
des. Il semble, en eftet, que 1a manipulation des opéra-
teurs, en raison de sa récence, ne Soit pas encore auto-
matisée. Les ¢léves ont recours soit & des algorithmes
traditionnels (retour a I'unité) soit & des algorithmes nou-
veaux (saisie du rapport). Cette oscillation interpelle les
enseignants sur la nécessité d'examiner les stratégies
aussi soigneusement que les performances.

Le moindre recours & la procédure canonigue pour les
problémes [ fonctions peut étre envisagé sous I'angle de
I'épistémologie. Les enseignants ne devraient pas ignorer
qu'il a falu attendre le XIV® siécle pour que 'on puisse
mettre en proportion des quantités d'espéces différentes
(Grize, 1968). Les problémes | fonctions recouvriraient
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donc un obstacle épistémologique. Brousseau i 9786}
rappelle que « le franchissement d'un obstacle exige un
travail de méme nature que la mise en place d'une con-
naissance, c'est-a-dire des interactions rejetées, dialecti-
ques, de I'éléve avec |'objet de sa connaissance », Or, sur
le plan pédagogigue, nos résultats conforient les obser-
vations de cet auteur a 'encontre d'une confusion entre
activité cognitive et algorithme. En effet ie contexte
{énoncés T) suffit & rendre inopérant un algorithme multi-
plicatif au demeurant bien maitrisé pour les seuls tableaux
d’opérateurs.

Par ailleurs, le nombre éievé d'erreurs de calcul aux
problémes [ peut &tre attribué a une charge de travail plus
importante que celle impliguée dans la simple exécution
des opérations {Cf. Richard, 1980, 216-217). Toujours
pour ce type de probiémes, I'atiention des éléves serait
partagée entre deux taches : la premiére qui consiste en
I'élaboration d'une réponse non liée & une situation sti-
mulus habituelle ferait appel au systéme de traitement a
capacité limitée, la seconde, exécution des calculs, relé-
verait du systéme 3 capacité non limitée. On pourrait

“alors faire appel & 'hypothése d'un déplacement de I'at-

tention au cours de la résolution d’un probléme de type |.

Cette observation nous fonde a souhaiter le dévelop-
pement de recherches sur {a notion de tache scolaire dans
une perspective ergonomigue et de traitement de |'infor-
mation.

Résoudre un prohléme multiplicatif est donc une
tache bien plus complexe gu'il n'y parait au premier
abord. Nous ne pouvons que souscrire 4 I'observation de
Vergnaud (1983, p. 168), selon laquelle & la notion de
rapport, celie de rapport-opérateur et celle de proportion
sont difficiles et ne sont pas comprises par [a majorité des
enfants du Cours Moven, il ne faut pas en conclure cepen-
dant, que le maitre ne doive pas introduire de situations
et d'explications qui impliquent ces notions ».

Enfin, sur un plan plus général, it convient de souli-
gner les limites de ce travail. Compte tenu du nombre
élevé de facteurs, nous n'avons pas procédé & une Ana-
lyse de Variance qui aurait permis d'envisager les interac-

_tions. De plus, en raison des contraintes temporelles liées

a l'insertion de 'expérience dans le cadre de Tinstitution
scolaire, il était hors de question d'envisager toutes les
situations-problémes (Cf, Audigier et al., 1980}, ainsi que
toutes les structures multiplicatives. Nous n'avons pré-

tendu qu’'d une exploration partielle qui requiert nombre
de compléments.

Jacgues BAILLE
Université de Montpellier 1|

Francois TESTU
Laboratoire de psychologie expérimentale
Université de Tours
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

MODIFICATIONS DE L'ACTIVITE
DE QUANTIFICATION

DES COLLECTIONS PAR

LE NOMBRE

chez les enfants de 5,6-6,6 ans.

par J.-Cl. DARCHEVILLE

On s'intéresse dans cette expérience a l'apparition
de {'opdration d’addition dans les naturels chez des enfants
emtre 5 ; 6-6 ; 6 ans. Vergnaud a montré que ['addition
dans les naturels recouvre soit une composition de deux
états soit une transformation d'un état. On présente aux
enfants deux situations. L'une est une composition de
deux états, 'autre une transformation par ajouts d'un
ensemble discret. Pour répondre, ces enfants peuvent
procéder soit 4 I'aide de l'addition, soit a l'aide du dénom-
brement, On montre que la situation de transformation
d’un état favorise 'apparition de 'addition.

N° 65 oct.-nov.-déc. 1983,39 445

Les guestions que la didactique des mathématigues
posent & la psychogénése ont permis a celle-ci d'appro-
fondir ses théorisations du développement des activités
cognitives. Ainsi, Vergnaud (1982), propose une organi-
sation de la connaissance en « champs conceptuels »,
les sujets opérant des « calculs relationnels » sur les éié-
ments de ces champs. |l s'agit d'opérations de |la pensée
qui dans des taches arithmétiques décident et réglent les
calculs numérigues nécessaires 3 leur accomplissement.
On peut donc se retrouver dans la situation od un méme
calcul numérique est issu de calculs relationnels diffé-
rents. En retenant I'exemple de |'addition, @ chaque mo-
ment de la psychogénése de cette opération correspond
un ou plusteurs calculs relationnels. De plus, cette notion
permet de catégoriser les différentes situations od I'addi-
tion est une opération numérique applicable. C'est ce
repérage que nous allons reprendre a notre compte afin
d'éclairer d’'une maniére nouvelle la génése du nombre.

La figure 1 nous donne les diagrammes symbolisant
les deux formes de calculs relationnels retenues.

ETAT T ETAT
TRANSEORMATION -
INITIAL FINAL
]
ETAT
1
COMPOSITION ETAT
ETAT FINAL
2
Figure 1

Deux formes de calculs relationnels de I'addition.

Dans ie premier cas, 'opération d'addition permet
de rendre compte d'une transformation explicite d'un état,
état initial, pour aboutir & un autre état, état final. Dans le
secand cas, on ne trouve qu'une composition d'états.

Voici une illustration des deux catégories de situa-
tions que nous avons retenues. Premiére situation @ Jean
a 5 bille, il gagne 3 billes, combien a-t-il de billes ? Secon-
de situation : Autour d'une table, on trouve 5 garcons et
3 filles, combien v a-t-il d’enfants autour de la table ?
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Considérons maintenant des enfants n'ayant pas
encore acquis I'addition.

Devant la premiére situation, I'ensemble élémentaire
d’activités cognitives peut se décrire ainsi. Le sujet a accés
aI'état initial par la mise en ceuvre d’'une activité cognitive
de détermination du cardinal d'un ensemble. || observe
une transformation. Pour un niveau de développement
cognitif donné, il admet que cette transformation modifie
cet €tat initial par modification du cardinal. En fonction
de cela, il procéde & un nouveau dénombrement (cf. ta-
bleau ).

Tableau 1

Schéama de la forme élémentaire de la détermination des effets
de transformations par ajouts, a I'aide du cardinal

Premier Sacond Troisiéme
temps temps temps
ensemble A transformation + | ensemble A
Situations contenant n modifiant fe contenant m
&laments cardinal de A éléments
détermination nauvelle
de I'état de A détermination
Activité par son cardinal de I'état de A
dc wites le sujet par son cardinal
u sujet dénombre | le sujet
dénombre
« 1.2,..m « 1,2..mn

La seconde situation se présente comme un état dont
il s'agit de déterminer le cardinal par dénombrement,

Les travaux de P. Gréco, S. Morf {1962) sur la quotité
etceux de R. Gelman {1979, a, b}, R. Gelman, M. F. Truc-
ker (1975) confirment que trés tot les enfants recon-
naissent la sensibilité du cardinal d'un ensemble discret
aux transformations d'ajout et de retrait. On voit imme-
diatement que I'on repére un changement dans les activi-
tés cognitives du sujet lorsqu'ii envisage (a possibilité de
rendre compte de la transformation par une opération
s'effectuant dans les entiers naturets. Dans ce cas, le
sujet admet que tout cardinal est un cardinal modifié.
Cette modification s'obtient (pour I'addition) par I'intro-
duction d’éléments nouveaux tous identiques : les ajouts
d'unités. Il est bien entendu qu’il s'agit d'activités menta-
les. Ceci ne veut pas dire qu'il n'existe pas d activités de
cette nature dans I'ensemble désigné comme élémentaire.
Le changement porte sur leur contenu. On se demande
alors naturellement ce qui peut favoriser cette acquisi-
tion cognitive. L'acquisition cruciale, 3 notre avis, semble
I'apparition de cette activité de transformation sous la
forme de suites d'ajouts d'unités. Fondamentalement
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tout développement cognitif puise ses formes dans les
pratiques nouvelles du sujet. Du point de vue de !a psy-
chogénése, étant donné le monjent dg Iach|S|t|9n du
nombre, ces pratiques doivent nécessairement avoir une
dimension matérielle (stade des « opératiorjsl concréte,:s »
de Piaget (1967), étape de « la forme matérielte de I'ac-
tion » chez Galperine (1966). |l s'agira donc de repérer
des situations ou effectivement le sujet transforme un
ensemble par séries d'ajouts. On voit le parti que I'on peut
tirer des deux catégories de situations introduites par Ver-
gnaud. La premiére met en évidence une transformation
par ajouts effectifs d'éléments identigues sur un ensem.b]e
déja constitué, donnant lieu a une nouvelle détermination
de I'état de cet ensemble. Par contre, dans la seconde,
nulle part cette activité d'ajout apparait comme une trans-
formation explicitement et matériellement imposée aux
ensembles.

Notre hypothése est alors la suivante. Les sujets au
stade du dénombrement sont susceptibles d opérer direc-
tement sur les cardinaux pour déterminer 1'état nouveau
d'un ensemble discontinu dés lors que le nouvel ensem-
ble résuite d'une transformation (ajout d’éléments} con-
crétement réalisée sur 'ensemble initial.

. — EXPERIENCE

Echantillon

Le but de I'expérience nous impose de choisir des
enfants ayant une maltrise du nembre qui ne doit fien aux
apprentissages scolaires de l'addition. C'est pourquoi
nous avons échantillonné sur une population d'enfants en
fin de cycle des classes maternelies (5 : -6 : 6 ans) au
troisiéme trimestre. Soixante-douze enfants de diverses
ecoles de la région lilloise ont éié retenus. Aucun test
quantitatif de développement n'a été pratiqué. Nous nous
sommes seulement assurés que les enfants choisis ne
presentaient pas de difficultés scolaires.

Pré-épreuve i

Son objectif est de vérifier que 'enfant admet le dé-
nombrement comme détermination des états des collec-
tions.

L'ensemble A de 8 jetons rouges est composé de 2
rangees de 4 jetons chacune en correspondance terme a
terme. Pour I'ensemble B de 8 jetons bleus, leur disposi-
tion forme un S (cf. figure 2),

On pose les guestions suivantes

« £st-ce quil v a la méme chose de jetons rouges et
dg jetons bleus ? Est-ce qu'cn peut savoir en comptant
¥ily ala méme chose de jetons rouges et de jetons bleus ?
Tu peux toucher avec tes doigts ».
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Figure 2

Ensembles A et B 4 dénombrer.

Si {'enfant échoue, on exige une justification & la ré-
ponse dennée.

« Pourquoi ? Comment tu le sais ?».

Pré-épreuve I}

L'objectif est de vérifier la compréhension de « com-
bien» ?

On présente en vrac une vingtaine de jetons. On de-
mande alors « Combien y a-t-il de jetons ? Tu peux toy-
cher ». Cela permet de connaitre en méme temps la suite
des nombres produite correctement par I'enfant.

Tout enfant échouant & I'une des deux épreuves est
éliminé de I'expérience.

Epreuves de la transformation des é&tats (T1, T2)

Le principe est le suivant. On veut obtenir du sujet
gu'il effectue ses opérations sur les cardinaux. Mais étant
donné i’échantillon nous nous heurtons a la méconnais-
sance des tables de I'addition. C'est pourquoi nous pré-
sentons une forme T1 oud I'enfant ne voit pas les éléments
des deux ensembles. Et une forme T2 ou I'enfant est mis
en présence de tous les éléments de la transformation.
Ceci permet au sujet ne possédant pas la table de procé-
der comme suit.

{{{{card. {A) + 1) + 1) + 1) {sicard. B = 3)
card. (B)

T1:

On utilise le matériel suivant : un tube opaque, un
petit bol avec couvercle, des billes de méme couleur.

On donne les consignes suivantes : « tu mets ces b
billes-1a dans le tube. Elles sont & toi ». On attend |'exé-
cution « Te rappelles-tu combien tu as de billes » ? On
attend la réponse correcte. « Maintenant je te donne
encore ces 2 billes, pour toi » L'expérimentateur s'exé-

cute, apporte ostensiblement le bol contenant 2 hilles qui
étaient auparavant hors de la vue de I'enfant. Ca te fait
combien de billes maintenant combien as-tu de billes
maintenant 7 ».

L'expérimentateur ne dit jamais « en tout » et ne dési-
gne jamais du doigt la nouvelle collection.

T2,

On utilise un matériel identique a celui de T1 sauf
pour le tube mainienant transparent et de diamétre per-
mettant le dénombrement des billes qu'il contient.

Le bol n'a plus de couvercle,

Les consignes sont identiques dcellesde T1.

Epreuves de la composition des états (C1, C2)

Les sujets doivent en principe dans leur majorité
dénombrer. Dans ce cas, si on propose une forme C1 ou
les éléments sont inaccessibles, le dénombrement sera
pratiquement irréalisable. Par contre, une forme C2 ou
tous les éléments des ensembles sont maniputables ren-
dra possible ce dénombrement.

C1:

On utilise le matériel suivant : un bol avec un couver-
¢le, un autre sans, des jetons de méme couleur.

Les consignes sont ies suivantes. L'expérimentateur
dit en montrant le bol ouvert et le bol fermé « tu as des
jetons ici et & ». Puis, en montrant le bol fermé, il indique
« il y en a 5ici». Il demande alors 3 I'enfant « Combien
en as-tu ici ». Aprés la réponse, il montre le bol ouvert et
dit«ldilyena 3» Il demande alors « combien as-tu 13 » ?

Aprés la réponse, I'expérimentateur pose la question
« combien ca te fait de jetons » ? en montrant |'ensemble.

€2

Les deux bols sont sans couvercle.

Les consignes sont identiques 4 C1.

Pour toute situation, étant donné I'dge des enfants
card. (A} + card. (B) = 10. On ne trouve jamais card. (A) =
card, (B). L'ordre de passation T,C est contrebalancé, voici
cet ordre.

Pour un sujet i commencant V'expérience en T1, dans
le cas d'un échec, il passe en T2 suivi d'un passage en C1.
Dans le cas d'un échec en C1, ii passe C2 et termine 13
I'épreuve. Dans le cas d'une réussite en T1, il passe en Ct.
it échoue en C1 alors il passe en C2 et termine 14 I'épreu-
ve. Dans le cas de |a réussite en T1, puis en C1, I'épreuve
se termine 3.

Pour un sujeti + 1, commencant en C1, dans le cas
d'un échec, il passe en C2 suivi d'un passage en T1. Dans
le cas d'un échec en T1, il passe en T2 et termine 13
I'épreuve. Dans le cas d'une réussite en C1, I'expérience
est terminée, Dans le cas d'une réussite en C1, il passe T1.
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Il échoue en T1 alors passage en T2 et termine |"épreuve.
Dans le cas de la réussite en C1 puis en T1, I'expérience
se termine 4. La figure 3 nous danne le diagramme de la
passation.

€: echee
r.reussite .

T Ch

T2 C C2 T

N |

Ci C2 FIN T B FIN
o\ AN
\z FIN T2 FIN
FIN FIN

Figure 3

Diagramsme de la passation de I'expérience.

Comparons les épreuves T et C. La différence essen-
tielle porte sur la réunion des deux ensembles de billes.

Dans le cas de I'épreuve T, une premiére collection
est modifiée par un ajout matériellement réalisé produi-
sant une nouvelle ¢ollection.

Par contre, dans les épreuves C la réalisation maté-
rielle de la réunion est absente, I'existence d'un nouvel
état produit de la réunion de deux ensembles de jetons
est implicite. Lorsque dans ce cas on demande au sujet
de déterminer la quantité de jetons en sa possession, il
doit considérer que tes deux ensembles distincts n'en font
qu’un. Ceci suppose contrairement & i"épreuve T fa réali-
sation mentaie de cette réunion.

Hypothéses opérationnelles

On envisage 3 types de procédures de quantification
de I'état final.

La procédure D ou dénombrement qui s& manifeste
de la maniére suivante. L'enfant aprés avoir reconnu le
cardinal de chacun des deux ensembles mis en présence
{situation T ou C) reprend un nouveau dénombrement
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devant |a question portant sur I'état final. Il initialise son
dénombrement 4 1 sur l'un des deux ensembles et le ter-
mine exhaustivement sur e second ensemble. Le dénom-
brement peut s'accompagner du pointage visuel ou digital
des éléments.

Exemple : le premier ensemble : 5 billes, le second
ensemble : 3 billes. La réponse de I'enfant est ainsi : il
commence sur le premier ensemble « 1, 2, 3, 4, 5 » passe
sur (e second ensemble « 6, 7, 8, ¢4 fait 8 billes ».

La procédure A ou ajouts. On la repére dés qu’un
sujet admet la gquantité donnée pour un ensemble ouis
continue la suite des nombres & I'aide du dénombrement
sur l'autre ensembile.

Exemple : premier ensemble 5 jetons ou billes, se-
cond ensemble 3 jetons ou billes, réponse « 6, 7, 8, ca
fait 8 billes » dénombrement sur le second ensemble,

La procédure AT ou addition avec la table. Le sujet
effectue immédiatement card. (A) + card. (B).

Si nous composens ces procédures avec les situa-
tions nous obtenons des patrons de réponses correctes
situations X procédures que I'on peut representer a |'aide
d'un tableau de croisement de ces 2 facteurs {tableau Il).

Tableau 2
Patrons de réponses attendus [cases vides) détarminés
par la procédure A ou D utilisée en situation Ty ou Ty
et la procédure A ou D utilisée en situation C4 ou Cp

Situations T
T1 T2
Procédures Procédures
A D A D
C1 W A
U
@
=
=
‘@
4]
2
&) . p
w
[=4
o
®
=
@ w A
@
5
Cc2 o
@
o
I
2
~ D

Dans Ie, tableau Il sont marqués d'une croix les
patrons de réponses que I'on n'attend pas.



En effet, certains patrons sont cruciaux dans I"'opé-
rationalisation de notre hypothése,

Leur apparition serait contraire & celle-ci. Sont dans
cecasTTD.C1A:T2D,C1A:T1D,C2A:T2D,C2A.
Les sujets dénombrent en transformation et ajoutent en
composition.

T2 A, C1 A Un sujet capable d'ajouts en C1 doit|'&tre
enT1.

Apres les patrons rejetés voici ceux que notre hypo-
thése rend plus probables.

T1 A, C1 A pour les sujets mafltrisant parfaitement les
propriétes des nombres.

T2 A, C2 A pour les sujets n'ayant pas accés a |a ta-
ble.

T2 A, C2 D les sujets utilisent la procédure d'ajout
en situation de transformation mais en T2. lls dénom-
brent en composition. Ce patron indique parfaitement le
changement d'activités cognitives.

Le patron T2 D, C2 D apparait lorsque la modifica-
tion de situation ne modifie en rien le comportement du
sujet. En effet, dans les deux cas, il utilise le dénombre-
ment.

On a dans ce tableau confondu les procédures A et
AT.

Il'y a réussite dés que I'on obtient I'un des comporte-
ments décrits dans |'exposé des procédures {cf. ci-dessus).
Dans le cas ol I'enfant se borne 3 ne donner que la valeur
correcte du cardinal, on lui demande d'indiquer le procédé
qu’it utilise. Si on obtient I'un des comportements expo-
sés, on considére que I'enfant a réalisé mentalement la

procédure, On en conclut bien sir & la réussite pour
I"épreuve.

Résultats

Aprés les pré-épreuves | et |, I'échantillon se réduit
a 61 sujets.

Dans le tableau Il ne sont pas répertoriés les enfants
réussissant aux deux épreuves et utilisant au moins une
fois la procédure AT.

Dans cet échantillon d'enfants, 24 sur 61 dénom-
brent encore systématiquement le nouvel ensemble.
L'intérét de ces résultats vient surtout des sujets réussis-
sant fes deux épreuves en utilisant au moins une fois la
procédure A.

lls sont au nombre de huit. Sept utilisent la procédure
A en situation T. Un seul sujet change pour utiliser la pro-
cédure D en T. L'ordre de présentation n'est pas une
variable pertinente quant au choix de la procédure. En
effet, nous constatons que dans le cas d'un changement
de procédure, les 14 sujets commencant par |'épreuve
T {ordre TC) se distribuent statistiquement de la méme
maniére que les 9 sujets commencant par I'épreuve C
{ordre CT), quant 3 la procédure utilisée (X2 = .26 p > 5).
De plus les 24 sujets n’utilisant que la procédure D se
répartissant équitablement dans I'ordre de passation (12
en TC, 12 en CT}. Considérons les huit enfants réussis-
sant les deux epreuves qui utilisent au moins une fois la
procédure AT (non répertoriée dans le tableau T), six I'uti-
lisent dans les deux situations.

Tableau 3

Nombre de réussites ou d'échecs aux épreuves de transformations (T} et de compositions (C} en fonction de la procadure de quantification
utilisée (A ou D) et de l'ordre de présentation des dpreuves (TC ou CT)

Transformations T

A D
Réussite Echec Réussite Echec
TC CcT TC CT TC CcT TC cT

Réussite 9 7 1
© A
z2
g Echec
R
[=]
g Reussite 6 2 12 12 2
2 D
)

Echec 2 1
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Un seul l'utilise en T puis dénombre en C. Le sujet
restant procéde & I'aide de AT en situation T puis met en
ceuvre la procédure A en situation C. Aucun de ces huit
enfants n'utilise la procédure D en situation T. Les enfants
qui échouent ne font que répéter les deux cardinaux.

Tableau 4
Nombre de patrons attendus et non attendus

Situations T
T1 T2
Procédures Procédures
A D A D
w A 16 1 o] 0
E
c1| 3
B
%]
8
8] = p 4 [ o] 0
@
=
=
o
2
@ w A o 0 0 )
o
=
c2| 3
[$]
2
& 3 g8 ¢ 10

Le tableau IV nous donne |'effectif de chacun des pa-
trons de réponses.

En ce qui concerne les patrons réputés incompatibles
avee notre hypothése un seul apparait et une seule fois,
un seul sujet utilise la procédure D en transfarmation (TID)
mais mentalement, et la procédure A toujours mentale-
ment en composition (CIA). Aucun des autres patrons
n’apparait. Rappelans que nous avons défini plus haut ce
que I'on entend par réalisation mentale d'une procédure.
Par contre, si I'on considére les 7 modifications de com-
portemeant on remargue que tous utilisent la procédure A
en TI (TIA). Pour I'épreuve de composition, 4 parmi ces 7
procédent mentalement & l'aide de D (C1D), 3 s'aident
effectivement avec les billes (C2D).

10 sujets restent au stade de la procédure élémen-
taire du dénombremant,

16 sujets ont atteint, pour la suite des nombres con-
sidérés, la maitrise de la procédure d'ajout puisqu’ils I'em-
ploient quelle que soit la situation. Et surtout, cette opé-
ration s effectue mentalement (T1A, C1A).

Huit sujets utilisent la procédure D en T1 et en c2.
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Dans la situation T1, les enfants dé.nombreptlsoit a I'aide
de leur doigt, soit en simulant un pointage digital.

Il. — DISCUSSION

Nos résultats indiguent donc que les 7.s.ujets' utili-
sant la procédure D en situation de composn‘non d'états
alors qu’ils quantifient a |'aide de la procedun,a A dans la
situation de transformation, changent sous I'effet de la
modification des situations. La procédure A ou d'ajout
marque un changement dans les activités cognitives. Soit
ies ensembles E1 et E2 avec pour cardinaux respectifs
C(E1), C{E2), dans cette procédure le CIE1) initialise I'en-
gendrement de la suite des nombres. Cette génération est
sous le contrdle exclusif du second cardinal C{E2). En
effet, il décide & la fois du début, de Varrét et du pas de
I'opération. On voit que ce contrdle suppose une nouvelle
signification dus cardinal de EZ2. Donnons par exemple la
valeur 3 au C(E2) et au 5 au CIE1). La valeur de C(E2)
s'obtient en dénombrant la quantité de billes que 'on va
rajouter. Cela donne la suite « 1, 2, 3 ». Lorsque le sujet
procéde ensuite & la détermination du cardinal de |'état
final, 3 devient le support du dénombrement « 6, 7, 8 ».
De déterminant des états, il devient transformation. On
retrouve cette dualité dans les travaux de Gelman (ibid)
avec les notions de « estimator process » et de « operator
process ». L'utilisation de la procédure A a toujours lieu
dans la situation T1 o0 les éléments des ensembles ne
sont pas visibles., On voit alors les sujets employer des
méthodes relativement compiexes. Certains enfants simu-
lent le dénombrement sur le récipient fermé. Ceci suppose
gue I'enfant se donne une image mentale de 'ensemble
4 dénombrer. D'autres se donnent une représentation du
cardinal a t'aide de leurs doigts et épuisent ainsi correcte-
ment leur dénombrement. Le fait que la procédure A
soit toujours réalisée en T1 alors que certains enfants
s'aident des éléments des ensembles pour appliquer la
procédure D (3 enfants en T1A, C2D} renforce l'idée d'un
passage a une activité mentale nouvelle. L'examen des
protocoles de réponses conforte notre position. On remar-
gue que I.a détermination de I"état final est toujours réa-
lisée a l'aide du cardinal de V'ensemble qui joue effective-
ment le rGle de transformateur, celui qu'on ajoute dans la
situation. Si cette expérience a pour objectif de vérifier
I'hypothése d'un changement d'activités cognitives a
I'occasion d'un changement de situation, n'est-il pas pos-
5|p|e de reformuler I'nypothése théorigue ? On peut consi-
d?‘ef ‘Ee_?hangemem comme Vindice d'un certain mode
d'acquisition, de construction du nombre.

Le nombre naturel n'est opératoire qu'a partir du
moment ou il donne lieu aux opérations d'addition et de
soustraction. Or, ce passage & I'opération semble facilité
lorsque le sujet doit transformer I'état d'un ensemble dis-



cret en y adjoignant de nouveaux &léments. On imagine
que les activités mentales mises en ceuvre dans cette
épreuve des transformations matériellement réalisées, se
trouvent dans celles qui produisent I'opération d’addition.
En définitive, il s’agit pour le sujet de déterminer le der-
nier état en présence d'un ensemble. A partir du moment
ol un ensemble discret est considéré comme une suite
de transformations identiques, en l'occurrance des ajouts
unaires, un état sera représenté par une caractérisation
de cette suite de transformations. Avec le nombre opé-
ratoire cela devient possible. En tant qu’instrument cogni-
tif, 1l mobilise un ensemble d'activités mentales lui per-
mettant de résoudre cette tiche. Nos résultats n'entrent
pas & ce stade de la vérification expérimentale en contra-
diction avec cette formulation de I'hypothése théorique.
Nous conclurons en nous assignant deux objectifs expé-
rimentaux. Pour appliquer la procédure A, le sujet initialise
le dénombrement a l'aide du cardinal de I'ensemble de
départ, disons N, ce qui fui permet de commencer & N + 1.
Il parait logique de considérer qu'il envisage de retrouver
tout entiére, dans la détermination de |'état final, la déter-
mination de |'état initial et ceci malgré la transformation.

On peut légitimement émettre |'hypothése d’'une intégra-
tion cognitive de I'invariance de la quantité chez cet
enfant. D'ol la mise en évidence de la conservation des
guantités dans une telle situation. Comme |'addition, le
catcul numérique qu’est la soustraction est sous-tendu par
différents calculs relationnels qui catégorisent différentes
situations. On chaoisira la situation dont les transforma-
tions sont les dimensions matérielles duv mode de cons-
truction du nombre conjecturée. Les sujets mis dans cette
situation seront contrairement aux sujets se trouvant dans
des situations différentes, en mesure de réaliser le calcul
numérique propre & la sgustraction.

Jean-Claude DARCHEVILLE

lLaboratoire de psycholegie des acguisitions
cognitives et linguistiques de Lille 11

avec la ¢ollaboration des psychologues scolaires :

Jean-Marie BUJADE, Jean-Pierre DERQUENNE,
Jacqueline HAYEZ, Frangoise SOMET,
Germaine STANESCO
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

DEVELOPPEMENT

DE LA PENSEE LOGIQUE,
MILIEU SOCIAL ET
REUSSITE SCOLAIRE

par C. MORITZ

A un niveau macroscopique, les corrélations massi-
ves entre milieu social et réussite scofaire ont €té main-
tes fois soulignées. Il en est de méme pour la liaison sta-
tistique entre le résultat aux tests dintelligence et fa classe
sociale. Notre éiude se situe quant a elle au niveau d'une
unité pédagogique de base . fa ciasse. £n partant des indi-
cations fournies par la passation d'un test de développe-
ment logigue d'inspiration piagétienne (E.P.L. de F. Lon-
geot) nous avons essayé de visualiser la répartition des
23 éléves de cette classe de 5° selan les caractéristiques
individuelles obtenues en fonction des trois critéres : déve-
loppement de la pensée logique, milieu social et réussite
scolaire. Malgré le faible effectif de la population étudiée,
AGUS CONSIatons une non-superposition des trois critéres |
bien plus, nous observons la réalisation effective de: la
quasi-totalité des combinaisons théoriquement envisa-
geables...
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Un pur trone commun, ou bien est trés réduit pour tous et ennuie
les éléves les plus douss, ou bien ast trop fort pour les moins doués, ou
bien est un saupoudrage baclé ; un enfant intelligent de 11 4 15 ans est
déja prét & apprendre beaucoup, a s'intéresser aux choses en profon-
dour ; il a déja souvent de grandes qualités de sériaux, de mémoire, de
méthode, de travail, et il est faux de dire qu'on peut, sans danger pour
son épanguissement, le faire attendre quetquas anndas,

Laurent Schwartz

Bilan de « la France en Mai 1981 »

[rapport remis au gouvemement

par la commission confiée a4 M. Bloch-Lainé}.

DE LUHETEROGENEITE DES CLASSES DE COLLEGES

La biclogie nous a appris que, malgré I'apparente
simplicité des codes génétiques, il Ny a pas deux &tres
identiques. Pourtant, comme le souligne Francois Jacob
en introduction & La logique du vivant, « peu de phéno-
meénes se manifestent avec autant d'évidence dans le
monde vivant que la formation du semblable par le sem-
blable ».

Ainsi pourrions-nous dire que les 23 éléves de la
classe de 5° que nous avons étudiée sont tous fondamen-
‘talement différents. It ne serait pas plus faux daffirmer
que ces jeunes entre 'enfance et I'adolescence se res-
semblent beaucoup. Le concept d’hétérogénéité des grou-
pements & des fins d'éducation est donc forcément, s'il
n‘est pas précisé avec soin, a la fois non opérationnel et
fortement idéologique. Parler d'hétérogénéité d'une popu-
lation scolaire, sans énoncer ses critéres, est maladroit,
voire malhonnéte.

La derniére réforme du systéeme scolaire francais
{dite : réforme Haby), en réunissant au collége une popu-
lation & bien des titres variée, voire disparate, a permis de
trouver sous la forme de i'hétérogénéité des classes une
explication commode de tous les problémes d’enseigne-

.ment. Dans le discours des enseignants, 'hétérogénéité

des classes se confond progressivement avec I'homo-
généisation par les redoublements et orientations pré-
coces vers des filiéres professionnelles.

Le discours de Laurent Schwartz, son « enfant intel-
ligent prét a apprendre beaucoup » s'inscrit bien dans ce
vieux mythe scolaire du bon éléve et de I'école libératrice.
Cet éminent mathématicien’ connait-il vraiment la com-
plexe réalité des colléges et ignore-t-il les travaux de
sociologues qui, de Jencks a Bourdieu (pour ne citer
qu’eux...) ont mis en évidence la participation de I'institu-
tion scolaire 4 la reproduction des classes sociales exis-
tantes et & la perpétuation des priviléges. La fameuse
hétérogénéité en cause dans le tronc commun du collége
ne serait-elle pas, grosso modo, I'hétérogénéité des clas-
ses sociales d'origine ? Et n'obtiendrait-on pas une trés
bonne approximation de ce qu’attendrait Laurent
Schwartz en regroupant dans les classes les éléves d'un
méme milieu social ? L'approche sociologigue met 2 plat —
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le nez dans le ruisseau pourrait-on chanter avec Gavroche
— ce gu'une perspective de progrés historigue (marxiste

ou réformiste d'ailleurs...) permettrait de rejeter dans des -

lointains brumeux, confortablement inaccessibles. Mal-
heureusement, elle est de peu de portée quant a |'action
possible sur le terrain, et les tentatives de réforme que
I"analyse socioiogique a engendrées sont loin d’avoir pro-
duit les effets recherchés ; les enseignements de compen-
sation s'avérent bien peu efficaces.

Sur le versant psychologique, I'hétérogénéité est sou-

lignée par les nombreux tests dits d” « intelligence » qui

de Binet et Simon & Wechsler ou Spearman présentent
des échelles de performances établies par rapport aux
performances statistiquement normales pour une popula-
tion d'un dge donné. Les épreuves comme I'E.P.L. qui
sont inspirées des travaux d’épistémaologie génétique de
Piaget donneront guant a elles des résultats interpréta-
bles en fonction d’une théorie du développement cognitif.

La notion d'hétérogénéité d'une population scolaire
est donc forcément un concept éminemment polymor-
phe : & 'employer sans le préciser, on risque fort de s'en-
gager sur les voies de la mystification. Notre travail se
propose d'étudier si, a4 I'échelle d'une classe de 5°, diffé-
rents types d’hétérogénéité se recouvrent. Nous avons
retenu comme facteurs de base les variations de cursus
scolaire {(dont un des traits apparents est I'dge de ['éléve),
le milieu social d'origine, les performances scolaires en
classe de b® et l'orientation gu’elles ont engendrée, et les
résultats et indications que nous avons tirés de la passa-
tion individuelle par les 23 éléves de cette classe, des
épreuves de |'échelle de déveioppement de la pensée
logique de F. Longeot.

PERFORMANCES GLOBALES A L'EP.L. EN FONCTION
-DE L'AGE

D'embiée, les résultats révélent de grands écarts d'un
éleve a Vautre : les performances globales s'échelonnent
‘de 8,5 4 25/28, c'est-a-dire du stade concret B au stade
formel B. Du point de vue « développement de la pensée
logique », nous avons donc bien §& un milieu trés hété-
rogéne.

[l va de soi qu'un enseignement de type cours magis-
tral sera forcément inadapté & un tel public. Des niveaux
de pensée logigue trés variés rendraient souhaitable un
enseignement axé sur l'activité des éléves, voire sur I'in-
teraction sociale.

5iI'on pouvait faire I'hypothése que les 23 éléves ont
eu une évolution similaire et que cette évolution ne dé-
pend donc gue de I'Age, on obtiendrait un nuage incling,
dont la pente indiguerait ia « vitesse » d'évolution des per-
formances a I'E.P.L. -+ Il s'avére qu'il n'en est rien. Pourles
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5 éléves les plus jeunes {12,4 4 12,6) les résultats s'éche-
lonnent de 10 & 22/28, alors que pour les 5 plus dgés (plus
de 10,0), ils s’échelonnent de 9 4 25/28. L'intervalie de
variation a donc non seulement augmenté d'amplitude,
mais encore il contient le précédent.

Du fait méme de la variable « &ge », nous avons éga-
lement sur ce graphique une visualisation des retards sco-
laires par redoublement. Pour les éléves ayant deux ans
de retard {4, 22, 20), les performances a I'E.P.L. sont anor-
matement faibles. La tentation d'en conclure a une mé-
diocre rentabilité des deux redoublements subis par ces
éléves est grande...

Dans le groupe des éléves ayant un an de retard (14,
23,7,6, 9, 21}, la situation est paradoxale : un des &lé-
ves {7} n'atteint que 8.6 points (stade concret B), alors
gue les quatre autres constituent un groupe a perfor--
mance élevée, voire trés élevée : de 17 4 24 points sur 28.

Uinterprétation est donc impossible avec les seules
données mises en ceuvre jusqu’ici,

PERFORMANCES GLOBALES A L'EP | : EN F
DE L'AGE ET NIVEAU SOCIO_CULTUREL | O O

Le graphique 2 reprend les donnges du graphique 1
en y rajoutant le niveau socio-culture| dge chaque éiéve.



Nous avons utilisé deux catagories ; haut niveau socio-
culturel si Fun au moins des parents est cadre moyen ou
supérieur ou bien a fait des études supérieures {sur notre
échantillon le deuxieéme critére entraine le premier).

Bas niveau socio-culturel dans les autres cas,

Cette répartition est inspirée des travaux de J. Lau-
trey.
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La dichotomie ainsi réalisée nous montre que, pas
plus que ("ge, le niveau socio-culturel n’est en mesure
d'expliguer les grands écarts de performances a I'E.P.L.

Sur les cing meilleures perfarmances, trois sont attri-
buées a des éléves de bas niveau socio-culturel. Sur les
cing performances les plus basses, trois sont attribuées a
des éléves de haut niveau socio-culturel ..

Si l'on étudie la répartition suivant les huit possibi-
lités offertes par la combinaison des trois facteurs :

— retard scolaire ou non,

— performances élevées ou basses a I'E.P.L.,

- haut ou bas niveau socio-culture!
on obtient une dispersion qui peut se visualiser sur un
réseau tridimensionnel.

L'on s’apercoit ainsi qu'il existe des occurrences pour

chacune des huit possibilités théoriques : aucune case
n'est vide |

Neous nous trouvons donc 4 nouveau dans un grand
embarras interprétatif. La connaissance de deux facteurs
ne permet dans aucun des ¢as de prévoir le troisiéme.

HAUY  Niviay
50010 - CULTUREL

BAS NIVEAU
0O - CULTUREL

I faut néanmoins relever que certaines cases sont
bien peu encombrées : trois d'entre elles n'ont qu'un seul
occupant chacune, Le cas de I'éldve 16 pourrait s'énon-
cer . il est rare de trouver un éléve de bas niveau socio-
culturel, des basses performances & I'E.P.L., qui n'ait pas
de retard scolaire ; le fait est plus fréquent pour des élé-
ves de haut niveau socio-culturel. Baudelot et Establet(1)
ne renieraient pas de telles affirmations... Cependant,
cela n'indique en rien quelles sont les caractéristiques
de 16 qui lui permettent d’occuper cette case inhabi-
tuelie...

L'éleve 22 attire notre attention sur le caractére
exceptionnel de la réunion des trois facteurs ; haut niveau
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socio-culturel, performances E.P.L. basses, retard sco-
laire. Pourtant les deux derniers facteurs semblent émi-
nemment compatibles... Malgré cela, & I'étage « haut ni-
veau socio-culturel » nous trouvons davantage associés :
« performances E.P.L. basses » avec « pas de retard sco-
laire » et d'autre part « performances E.P.L. élevées » avec
« retard scolaire ». Le fait est assez surprenant pour
nous éviter d'en tenter une interprétation sans l'étude
d'un échantillon plus grand.

Le cas de I'éléve 21 nous pose un autre probléme.
Ici, en effet, bas niveau socio-culturel et retard scolaire
cohabitent avec des performances E.P.L. élevées. Nous
reprendrons ce cas plus loin.

Terminons donc en soulignant la structure de réparti-
tion différente aux deux niveaux socio-culturels :

Haut niveam

Bas niveau

La case correspondante commune est celie qui mini-
mise les éventualités de problémes : pas de retard sco-
laire et performances E.P.L. élevées. il faut denc noter
que les traits les plus différentiels apparaissent dans les
cas de distorsions entre les deux facteurs : performances
E.P.L. et retard scolaire ou non. Le milieu socio-culturel
élevé se caractériserait donc par sa plus grande capacité
a assumer des situations « anormales ».

PERFORMANCES GLOBALES A L'E.P.L. EN FONCTION
DE L'AGE ET DIFFICULTES SCOLAIRES EN CLASSE
DE 5°.

Sur le graphique 3, nous retrouvens les données du
graphique 1 auxquelles se rajoute l'indication d'éventuel-
les difficultés scolaires en classe de b°®,

La liste des éléves en difficulté a été établie au cours
du conseil des professeurs de cette classe, au 3° trimes-
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tre. Aprés recoupement avec les bulletins scolaires_, _il
s’avére que cela correspond aux éléves ayant Fies_; c.hfﬂ-
cultés sérieuses dans au moins une des trois disciplines
« fondamentales » : francais, mathématiques, anglais. Pour
chacun de ces éléves, I'éventualité d'un non-passage en
classe de 4° a é1& envisagée & la demande de I'un ou 'au-
tre des professeurs.
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Le premier trait frappant de ce graphique est la non
corrélation manifeste entre performances a I'E.P.L. et dif-
ficultés scolaires. Parmi les éléves ayant réalisé les six
meilleures performances a I'E.P.L., quatre ont rencontré
des difficultés importantes dans leur scolarité en 5%, La
situation est identique pour les éléves ayant obtenu les
six performances les plus faibles a I'E.P.L.

Entre retard scolaire et difficultés en classe de 5°, la
liaison est plus forte. Sur les 9 éléves en situation de re-
tard scolaire, 3 seulement peuvent &tre considérés comme
-ayant accompli leur 5° sans gros probiéme. (68, 14, 23}
Les trois éléves ayant deux ans de retard ont tous eu des
problémes importants. La situation des trois « sans-pro-
bléme » se précise si {’on ajoute que 6 et 23 redoublaient
leur classe de 5° ce qui dorne un surcroit au moins mo-
mentané de facilité. En résumé, ies éléves en situation
de retard scolaire ont de trés fortes chances de continuer



& avoir des difficultés, quel gue soit leur niveau de déve-
loppement logique repéré par 'E.P.L.

Problimes scolaives

en classe de 5°

Pss de p\‘O‘l:l.; mes

acolaires an classe
de §°

O i pem  passage €n 4% 5 L'vsswe de ls claese de &

Si nous reprenons les éléments du graphique 3 en
un réseau tridimensionnel, nous nous apercevons de I"ab-
sence d'occurrence pour performances E.P.L. basses —
retard scolaire — pas de problémes en classe de 5°. Cela
pourrait $'énoncer par les implications :

1} tous les éléves ayant des performances E.P.L. bas-
ses et du retard scolaire ont eu des problémes en classe
de 5°; -

2} tous les éléves ayant du retard scolaire et n'ayant
pas de problémes en classe de 5% ont eu des résultats éle-
vés 3 I'E.P.L.

Ces phrases n'étonnent pas. Leur air d'évidence pro-
vient probablement de I'équivalence implicite : « bon ni-
veau de développement logigue » —« réussite scolaire ».
Or ce qui précéde montre qu'il n'en est rien...

Par ailleurs, ces affirmations devraient attirer 'atten-
tion sur des éléves ayant de faibles performances E.P.L.
et que I'on met en situation de retard scolaire en les fai-
sant redoubler. C’est le cas de 15 dans notre échantifion.

La visualisation des non-passages en 4° a l'issue de
la 5° attire I"attention sur un autre fait : pour ces éiéves,
non-retard scolaire entraine redoublement de la classe de
5%, retard scolaire implique orientation en C.P.P.N.

Nous reprendrons ces problémes de prise de décision
d'orientation plus loin, mais signalons que rien n'explique
le passage en 4° de 4 et 22, ni le redoublement de 12 et
18, pour ne citer que ces quatre cas...

PERFORMANCES GLOBALES A L'E.P.L, EN FONCTION
DE L'AGE, NIVEAU SOCIO-CULTUREL ET DIFFICULTES
SCOLAIRES EN CLASSE DE 5°.
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Le graphique 4 reprend tous les facteurs rencontrés
précédemment. Ci-aprés, nous retrouvons les mémes
données dans une autre représentation.
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Prablimes scoldires

cen elasse 4 57

Pas dv Preoblemes scoliires
en tlasse gde 5"

eleve d¢ bas nweaw  socho- coltorel

@ @ nen - passage en &% § Uissve de la classe de §°

Tous les éléves de bas niveau socio-culturel, excepté
1, ont eu des difficultés scolaires en classe de 5% Certes,
des éléves de haut niveau socio-culturel peuvent égale-
ment rencontrer des problémes, comme en témoignent 9,
15 et 22. Mais si nous nous intéressons aux €léves sang
retard scolaire, 4 performances élevées 4 I'E.P.L. et ayant
néanmoins connu des problémes en classe de 5% nous
constatons qu'ils sont tous de bas niveau socio-culturel.

Ces derniers recoupements ne contredisent en rien
les acquis de l'approche sociclogique des phénomeénes
d'échec scolaire. Le niveau socio-culturel est dans cette
classe assez bien corrélé avec les problémes scolaires en
classe de 5%, beaucoup mieux en tous cas que les perfor-
mances 4 I'E,P.L. Le développement de la pensée (ogique
ne peut donc pas constituer un facteur explicatif de la
réussite scolaire.

Des travaux comme ceux de Lautrey visant & trouver
dans le type de structuration du milieu familial de I'enfant
un facteur intermédiaire entre classe sociale et intelligen-
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ce soulévent plusieurs guestions. Tout d'abord, au vu de
ce qui précede « intelligence » ne peut dans ce cas étre
assimilé a réussite scolaire. Comme Lautrey travaille sur
une théorie opérataire de l'intelligence, de méme inspira-
tion que les épreuves de I'E.P.L. il aurait été intéressant
de savoir comment dans son cadre théorique se fait le
transfert « type de structuration du milieu familial » —
« réussite scolaire », et de comnpater ces données 3 la hai-
son « classe sociale » — « réussite scolaire ». Rien ne nous
indique que la premiére liaison soit mieux corrélée que la
seconde, ce qui voudrait dire que ce type de travaux ne
remet nullement en question I'approche sociologique.

Mais, une fois de plus, les méthodes sociologiques,
appuyées sur des résultats statistiques, sont incapables
de fournir des facteurs explicatifs qui nous permettraient
de comprendre le pourquoi des nombreuses exceptions
que nous avons rencontrées.

PREMIERES CONCLUSIONS.

A I'issue de ce rapide panorama, nous sommes donc
plus que confortés dans l'impression que nous avions
exprimée, a savoir I'hétérogénéité du concept d’'hétérogé-
néité des classes de collége.

Pourtant nous n'avens retenu jusque-1a gue des ana-
lyseurs relativement grossiers : retard scolaire, perfor-
mances a des épreuves de développement de la pensée
logigue, milieu socio-culturel, problemes scolaires en
classe de 5®° Les distorsions constatées ne peuvent donc
pas provenir de I'excés de finesse de nos facteurs discri-
minants.

Malgre cela, les non-recouvrements sont nombreux,
et si tous les facteurs indiguent une grande hatérogénéité
de cette classe, la multiplicité des cas individuels consta-
tés fait que méme avec quatre facteurs dichotomisés,
nous arrivons presque a autant de catégories que d'elé-
ves,

Certes, nous avons retrouvé des traits de l'analyse
sociologique, mais aprés cette étude il ne nous est plus
possible d'assimiler réussite scolaire et intelligence, tout
comme il est exclu de superposer réussite scolaire et mi-
liew socio-culturel.

Evidemment, it n’y 2 13 rien de bien révolutionnaire
une indication tendancielle tolére toujours des exceptions.
Néanmains, il est étonnant que nous ayons pu trouver
tant de cas sur un échantilfon de 23 é&iédves. Un certain
nombre de situations sont d'ailleurs franchement parado-
xales. Ce sont des exemples de ce type que nous allons
reprendre dans la suite de cette étude, en utilisant le tra-
vail précédent pour comparer ces cas limites 4 des cas
voisins (c'est-3-dire ayant tous les facteurs en commun,
sauf un).



A l'occasion de ces études individuelles, nous pren-
drons en compte des traits plus précis pour les 4 facteurs
déja utilisés, et nous les compléterons par des données
recueillies au long des deux années de scolarité de ces
éleves au collége (6° et 5%).

ETUDE COMPARATIVE DE QUELQUES CAS PARTICU-
LIERS.

Cette partie de notre travail ne sera pas développée
ici en raison du surcroit de longueur qui en résulterait pour
ce texte,

Il nous semble cependant utile de préciser les moda-
lités de cette étude et les résultats qui s'en dégagent.

A la suite du travail d’étude de la dispersion suivant
les quatre facteurs mentionnés précédemment, nous
avons étudié de plus prés les protocoles de passation de
I'E.P.L. en appariant des éléves ayant en commun trois
des quatre facteurs de notre analyse précédente. Ainsi,

et ont tous deux un retard scolaire de deux
ang, réalisent a I'E.P.L. un score de 14/28, et sont tous
deux en situation de difficultés scolaires (non passage en
4¢ envisagé) ; du point de vue socio-culturel, par contre,
il s’agit Ia de deux cas extrémes. C'est de I'analyse com-
parative de ces deux cas que nous tirons les passages
suivants :

Aprés avoir passé en revue ces deux épreuves de
i"E.P.L., nous pouvons dong_pien affirmer que fes com-
portements de et présentent des caracté-
ristigues trés difféféntes.

regarde peu son interlocuteur, répond aux con-
signes par des phrases de structure simple, et construit
ses explications sur le modéle : ¢ ceci, danc ¢ela » : il n'as-
socte jamais plusieurs facteurs explicatifs dans un schéma
causal. (Ce trait revient de facon flagrante dans l'épreuve
du pendule). Aussi, ses réponses paraissent abruptes et
peu réfléchies, d'autant plus qu’'il réagit trés rapidement
{a "épreuve des courbes mécaniques, on trouve sur le
protocode "annotation suivante : « il ne pense méme pas.
C'est la premiére chose qui lui vient a I'esprit qu'il dit »}.

Lorsqu’une question se rapporte a du matériel,
demande a pouvoir le manipuler, et en cas de refus, simu-
‘le mentalement une manipulation. Une fois qu'il a énoncé
une régle, il cherche a s’y tenir colite que colte, quitte &
truguer un peu I'expérimentation.

tui, interroge sauvent du regard son interlocu-
teur, et prend son temps pour répondre. Ses phrases sont
souvent trés nuancées : « ca changera un petit peu », « ca
pourrait... », ¢ normalement, il doit v en avoir... ». Il coor-
donne assez facilement plusieurs causes pour construire
une explication {épreuve du pendule bien réussie). Il aban-

donne facilement une idée, si les faits la contredisent. La
structure de ses phrases est en général plus élaborée que
celle des phrases de @

Aussi, si l'on voulait tenter un diagnostic rapide des
mauvais résultats de ces deux éléves, pourrait-on dire que
péche par une focalisation trop étroite et trop rapi-
de, qui enléve toute mobilité & une pensée et la structure
au mode impératif, tandis que se perd sur un
océan de possibles nuancés dont I'imprécision empéche
souvent une argumentation consistante et dont I'étendue
expiique bien des égarements...

... Peut-on pour autant affirmer que les opposi-
tions gue nous venons de mettre & jour aient leur origine
dans les milieux socio-culturels différents de ces deux élé-
ves ?

Il serait certes tentant de se référer ici aux approches
socio-linguistiques, mais il ne faudrait pas négliger pour
autant I'approche possible que constitueraient les travaux
sur les styles cognitifs. Nous ne développerons présente-
ment ni I'un, ni 'autre de ces aspects, et nous nous bor-
nerons & constater que nous retrouvons a cette occasion,
sur le méme champ, deux lignes de recherche d'inspira-
tion {d'idéologie ?..) divergente. La faible connaissance
que I'on a aujourd’hui des corrélations entre ces deux
voies d'investigation expligue peut-&tre la difficulté de
mettre au point des pédagogies de compensation. .../...

Et a propos de |'orientation ;

et @ se virent donc, a leur grand étonne-

ment, proposer un passage en 4¢. Leur premiére réaction :

- @ : « Alors je ne suis quand méme pas un
mauvais ».

— @ (4« Je me seng mieux. Je ne me voyais vrai-
ment pas en bleu de travail ».

Le passage en 4° est donc essentiellement le fruit de
de la volonté de quelques enseignants de cette classe de
réduire a leur plus petite expression possible les orienta-
tions aprés la B Il aurait suffi que "équipe d'enseignants
so0it moins sensible & ce type de problémes pour que

prépare en trois ans un C.A.P. de fraiseur, de tour-
neur ou de peintre en bitiment. Le probléme ne se serait
pas tout-a-fait posé dans les mémes termes pour
qui m'indiqua en fin d'année que son pére avait en vUg un
établissement privé au cas ou...

Le milieu socio-culturel intervient donc de facon ma-
jeure dans la facon dont Ja familie « gére » la scolarité de
ses enfants. !l est vrai que et @ sont sco-
lairement proches, mais nous conclurons avec D. Paty :
« On constate de la 6° & la 3° du point de vue de la socia-
lisation, un certain rapprochement entre éléves de milieux
sociaux différents. Les mécanismes d’orientation conti-
nuent, eux, a faire jouer pleinement des pesanteurs pure-
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ment sociales ». En soulignant cependant que le colléege
unigue permet aux enseignants une latitude de manceu-
vre gui n'est pas toujours utilisée.

EPILOGUE.

La passation des épreuves de |'Echelle de développe-
ment de la pensée logique de F. Longeot nous a permis
d'observer les 23 éléves d’'une classe de 5% confrontés 3
des situations inspirées des travaux d'épistémologie gé-
nétique de J. Piaget et de ses collaborateurs.

Il nous est apparu qu’il existait des distorsions nota-
bles entre développement de la pensée logique et réussite
scolaire. Nous retrouvons |2 des résultats connus.

Trois catégories de remargques méritent cependant
une mention particuliére :

1) Le grand écart des performances relevées dans
cette classe 4 'E.P.L. pose un probléme pédagogique, voi-
re didactique évident. Est-il possible d’envisager un ensei-
gnement unifié pour un tel public ? Quelles seraient les
conditions de mise en ceuvre ? Que! serait son intérét par
rapport 8 un enseignement desting & un public plus
« homogéne » ? Le fait de disposer ici pour interpréter
nos résultats d'une théorie opératoire de l'intelligence
fournit 3 ces questions des moyens d'investigation dont
ne peut disposer la seule prise en compte de résultats
scolaires ou la référence a des performances statistique-
ment établies.

2) Le fait de disposer des résultats a I'E.P.L., en plus
des facteurs « retard scolaire », « probléme scolaire en
classe de 5° », « milieu socio-culturel » n'a pas unifié la
diversité de cette classe, mais en a au contraire accry
I'hétérogénéité.

Ces différents facteurs, non seulement ne se recou-
vrent dong¢ pas, mais ne sont ni les uns ni les autres inter-
prétables, a8 premiére vue, par les théories piagétiennes
du développement cognitif.

3) Les performances a I'E.P.L. sont un mauvais pré-
dicteur de I'échec ou de la réussite scolaire. |l est dong
clair qur I'échec scolaire prend en compte d'autres carac-
téristiques que le niveau de développement de la pensée
logique.

Or, on estime traditionnellement que les aptitudes
déterminent un niveau d’intelligence dont dépend la qua-
lité des apprentissages scolaires. Une telle conception
est donc bien caduque. Réciproquement, on constate que
I'école ne réussit pas @ empécher un développement har-
monieux de la pensée logique chez tous les éléves en si-
tuation d'échec scolaire. On ne saurait que s'en féliciter
et souhaiter que I'on évite, par I'existence de lieux éduca-
tifs extra-scolaires, que l'institution école ne puisse pré-
tendre & I'exclusivité de I'intervention pédagogique.

Charies MORITZ

IREM Uiniversité Louis Pasteur,
Strasbourg.
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TEND'ANCES DE LA RECHERCHE EN SOC‘OLOGIE
DE L'EDUCATION EN FRANCE : 1975-1983.
INTRODUCTION.

C'est en 1972 que parut dans Current Sociology le dernier rapport global, et
international {Trend Report) sur les tendances de |a sociologie de I"éducation (1).

lLes débats qui ont agité le milieu de {a recherche francaise 3 I'occasion du Col-
loque National sur la Technologie et la Recherche en 1981 nous ont motivé a renouer
avec nos réflexions sur |'évolution de la discipline. Plus récemment, le Colloque « La
sociologie de ["éducation face aux transformations de i"appareil scolaire et les nou-
veaux enjeux de la scolarisation », organisé a Toulouse nous a montré que les socio-
logues de I'éducation en France réfiéchissaient quelgue peu dans le méme sens.

Nous présentons ainsi dans cet article les résultats de nos réflexions préliminai-
res sur ce sujet.

Force est de constater qu'il mangue a la sociologie francaise ce Selbstversténd-
nis, ce regard sur soi-méme, si caractéristique a la sociologie anglo-saxonne, qui a
coutume d'objectiver ses propres mouvements.

Premiéremem, toute tentative dans ce sens pose le probléme de la délimitation
des frontiéres entre la sociologie de I'éducation telle qu'elle est définie traditionnel-
lement et certaines productions émanant de ce qu'on appelle maintenant les scien-
ces de 'éducation.

Le statut épistémologique mais aussi social de ces derniéres n'étant pas jus-
qu’aujourd’hui clairement défini, l'apport de la sociologie est confronté & une ambi-
guité fondamentale. Si l'enjeu actuet prend trés souvent 'allure d'un débat « scienti-
fique », il cache des positions a la fois institutionnelles et sociales.

Or, la ligne de démarcation de ce qui reléve proprement de la sociologie de
I'éducation est loin d'étre définie, méme lorsqu’on adopte volontairement les deux
critéres « formels » retenus par le Trend Report de 1972 : « un auteur est considéré
comme sociologue & partir du moment o il appartient 4 une formation de recherche
reconnue « sociologique » et o e « support » de publication est une revue ou une
collection sociologique. »

Le premier critére nous semblait exclure des recherches et des études a domi-
nante scciologique mais effectuées dans le cadre d’ équipes relevant d'autres disci-
plines, Le deuxiéme critére, en revanche, présupposait la prise en compte des ¢ sta-
tuts » sociaux des divers « supports » et une distinction entre, par exemple, les revues
scientifiques et les revues de vulgarisation et/ou diffusion. Or, cette distinction n’est
pas neutre et renvoie 3 une explication de ce qui est scientifique et de ce qui est vul-
garisation.

Neous avons opté pour une solution non seulement de compromis mais encore
d'arbitraire, en incluant & notre revue de tendances les projets des équipes autres
que sociologiques et en élargissant la gamme des « supports » possibies. Le plus
souvent nous avons procédé & un ajustement correctif par la combinaison des deux
critéres : ainsi nous avons introduit tel auteur publiant dans un « support » considéré
comme de vulgarisation, mais qui est reconnu par ailleurs comme sociologue.

Le Trend Report soulignait déja que « le critére du “sociologique” parmi les écrits
sur I"éducation a références sociales est délicat ». Actuellement ce critére est encore
plus ambigu et ceci pour deux grandes raisons :

— D'une part, on assiste au développement quantitatif — sinon au renouveile-
ment — des recherches ayant comme objet I'éducation et & la large diffusion des
« facteurs sociaux » comme élément explicatif du systéme éducatif. If faut toutefois
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souligner que cet élément est trés souvent placé dans une sériation explicative
comme un élément parmi d'autres. L'introduction de la catégorie « facteurs sociaux »
n‘entraine pas automatiquement une analyse sociologigue par définition et, si diffu-
sion il y a eu, elle est allée fort probablement dans le sens d'une banalisation.

— D'autre part, définir le ¢ critére » du sociologique en éducation suppose une
conceptualisation préalable du domaine d'étude qui ne soit pas seulement formelle
{de type méthodologique) ou institutionnelle et encore mains fondée sur 'oppaosition
couramment employée entre normatif et explicatif.

Il serait ainsi intéressant de pouvoir confronter et analyser les critéres divers qui
ont servi 3 délimiter le champ sociologique au cours des derniéres années. Des fluc-
tuations entre les disciplines, de nouvelles interrogations, des reprises et des élargis-
sements, des décalages et méme des éclatements sont perceptibles & différents ni-
veaux et au sein de plusieurs thémes du domaine d’étude, mais en méme temps ils
sont difficites & évaluer globalement. S'agit-il d'une « crise » de la discipline, incapa-
ble de proposer et d'affirmer des modéles explicatifs autonomes ? Ou d'une période
de remise en question interne qui laisse transparaitre, & travers précisément les déli-
mitations fluctuantes, de nouveaux cadres théoriques et de nouvelles facons de po-
serles problémes ?

Nous avons choisi de procéder, avec un découpage temporel certes arbitraire, a
I'analyse & la fois des rapports de recherche produits par les équipes et des publica-
tions, ouvrages et articles. Nous nous sommes davantage appuyées sur les rapports
de recherches - internes aux institutions d’appartenance des équipes (CNRS, Univer-
sité) — qui nous ont été communiqués sur demande par les équipes elles-mémes.
Ainsi, les quelques noms que nous c¢itons dans le corps de l'article correspondent
plutét a des tendances perceptibles a la lecture de ces rapports. Une consultation a
la base de données « Sociologie de I'éducation » du Centre de Documentation des
Sciences Humaines {fichier FRANCIS) a complété nos références, par ailleurs fon-
dées sur notre connaissance du champ.

Un certain décalage entre projets de recherche et publications est ainsi évident,
Ces derniéres viennent « gonfler » certains axes de recherche sans représenter réel-
lement le cheminement de ta recherche dans le domaine au cours des années cor-
respondantes. Décalage qui est d'ailleurs bien explicable par le retard entre le mo-
ment de production d'une recherche et sa diffusion. Une analyse plus fine des publi-
cations selon le « support » {revue, ouvrage) permettrait de saisir le délai moyen entre
production et diffusion méme au sein de la communauté scientifique : les publica-
tions couvrant la période choisie correspondant en effet 4 des axes de recherche et
& des problématiques antérieures, ce qui entraine une perception trop globale des
déplacements qui ont été opérés au cours de la période. A cela s'ajoute le fait que
les publications sont soumises & des normes et a des critéres de choix dont la logique
est parfais sans rapport avec ia discipline. Centains thémes se trouvent ainsi justifiés
soit & cause de leur pertinence politique et/ou sociale, soit parce qu'ils font |'objet
d’'une demande spécifique venant de certains groupes socio-professionnels (2).

Compte tenu de ces diverses mises en garde, nous avons ainsi choisi d'identifier
les transformations qui marguent la période au plan des approches et au plan des
objets de recherche,

{. — LES APPROCHES THEORIQUES ET METHODOLOGIQUES

1. L'auto-connaissance du systéme scolaire

Les transformations quantitatives de I'appareil scolaire dues, a partir des années
80, 4 1a pression démographique aussi bien qu’'a la prolongation de la scolarité obli-
gatoire, ont été & la base du développement d’un réseau de collecte et d'analyse de



données concernant non seulement les aspects internes au systéme éducatif mais
encore sa relation avec le systéme productif.

Le type et I'organisation des statistiques ainsi produites ont été déterminés par
tes besoins de gestion des différents établissements ainsi que par |'élaboration des
politiques éducatives.

Aussi assiste-t-on dans la périocde que nous étudions & la naissance de deux
mouvements complémentaires qui contribuent 3 ce gue nous appelons |"auto-con-
naissance quantitative du systéme : la mise sur pied des dispositifs d'observation
orientés vers les aspects dynamiques du systéme et |'effort des organismes produc-
teurs de données & pousser plus loin leurs analyses, souvent avec I'aide des organis-
mes de recherche.

Au sein de I'Education Nationale, I'organisme qui a te plus contribué & cette
auto-connaissance a été, sans aucun doute, le SIGES (ancien SEIS}. Cet organisme
inaugure une nouvelle phase quant au type de données fournies a ses usagers avec la
présentation des « panels d'éléves ». |l s'agit d'études longitudinales sur de trés gros
échantillons, congues pour suivre le parcours des éléves & presque tous les niveaux
d’enseignement dans les secteurs public et privé. On y trouve, bien sir, des données
sur les caractéristiques démographiques et sociales des effectifs mais aussi toute une
série de données»sur la scolarité antérieure, ies redoublements, les abandons, les
diplémes obtenus, gui nous fournissent une vision d'ensemble sur la trajectoire sco-
laire des cohortes a I'échelle nationale. Des procédés complémentaires de sondage
essaient de restituer la dimension gualitative, forcément sacrifiée dans les enquétes
de cette taille. Une féconde collaboration avec I'IREDU a contribué a une meilleure
connaissance du flux financier de I'éducation nationale aussi bien que des dépenses
en éducation des autres ministéres et de celies a la charge des autres payeurs tels
que les familles et les coliectivités locales.

La connaissance quantitative de I'Université s'est également approfondie. Les
enquétes détaillées systématiquement entreprises par le SIGES au début de chaque
année scolaire ont été complétées par toute une série d'études monographiques sur
les flux d'entrée dans plusieurs universités (par exemple Strasbourg : Régnier, 74 ;
Paris : Valin, 75 ; Dijen : Mingat, 76) ou les caractéristiques démographigues et so-
ciales des étudiants sont mises en relation avec le choix des filiéres, et aussi par des
enquétes sur le devenir professionnel des étudiants (Nice : Amyot et Frickey, 78 ;
Provence : Bénoliel et Establet, 79 ; Lille : Baudetot et Cukrowicz, 80).

Par ailleurs, sous l'impulsion des pouvoirs publics, soucieux de connaitre les
mécanismes qui reglent le passage de ‘appareil éducatif a I'appareil productif, une
série de dispositifs ont été créés au cours de la période étudiée. Nous mentionnercns
notamment "Observatoire National des Entrées dans la Vie Active {Obhservatoire
EVA), dont la coordination est assurée par le CEREQ et les Bilans Emploi/Formation,
effectués sous la direction de I''NSEE {(1976). Le premier est un systéme formé de
deux types d’enquétes : enquétes d'insertion, réalisées neuf mois aprés la sortie des
jeunes de I'école, et enquétes de cheminement, qui essaient de reconstituer la tra-
jectoire professionnelle de ces derniers quatre ans aprés leur sortie de 'appareil de
formation. Les Bilans Emploi/Formation, établis annuellement par I'lNSEE depuis
1977, mettent en rapport « 'ensemble des situations dans lesqueltles peuvent se
trouver les jeunes & la sortie de |'appareil de formation avec |'ensemble des mouve-
ments de transformation de la population active » (3).

L'enseignement technique agricole, seul, fait exception dans ce panorama. Son
réseau de collecte et de traitement de données est nettement moins lourd que celui
du SIGES et méme les données existantes sur les sorties de cet enseignement et le
devenir professionnel des éléves, traitées dans le cadre des dispositifs d'observation
du CEREQ et de 'INSEE, sont peu exploitées.
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N‘oublions pas de mentionner que les données sur la formation permanente res-
tent lacunaires. Si t'on connaft les caractéristiques d'une grande partie des publics
en formation grice aux sources déja mentionnées, ses aspects plus dynamiques, ses
effets, ne peuvent pas étre saisis par I'information disponible.

Ii n’en reste pas moins vrai que le niveau de systématisation et d'exhaustivité
de cette masse de données a permis aux chercheurs d'asseoir leurs recherches sur
des bases empiriques solides et d'avancer vers des voies plus gualitatives.

2. La crise des « paradigmes hégémoniques »

La sociologie de Yéducation, lors de la période précédente, a été margquée par
les grands débats théoriques qui ont animé les sciences sociales, notamment entre
le fonctionnalisme, le marxisme et le structuralisme.

Malgré les divergences épistémologiques fondamentales entre ces trois cou-
rants de pensée, leur principale caractéristique é&tait la recherche des déterminants
structurels du sysiéme d'enseignement percu en termes de fonctionnalité ou de
structures des divers appareils,

Si la recherche des déterminants structureis a eu le mérite de dégager de gran-
des lignes, elle aboutit dans certains cas & une certaine rigidité des théses en pré-
sence, d'ot un appauvrissement relatif du champ au cours des derniéres années ce
qui a pu faire dire & D. Bertaux que « la ' crise de la sociologie " dont on a beaucoup
parlé n'était en fait que la crise de ses paradigmes hégémonigues » (4}

i. Le mouvement vers i"étude des phénoménes spécifiques

L'approche globalisante qui voyait en I'éccle soit un instrument du développe-
ment économique et social {théories du capital humain), soit une instance de repro-
duction de 1a division de la société en classes et couches sociales (théories de |a re-
production} se trouve, sans aucun doute, dans une impasse. Le niveau de connais-
sance macro-sociologique de l'institution scolaire semble &tre épuisé et pourtant
maints aspects importants et méme essentiels de la « hoite noire » restent mal éclai-
rés. Tout se passe ccmme si les cadres théoriques utilisés jusqu'a présent étaient

tout a fait insuffisants pour les appréhender.

Aussi assiste-t-on a une forte régression des études portant sur tes relations
entre |'institution scolaire et la société globale, si abondantes dans la période précé-
dente, et & une tendance a recontextualiser 'éccle dans un systéme plus complexe
de déterminations sociales.

Il ne s’agit nullement de nier I'importance des connaissances produites antérieu-
rée ment. L'étude des déterminants structurels et des grandes régularités nous a four-
ni ung grille de lecture pour la compréhension du fonctionnement du systéme sco-
laire. Les tendances actuelies s'crientent vers des méthodes et des approches qui
mettent I'accent non plus sur les seules structures mais surtout sur les contradictions
gu’'elles engendrent et les transformations qui en résultent au niveau de la praxis.

Il 8'ensuit que 'appréhension des divers composants de |'école au moyen d'ap-
praches inter- ou pluridisciplinaires et le retour & V'acteur comme &lément actif et
central de I'explication sociologique prennent le pas sur les approches structuralistes.

ii. Le mouvement vers une approche pluridisciplinaire

Chaque science a, certes, son projet spécifique de connaissance de la réalité qui
se traduit par Vapplication sur son objet d'étude de méthodes différentes d'interroga-
tion et d'explication. En France, des équipes de recherche travaillant sur un méme
objet — le procés éducatif — se réclament d’une discipline spécifique st essayent de
maintenir une fidélité a ses méthodes propres et 4 sesformes originelies d'explication.



Cette distinction épistémologique s'exprime dans une séparation institutionnelle par-
ticulidgrement prononcée. L'éducation est cependant un objet dont la nature est parti-
culiérement complexe. Son éclatement entre les diverses spécialités ne permet pas
qu’il soit saisi dans toute sa complexité. De toute évidence, « une approche monodis-
ciplinaire étroite ne convient pas a ce terrain ol s’articulent différentes instances du
social et ol les résultats sont affectés par des variables psychologiques, économi-
ques, sociologigues » {5),

On peut se demander toutefois si |'orientation la plus adéquate ne serait pas
d'aller vers la formulation d’'ohjets théoriques qui se détacheraient davantage d'une
conception de t'éducation en tant que catégorie du réel intégrant toutes ces diverses
variables.

Nous assistons ces derniéres années 4 une cuverture graduelle sur d’autres dis-
ciplines, gui revét plusieurs formes.

Certaines équipes, tout en se maintenant dans le cadre explicatif de feur disci-
pline d'origine, apérent des emprunts méthodologiques et théoriques & d’autres dis-
ciplines. C'est le ¢cas le plus fréquent. Par exemple, un certain nombre de sociclogues
de I'éducation {équipes de Guy Vincent, Viviane |sambert-Jamati, du LERSCO} enri-
chissent leur analyse par |'utilisation de I'histoire dans I'étude de |a genése des phé-
noménes étudiés. Les historiens, de leur cdté, utilisent également des outils concep-
tuels de la sociologie et de Vanthropologie {notamment dans le cadre de I'histoire
orale} et posent des questions proprement sociologiques & leur objet d'étude {Groupe
de recherches historiques, par exemple}). Les économistes (IREDU, GREE) revendi-
quent la possibilité d’abandonner leur formation strictement monodisciplinaire et
. d'associer a leurs recherches des sociologues et des psychologues pour une meil-
leure compréhension de I'analyse économique de I'éducation.

Ainsi se dessine une autre maniére de comprendre "approche interdisciplinaire
qui consiste 4 associer au sein d'une méme équipe des spécialistes de disciplines dif-
férentes. Ce sont des équipes qui se réclament d'une approche interdisciplinaire dans
le sens propre du terme, qui travaillent ensemble dans un méme domaine essayant
de trouver « les convergences essentielles qui sont le fondement méme d'une recher-
che coftective dont les méthades sont multiples » (6) {CEJEE, Groupe de Recherches
Historiques}.

Pour d'autres équipes encore, l'introduction des récits et des histoires de vie, uti-
tlisés comme méthode ou dans la perspective de la « construction d'une nouvelle
démarche sociologique qui permette & la fois de concilier I'observation et la ré-
flexion » {7) vise au décloisonnement des sciences sociales.

iil. Le mouvement vers un retour a l'acteur

L'explication sociologique inscrite dans le cadre des courants théorigues domi-
nants a longtemps attribué a I'individu un réle secondaire, dépourvy d'importance,
pour la compréhension des phénoménes sociaux. L'individu a toujours été, certes,
considéré comme I'élément actif du systéme social mais « sa maniére d'agir, de pen-
ser et de sentir » lui étaient extérieures, imposées de fagon coercitive par les institu-
tions sociales, par la société dont il faisait partie.

Les sociologues se centraient ainsi sur la recherche de « cette réalité sui gene-
ris », trés distincte des répercussions individuelles gu’elle suscitait. L'éducation était
pergue comme « |'effort continu pour imposer a I'enfant des maniéres de voir, de
sentir et d'agir auxquelles il ne serait pas spontanément arrivé »(8). Maints travaux
sociologiques ont repris cetie conception, sous la forme de concepts tels que « habi-
tus culturel de classe », par exemple. La terminologie adoptée refiétait bien la vision
théorique sous-jacente : on parlait d'agents, c’est-a-dire, d'individus soumis 3 la pres-
sion de facteurs qui sont extérieurs & leur conscience individuelle, et compris plutét
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.comme instruments d'une politique. Dol I'intérét pour le sociologue de corpprendre
. surtout les décisions centrales issues des appareils institutionnets, leur politique, le
- modéle proposé.

Il est vrai, par ailleurs, que les théories de I'économie néoclassique et plus parti-
culierement celle du capital humain proposaient une conception de ['agent selon
lagquelle I'individu est considéré comme complétement libre, autonome, seul maitre
de ses décisions que I'on suppose « rationnelles », mais inscrites dans une rationalité
d'ordre purement économique et monétaire dans le sens ol celui-ci ne saurait viser
gue 1a maximisation de son profit individuel. Ainsi, si I'individu poursuit ou s'ofiente
vers tel ou tel type d'études, cette théorie interpréte son choix comme le résultat
d'une décision consciente et individuelle d'y investir en escomptant une certaine ren-
tabilité. Cette conception, quoique opposée en apparence aux théories des détermi-
nants sociaux, par I‘autonomie gu'elle assigne 3 I'agent, enfermait ce dernier dans
une rationalité factice.

Aucune de ces deux conceptions ne suffisait & restituer aux actions individuelles
leur insertion dans les rapports sociaux historiquement déterminés. Dans le premier
cas, l'individu est écrasé par le poids d'institutions qui semblent immuables, figées ;
dans le second, il y a rejet de toute conscience ou action collective, les décisions
étant prises dans le cadre d'un marché supposé fonctionner en concurrence parfaite.
De toute facon, nous avons affaire & des abstractions, 3 des types idéaux construits
et non a des individus réels, a « 'lhomme social totai ».

Les tendances récentes essaient de faire la synthése entre les dimensions sub-
jectives et objectives de la réalité sociale, contribuant ainsi & « I'elucidation progres-
sive et permanente du mouvement historique des rapports sociaux »(9).

La sociologie de |'éducation était en quéte d'une conception plus dynamique de
I'action individuelle : 'agent devient acteur.

C'est vers le « niveau de concret particulier comme agencement spécifique de
situations, de projets et d'actes » {10), vers les actions réelles, vers le vécu des indi-
vidus comme seuls porteurs de sens, que I'on se tourne de nouveau. En effet, les
méthodes utilisées antérieurement amenaient le sociologue, dans sa recherche de
scientificité, & s'ériger en producteur de sens. Le découpage qu'il opérait sur le réel
pour construire ses catégories l'obligeait souvent & attribuer un sens arbitraire aux
données, en leur appliquant une grille externe, souvent inadéquate pour saisir « la
logique interne du social » {11). Ce sont des méthodes fonciérement qualitatives
comme les entretiens ou les récits de vie qui, en donnant la parcle a des acteurs, ten-
fent de produire ce « sens qui n'entre pas dans les structures que I'on recherche » {12},

Mais le « retour & I'acteur » comporte plusieurs dimensions qui ne se recoupent
pas complétement :

— la recherche des déterminants sociaux qui pésent sur les actions et sur les
pratiques individuelles au sein des institutions scolaires se présente en fait comme un
prolongement des études menées jusqu’au milieu de la décennie. Cette recherche ne
constitue pas, par conséqguent, une coupure théorigue ;

— en revanche, les recherches fondées sur le vécu de ('acteur posent, nous
sembie-t-il, des probiémes relativement nouveaux. L'individu devient & la fois objet
de connaissance (pour le chercheur) et sujet de connaissance, dans la mesure o0
¢’est Jui qui « construit » et qui « livre » 1a grille de lecture du réel.

Entre ces deux pdles, il existe, certes, de multiples variations quant 3 V'importan-
ce donnée a l'un oy a "autre.

Il n"'empéche que ce regain d'intérét pour I'individu marque tout autant le retour
& un certain ¢ humanisme » que le retour au phénomeéne en tant que donnée premiére
pour saisir le réel, au sensible qui n'est plus une apparence.



. — LES GRANDS THEMES DE RECHERCHE

Le découpage par grands thames de recherche auquel nous avons abouti procé-
de d'une combinaison entre une analyse thématique (et par objet) et une analyse
des glissements des champs conceptuels.

Si une comparaison terme 3 terme avec les catégories employées par le Trend
Report de 1972 n'est pas directement possible, ceci est principalement di aux dépla-
cements et aux glissements qui se sont opérés au sein du champ au cours des der-
niéres années. :

Nous avons ainsi opté pour un découpage en quatre grands thémes :

1. Carriéres scolaires et inégalités sociales.

2. Systéme éducatif et division du travail.

3. Formation permanente.

4. Les enseignants et leurs pratiques.

Ces thémes metient en évidence la péftée du non-scolaire a I'intérieur du champ
mais aussi le rétrécissement relatif des dimensions proprement pédagogiques et des
facteurs relevant d'une vision relativernent fermée de ['école.

De méme, un certain nombkre de thémes inscrits traditionnellement dans les
préoccupations de la discipline, tels que I'analyse des réformes scolaires, se présen-
tent aujourd’hui comme des thémes transversaux. D’autres, en revanche, sont en
train de recevoir une reformulation fonciérement nouvelle, qui fait éclater le cadre
d’analyse en vigueur antérieurement, sans pour autant avoir obtenu jusqu’a présent
une autonomie compléte. Aussi faut-il souligner que certains objets de recherche
— filiéres ou cycles d'enseignement - ont recu une attention prioritaire et cela pour
de multiples raisons d'ordre non seulement épistémologique mais encore sacial.

1. Carriéres scolaires et inégalités sociales

De nombreuses données démographiques attestent 'importance de la stratifi-
cation sociale comme facteur de différenciation scolaire en méme temps que I'impor-
tance des transformations qu’ont connu les systémes éducatifs, en particulier pour
ce qui concerne I'accés aux études secondaires ou supérieures. L'avénement du col-
lege unique et I'entrée de presque tous les enfants dans le cycle moyen semble avoir
surtout retardé les effets socialement différenciateurs de la sélection {13), les dispa-
rités restant extrémement fortes au niveau du second cycle du secondaire et au ni-
veau des études supérieures (14}

Pour pratiquement la moitié des publications et des travaux recensés, la cause
principale de la diversité des carriéres scolaires est bien une alchimie complexe entre
les facteurs institutionnels et I'origine sociale. Que cette diversité soit envisagée sous
I"angle des handicaps socio-cultureis, de la reproduction ou des inégalités des chan-
ces (15}, 1a relation entre ces deux variables apparaissant comme un acquis incon-
tournable de la période antérieure.

Des divergences se font cependant jour sur le poids & accorder 3 I'un ou l'autre
membre de ce « couple infernal » Pour une part des auteurs, il est, en tant que
tel, le moteur d'un processus de sélection qui se vérifie d'une extrémité & l'autre
du systéme éducatif ou se manifeste de facon exemplaire soit dans certains de ses
segments(16), soit aux paliers d'orientation(17). Pour d'autres auteurs, la catégorie
socio-professionneile des parents intervient seulement comme une variable parmi
d’autres qui n'a pas de pouvoir explicatif propre{18). Pour d’autres, enfin, I'absence
d'adéquation totale entre classe sociale et classe scolaire impligue I'autonomie rela-
tive du systéme éducatif{19).
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D’'une autre maniére, quelques recherches concernant 'enseignement privé
laique ou confessionnel éclairent les stratégies de reproduction sociale mises en
ceuvre pour neutraliser ou atténuer V'action négative de |'échec scolaire (20).

En outre, mais toujours dans le cadre de cette intrication facteurs institutionnels/
classe sociale, un certain nombre d'études sont consacrées a I'incidence des inéga-
lités géographiques sur la disparité des carriéres scolaires. Pour ce qui conceme plus
précisément I'école primaire rurale, le facteur responsable de l'inégalité des chances
des enfants de paysans est celui de la répartition différentielle des éguipements sco-
laires et les fermetures de classe dues principalement aux incidences de I'exode rural
selon les diverses régions (21). Par ailleurs, si les enfants d'agriculteurs prolongent
leurs Studes, ils s'orientent de plus en plus vers les filieres courtes, que ce Soit au
niveau du premier ou du second cycle du secondaire ou lors des études supérieures.
A partir de ce constat qui laisse penser que 1'échelle des inégalités scolaires en milieu
rural s'est déplacée d'une génération 3 I'autre, la mise en relation des mécanismes
d'orientation scolaire et d'orientation professionnelle est au centre d'une théorie
explicative des rapports de domination entre la classe dirigeante et la paysannerie (22)

Pour ce qui concerne les causes de la stratification sociale a 'université et dans
les grandes écoles, elles sont & mettre en perspective avec une double logique : la
logique humaniste et libérale des universités et la logique plus utilitariste, teintée
d’économicisme, des grandes écoles et de certaines facultés. Les recherches sur les
universités ont proportionnellement décru au profit de celles sur les grandes écoles,
I'intérét pour le probléme du chdmage des diplémés décroissant au profit de celui
pour la formation des élites.

Enfin, une nouvelle variable vient s’agréger & la variable bipolaire précédem-
ment décrite. 1| 5’agit de |'appartenance 4 une minorité ethnique. Les recherches sur
la scolarisation des enfants des travailleurs migrants connaissent une progression
notable relativerment & la période antérieure, une partie importante étant consacrée
aux problémes d'intégration et d'identité culturelle de la seconde génération d'émi-
grés maghrébins. Le facteur ethnique prend le pas sur le facteur classe saciale en
tant que variable explicative de ia disparité des cursus scolaires au sein méme des
diverses émigrations {asiatique, italo-ibérique, maghrébine). Le classement de ces
recherches dans le cadre des travaux strictement sociologiques est cependant hasar-
deux, les frontiéres avec les autres disciplines {notamment la psychologie} n'étant
pas toujours perceptibles : il s'agit, semble-t-il, davantage d’examiner la situation
générale des enfants de migrants (le cadre juridique, 'accueil, le contenu et les
méthodes d'enseignement, les relations inter-communautaires} ou de présenter des
monographies.

Dans le cadre de ce théme, I'étude des concepts utilisés par jes auteurs qui
publient dans les Actes de la Recherche en Sciences Sociales prend un relief parti-
culier.

En effet, la notion de « capital culturel » introduite par P, Bourdieu et J. C. Passe-
ron dans La Reproduction et redéfinie dans les Actes (1979} s'inscrit « en rupture
avec les présupposés inhérents aussi bien avec la vision ordinaire qui tient le succés
ou I'échec scolaire pour un effet des aptitudes naturelles qu'avec les théories du
capital humain » et rompt avec les discours sur 'inégatité des performances scolaires
&h « mettant d’'emblée I'accent sur l'inégale distribution entre les classes des instru-
ments nécessaires a "appropriation des biens culturels ». Sous ses trois états — incor-
poré, objectivé, institutionnatisé — le capital culturel est a I'ceuvre dans la plupart des
articles de sociologie de I'éducation parus dans cette revue depuis son premier
numero (1875), qu'il s'agisse d’analyser les effets propres de la garantie scolaire
sur le marché du travail (23), d'étudier les présupposés de I'enseignement confes-
sionnel (24}, de cerner le rdle de I'apprentissage dans la reproduction de !'artisanat
ou des métiers de I'agriculture (25) ou encore de saisir la formation des élites (26).



L'habitus — corrélat conceptuel du capital culturel — en tant qu'il suppose « un
travail d'inculcation et d'assimilation », en tant qu'il est « intériorisé sous forme de
disposition permanente et durable », par son « haut degré de dissimulation » autorise
la légitimation de ce qui tend & &tre considéré comme socialement illégitime (27).
Ainsi objectivé dans le corps et les institutions (28), le capital culturel, comme hypo-
thése, permet d’appréhender pratiquement les fonctions sociales du systéme d'en-
seignement et ses relations avec le systéme économique (29), dévoile la nature de
« I'alchimie sociale » {30). Il met particuliérement en lumiére les stratégies de recon-
version du capital économique en capital scolaire pour ce qui tient notamment aux
facteurs conjoncturels de I'explosion scolaire et 4 I'inflation des titres scolaires (31).

2. Systéme éducatif et division du travail

Si la question de la relation formation/femploi est au cceur des interrogations
sociales depuis le début des années 60, force est de constater que la sociologie de
I'éducation a é1é longue & s'intéresser a I'analyse des divers modes de formation exis-

" tants et & leurs rapports au systéme productif. L'ampleur récente qu'a pris ce
theme est d'abord & mettre en relation avec l'acuité des problémes de I'emploi et
I"accroissement du chdémage. Elle correspond aussi aux interrogations et aux contes-
tations quant aux finalités de I'école, confrontée notamment aux systémes d'emploi
et & la division sociale du travail.

La relation formation/emploi est en premier lieu envisagée du cdié de la for-
mation. La plupart des themes de recherches (L. Tanguy, J. Testaniére, M. Verret, G.
Vincent) sont axés sur I'étude de la classe ouvrigre (scolarisation, professionnalisa-
tion, itinéraires sociaux, savoirs, pratiques et cuftures ouvriéres). Quant a la paysan-
nerie, les maodes de formation qui lui sont destinés et ses rapports a I'école font I'objet
d’'un nombre relativement réduit de recherches.

La relation formation/emploi est aussi souvent traitée par l'autre versant, celui
des mécanismes dinsertion et des carriéres professionnelles. L'accent est mis sur les
systéme d'emploi, la formation n‘intervenant gu’en tant que variable dépendante,
bien qu’'elle soit percue dans ses effets différentiels. Ce type de recherches constitue
une tentative de mettre au jour un certain nombre d'interrelations entre le systéme
de formation et le systéme de I'emploi. La connaissance des modalités d’insertion
constitue en effet un élément important de l'articulation entre ces deux systémes. Il
reste toutefois a connaitre leurs incidences sur la carriére professionnelle ultérieure
des individus. Les mouvements récemment esquissés afin de saisir les trajectoires
professionnelles semblent vouloir répondre en grande partie a ces questions,

Au sein de cet ensemble, ce sont les recherches concernant I'Université qui sont
prédominantes. On pourrait dire que c'est @ partir du moment ol les catégories les
plus privilégiées scolairement sont menacées du chdémage que l'on multiplie les
études sur ce sujet, en privilégiant toutefois leurs attitudes et représentations en
matiére de débouchés professionnels, l'influence du comportement individuel et des
relations personnelles sur I'emploi.

Par ailleurs, on constate qu’il vy a eu une amorce importante de recherches por-
tant sur la formation et I'insertion professionnelle de certains groupes spécifiques :
tes jeunes {avec ou sans formation professionnelle), les femmes, les agriculteurs.

Mais en considérant I'ensemble des productions de la discipline, on ne peut que
souligner le refus, sinon l'occultation, de I'enseignement technique. Cela renvoie 3
coup sOr & une certaine conception du systéme éducatif comme systéme fermé,
secrétant ses propres valeurs, sa propre raticnalité et |égitimité. |l existe ainsi trés peu
de travaux concernant cet enseignement, de méme que peu de travaux sur les effets
de l'enseignement général en matiére d'empiloi. Parallélement il existe trés peu d’'ana-
lyses mettant en évidence les déterminants de |la formation en place, son évolution
dans le temps et ses effets différentiels.
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Si les recherches menées jusqu'd présent ont bien appréhende la correspon-
dance entre l'origine sociale et la fréquentation différentielle des filiéres scolaires,
elles se sont vite heurtées aux difficultés spécifiques des filidres techniques et pro-
fessionnelles, difficultés que I'on peut résumer de la maniére suivante !

1. une« mise a plat » de ces filiéres par rapport a celles de I'enseignement géné-
ral avait vite conclu a leur seule fonction idéologique et de rélégation. Elle avait ainsi
comme effet d'annuler toute spécificité interne & I'apprentissage technigue et aux
acquisitions des savoir-faire dont la rationalité semblait résider ailleurs ;

2. en revanche, une approche, qui tentait de déconnecter la formation profes-
sionnelle et technigue de I'enseignement général en la soumettant a la rationalité du
marché de I'empioi, des qualifications, des savoir-faire professionnels, s'est avérée
doublement limitée :

al la correspondance entre la formation et 'exercice d'une profession est loin
d'&tre linéaire ;

b) la délimitation des tAches professionnelles incitait & adopter une position cri-
tique d’'une part face a leur organisation telle qu’elle était dictée par I'organisation du
travail et d'autre part, face & la relative méconnaissance de {"articulation contenu
technique/tache professionnelle.

Cr, le probtéme est de pouvoir reconstituer les logiques spécifiques des forma-
tions professionnelles et technigues, telles qu’'elles sont organisées par le systéme
scolaire, Il est par conséquent nécessaire de se dégager d’'une double position théo-
rique, d'une part celle gui renvoie la formation technique a la rationalité du systéme
du travail ou a celie du systéme technique, et d'autre part, celle qui renvoie 4 une
rationalité fondée sur le seul systéme éducatif. Cette nouvelle fagon de poser le pro-
bléme constitue, nous semble-t-il, 'étape nécessaire avant toute tentative d'articula-
tion, gu'elle soit théorique ou opératoire, entre systdme éducatif et systéme du travail.

Toutefois, le champ du rapport formation/emploi est traversé par plusieurs autres
problémes que de nombreuses recherches ont tenté de résoudre :

— la division historiquement établie entre enseignement général {ou disciplines
genérales} et enseignement professionnel et technique, division qui renvoie a la cou-
pure connaissance pure/connaissance appliquée : si le fonctionnement institutionnel
de cette division au sein du systéme d'enseignement posséde sa propre signification,
mettre en évidence la logique sociale qui le sous-tend est loin d'&tre suffisant lors-
qu'on veut interroger les connaissances mises en ceuvre lors de 'exercice d'une pro-
fession ;

~ la notion méme de qualification : les multiples acceptions proposées (qualifi-
cation individuelle, collective, fonctionnelle, extra-fonctionnelle, etc.) et les tentati-
ves d'élucidation et de différenciation de cette notion ont eu ie mérite de montrer es
difficuités présentes lors d'une articulation prématurée entre formation et emploi ;

— le fractionnement et la hiérarchisation des différentes filiéres de formation : la
fréquentation sociale de ces dernieres et ses effets différentiels sur I'emploi sont trés
mal connus. L'analyse de ce fractionnement suppose la prise en compte de la cou-
pure existante au sein de la formation technigue, coupure principalement sociale qui
renvoie, malgré la redéfinition permanente des frontiéres, a la division du travail.

Les recherches menées jusqu’ad présent nous permettent d affirmer que toute
tentative de définition de la technique d'une facon substantialiste ne nous est d'au-
cun recours a la compréhension des modes de formation techniques, dans la mesure
ou elle ne prend pas en considération la totalité des déterminants sociaux qui traver-
sent le champ du systéme éducatif.



3. La formation permanente (32)

) Essentiellement développées dans le cadre de la sociologie du travail, les études
sur la formation permanente semblent profiter de ['ouverture actuelle de la sociologie
de I"éducation sur les formes non-scolaires d’apprentissage et d’enseignement pour
trouver leur place au sein de cette discipline.

La connaissance initiale de ce champ se fait dans le cadre de deux théories : celle
du capital humain, qui percoit tout supplément de formation comme donnant lieu &
un supplément immédiat de qualification censé favoriser la productivité individuelle,
la performance de l'entreprise et I'épanouissement de la personnalité ; et celle de la
reproduction, qui montre gue la formation permanente reproduit la forme scolaire
et ses mécanismes de sélection sociale tout en maintenant 'espoir d'une fraction
minoritaire d'accéder un jour 3 la place sociale qui aurait da &tre la sienne si elle avait
pu rester dans l'appareil scolaire.

Les études se réclamant de ces deux tendances ont été soumises & une critique
fondamentale : elles dévoilaient essentiellement les aspects structurels laissant dans
I"'ombre des points essentiels du champ.

Pour la période que nous étudions particuliérement, il reste encore une large
influence de la théorie de |a reproduction, surtout dans les travaux faits sur I'éduca-
tion des adultes percue comme demande individuelle de promation sociale, I'analyse
se tournant davantage sur les inégalités d'acces aux actions de formation perma-
nente. Les travaux portent sur I'étude des inégalités selon des variables socio-démo-
graphiques traditionnelles (classe sociale, sexe, dge) ou des variables structurelies
{taille, branche, secteur de production). lls convergent pour démontrer d'une part que
les catégories les plus élevées dans la hiérarchie des entreprises et les hommes entre
25-45 ans ont plus de chance d’accéder 4 la formation permanente que les ouvriers,
ies migrants, les ruraux, les femmes et les jeunes ; d’autre part que 'accés aux stages
dépend fortement de la taille et de la branche de V'entreprise & laquelle appartiennent
les salariés. Pour |la branche, sont privilégiés les salariés des secteurs de production
d'énergie ou des organismes financiers.

Dans la méme période, certaines études ont privilegié les actions de formation
permanente type promotion sociale menées dans le cadre universitaire. Elles ana-
lysent les fonctions pédagogiques de ce genre de stage, leur public, mais surtout
les problémes posés par les actions de formation permanente dans I'université
et comment cette institution a di se mettre en rupture avec son fonctionnement
et son rdle traditionnels pour mener 4 bien ce type d’action,

L'axe qui prédomine cependant tout au long de la période étudiée est 'analyse
de la formation permanente comme outil de gestion du « marché intérieur » de la
force de travail ; ces études essaient de rendre compte des mouvements de la main-
d’'eeuvre interne 4 une entreprise ou a une branche d'activité.

Elément d'intégration ou de conflit selon le degré d'autonomie relative qu'elle
réussit 4 établir vis-a-vis de son partenaire le plus direct et le plus important — le
systéme productif — la formation permanente est au cceur des contradictions entre
deux conceptions de formation et de qualification de la force de travail.

La premiére, qui considére les actions de formation permanente comme un
moyen de mieux adapter les personnels de I'entreprise aux emplois existants ou a
ceux qui découlent de I'introduction d'innovations technologiques, a donné lieu a
toute une série de travaux sur les politiques de formation des entreprises dans le
cadre d'une « segmentation du marché de 'emploi » (par exemple, ie GREE).

La deuxiéme prend en compte les stratégies des syndicats et du patronat pour
le contrdle de la formation permanente, les uns mettant en avant leur réflexion criti-
gue sur leur situation de travail, les autres les tentatives d’'assujettissement des tra-
vailleurs aux objectifs des entreprises. Dans le méme groupe se trouvent les travaux
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sur les congés payés de formation souvent envisagés comme une demande indivi-
duelle en rupture avec les intéréts patronaux.

Enfin, dans les derniéres années de la période on assiste & un double mouve-
ment :

— d'un cbté, les études sur I'accés & la formation permanente des publics qui
posent les problémes spécifiques et difficiles 4 résoudre, comme les chémeurs, les
jeunes, \e troisiéme age. L'importance du chémage dans la transformation du dispo-
sitif d'insertion des jeunes a été I'objet de quelques études dans |e but de définir « de
nouvelles trajectoires sociales combinant chémage, formation, emplei » {33).

— de Vautre cbté, on assiste a4 un regain d'intérét pour la participation des ani-
mateurs et travailleurs sociaux dans les actions de formation, ol les travaux les plus
récents visent a établir une « intersection du champ du travail social et de la forma-
tion permanente dans un projet d’animation global » (34).

Pour finir, nous dirons que, méme si les travaux sur la fermation permanente
semblent constituer une tendance de pltus en plus importante dans [a sociolagie de
I'éducation, il reste encore d'importantes zones d'ombre dans ce champ. Le rapport
sur les recherches établi pour |2 Mission Carraz indique quelques lacunes ;

— l'appareil statistique existant, ainsi que nous l'avons signalé au début de cet
article, ne permet pas de saisir les aspects dynamiques des politiques de la forma-
tion permanente dans une situation de crise ni d'analyser les effets et les résultats de
cette formation ;

— les travaux existants n‘accompagnent pas |'évciution rapide en quantité et
qualité des publics ;

— les analyses sur les contenus de la formation permanente, surtout en ce qui
concerne l'intégration des nouvelles technologies, sont loin d'étre suffisantes ;

— des secteurs entiers d’activité n"ont pas fait I'objet d'études, méme sil existe
toute une série de monographies sur des entreprises estimées typiques (Université
de Lilie I, GREE].

4. Les enseignants et leurs pratiques

Le systéme scolaire est constamment traversé par des phénomeénes qui l'inter-
pellent fortement, tels que V'échec scolaire, les redoublements, etc. Qu'ils soient
considerés par telle ou telle théorie comme des dysfonctionnements du systéme
ou comme lui étant inhérents, 'important est qu'ils ont été expliqués jusqu'a présent
en fonction des caractéristiques structurelles du systéme.

Or, si les enseignants sont les principaux acteurs du systéme éducatif, ils
n'avaient €1 percus jusqu'a une date récente que comme de simples représentants
de l'appareil, La place qui leur avait é1é assignée était celle de (a personnification de
I'institution dans toute son autonomie, ce qui présumaijt que ies enseignants incar-
nent d'une facon parfaitement linéaire l'institution scolaire et ses normes sans aucune
divergence ou écart, que leurs pratiques soient toujours uniformes et leurs conduites
univoques devant tout public, indépendamment de leur appartenance de classe et de
la structure sociale de I'établissement. Mais justement la méconnaissance de ce
corps socio-professionne!, — expliquée en partie par les représentations qu'il se faisait
de lui-méme comme « neutre » et les résistances inhérentes & tout groupe socio-
professionnel de se constituer en objet de recherche justifie en partie au meins
I'orientation qu'ont prise les recherches actuelles,

La période que nous analysons est marquée par un accroissement gonsidérable
des travaux et des recherches portant sur les enseignants.

Ce renouveau s'inscrit sGrement en grande partie dans cette tendance de la
sociclogie de I'éducation qui tente d'approfondir le rdie des acteurs du systéme.



Un premier groupe de recherches essaie ainsi d'analyser la composition et les
caractéristiques de ce groupe, ies transformations qu'il a subies, mais il s'interroge
également sur les motivations du choix de la profession, censées expliquer en partie
ces changements. Que ce soit pour étudier son évolution démographique, les raisons
de la féminisation de ce corps professionnel, ou les différences de motivation entre
hommes et femmes ou encore entre les enseignants de différentes classes sociales,
nous assistons ainsi & une premiére tentative d'appréhension des mécanismes
soctaux en ceuvre lors de leur recrutement mais aussi au cours de leur carrigre. En
tout état de cause ¢'était un impératif d'étudier les caractéristiques les plus évidentes
de ce groupe et les incidences de sa composition sur le fonctionnement de I'&cole.

Ainsi, si la production dans ce domaine s'est considérablement accrue, on ¢cons-
tate des décalages importants. La hiérarchie en vigueur au sein du corps enseignant
n'est pas analysée et encore moins remise en question. La plupart des travaux au
contraire choisissent leur objet d’étude en adaptant les classements opérés par cette
hiérarchie et ils ne se limitent qu'a des sous-groupes relativement homogénes. Est-ce
ia raison pour laquelle les professeurs du second degré {y compris les colléges, qui
sont pourtant une institution nouvelle et problématique} sont moins souvent étudiés ?
En effet, le sous~groupe le plus étudié au cours de cette période est celui des institu-
teyrs. Les motifs de cette part faite 4 I'enseignement élémentaire ne sont pas évi-
dents : linstituteur représente-t-il le « maitre » par excellence, le type idéal de |'ensei-
gnant ? Mais a 'autre bout du systéme scolaire, les enseignants des universités sont
I'objet d'un grand nombre de recherches {qui sont, il est vrai, concentrées dans deux
formations de recherche}. En revanche il faut souligner I'absence d'études concer-
nant les professeurs de I'enseignement professionnel qu'ils soient enseignants des
disciplines générales, ou des disciplines technigues et professionnelles.

Un deuxiéme grand groupe de recherches est plutdt axé sur les fonctions péda-
gogiques et les normes qui les régissent, en samme sur les pratiques enseignantes
proprement dites. Analyser les pratiques enseignantes, dans la mesure ou les ensei-
gnants disparaissent quelque peu derriére leur action, constitue en effet la spécifi-
cité de la sociologie de I'éducation dans ce domaine gui se démarque ainsi de la
sociologie des professions. Or, si la pratigue enseignante est souvent définie comme
une interaction entre acteurs sociaux dans un cadre institutionnel donné, il n'empé-
ches menées récemment démontrent que, au-deld d'une relative homogénéité du
champ, plusieurs interrogations sont possibles.

Ainsi en matiére -de pratiques enseignantes se dessinent principalement trois
orientations, dont l'importance relative pour les recherches futures sont difficiles a
prédire :

- les pratiques sont analysées en tant que situations concrétes, dans leur fonc-
tionnement concret au sein des établissements concrets. Il s'agit en fait des analyses
qualitatives de type ethnographique, dont la richesse principale réside dans le fait
qu’'elles peuvent capter et analyser les interactions d'un groupe d’acteurs dans son
ancrage institutionnel vu comme une totalité ;

— les pratiques enseignantes sont interrogées en ce qui concerne les normes
et les valeurs véhiculées, les représentations, les attitudes et les comportements mis
en avant, les multiples réseaux de communication créés. En effet il s'agit de saisir les
incidences de ces pratiques sur le processus de scolarisation, tel qu'il s'effectue au
sein de l'institution scolaire, tout en explicitant les différences des interactions qui
résultent de I'hétérogénéité sociale du public scolaire ;

— les analyses des pratiques enseignantes sont interrogées en ce qui concerne
leurs dimensions proprement cognitives, analyses qui caractérisent en fait la plupart
des travaux des pédagogues, mais également des didacticiens. Telles gu'elles sont
menées jusqu’'d présent elles ne concernent pas directement la sociologie de I'édu-
cation ; mais il nous semble qu’il faudrait dépasser les conceptions trop étroites de la
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recherche et interroger les déterminants sociaux du procés de transmission et d'ap-
prentissage.

CONCLUSION

Tout au long de ceat article nous avons essayé de montrer que le champ de la

* sociologie de |'éducation a été traversé ces demiers temps par des débats, des glis-

sements conceptuels, des redéfinitions de problématique, autant de signes que cette
discipline est en train d'opérer un retour critique nécessaire sur elfe-méme,

Tout se passe comme si la sociologie de I'éducation, axée trop longtemps essen-
tisllement sur les formes scolaires de socialisation et d’apprentissage, se rend compte
que son objet est trop complexe pour se limiter & I'école et cherche & identifier les
autres instances susceptibles de transmettre aux individus I'héritage collectif de la
société dans laquelle ils s'insérent.

Que cette quéte s'exprime par la réinterprétation des théories et des approches
déja en place ou par la constitution de démarches nouvelles, I'heure est au plura-
lisme et 1a legon est claire : il ne faut pas se laisser enfermer dans une seule approche
dominante et par |1a mé&me stérilisante.

Faut-il déja convenir avec J.-M. Berthelot que « la nouvelle sociologie de iI"édu-
cation sera une sociologie des modes et des procés de socialisation » ou bien ne doit-
of pas poursuivre une réflexion interne a la sociologie et se demander avec V. lsam-
bert-Jamati « ol ces mouvements nous ménent-ils dans une science restée trop
longtemps objectiviste » ?

Angela CUNHA NEVES
Jacqueline EIDELMAN
Polymnia ZAGEFKA

Groupe de Sociolegie de I'Education
CNRS, Université de Paris v
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NOTES CRITIQUES

BALL (Stephen J.). — Beachside comprehensive. A case study of secondary schoo-
ling. — Cambridge : Cambridge University Press, 1981. — 328 p.; 23 cm.

Cet ouvrage présente une étude de cas sur un probléme d'actualité : le passage
d'un systéme & classes de niveau a celui de classes hétérogénes, avec la description
des débats préalables et une évaluation des résultats de cette réforme. L'auteur a
suivi la vie quotidienne de I'école de Beachside — il s'agit d'un pseudonyme — pen-
dant trois années, de 1973 & 1978, et rapporte ses observations avec beaucoup de
précision. Malheureusement, comme il s'agit d'un travail universitaire, ['ensemble
est entremélé, de maniére parfois inextricable, de considérations générales et de
références qui compliguent inutilement le rapport de ['étude de cas.

Au plan méthodologique, Stephen Ball se situe dans la postérité de I'équipe de
Manchester qui, a la fin des années cinguante, décida d'appliguer les méthodes de
I'ethnologie aux sociétés modernes occidentales. Observation participante d'un
concret particulier, son livre est fidéle & ses principes ; il y ajoute des instruments
sociométriques qui paraissent étranges dans ce contexte et surtout tiennent lieu
d’'une véritable conceptualisation des rapports sociaux. Quelquefois bien mécaniste,
toujours un peu myope, I'étude ne montre jamais comment cette formation sociale
qu’est une école se produit elle-méme a chague moment de son fonctionnement, La
minutie descriptive ne suffit pas a fonder la méthode ethnologique lorsque le souci
de dégager une organisation et un sens n'est pas plus présent.

La « comprehensive school » de Beachside est présentée comme un établisse-
ment plutdt favorisé, qui recrute des éléves issus de classes moyennes et accorde
une grande importance aux résuitats scolaires. Comme partout en Grande-Bretagne,
la réussite se mesure au nombre d'éléves qui, en troisiéme année, choisissent les
options de « O level », permettant l'accés aux études supérieures, contre celles qui
conduisent au simple C.S.E. {Certificate of Secondary Education). « Comprehensive
School », n'est pas synonyme de classes hétérogénes, et la premiere partie de 'ou-
vrage analyse le systéme des classes de niveau (bands), introduit en 1969 et qui
dura jusqu'en 1973. A partir de dossiers constitués a I'école primaire, les élaves sont
répartis en trois niveaux, dont le troisiéme correspond aux classes de rattrapage.
moins nombreuses, qui ne sont pas prises en compte dans |'étude. L'affectation des
éléves & un groupe reléve de stéréotypes qui prennent autant en compte le mode de
socialisation que les performances scolaires, et qui définissent I'éléve de niveau [
comme un négatif de I'éléve de niveau | : il est inintelligent, indiscipling, et n'a pas de
bons résultats scolaires ; il ne participe pas aux clubs et aux activités extra-scolaires,
sauf celles qui concernent le sport, L'effet prédictif de ce classement est évident ; en
troisieme année, les éléves affectés en classe de niveau | choisissent des options
« O ievel » les autres des options de niveau C.S.E. ou, au mieux des options « O
level pratiques » Ces choix sont fortement corrélés aux origines sociales, mais en
méme temps produits par le fonctionnement de I'organisation scolaire : un graphique
montre qu’en troisiéme année, les notes des éléves faibles du niveau | et celles des
meilleurs éléves de niveau |l coincident, ce qui met en évidence le caractére arbitraire.
du choix.

Une étude longitudinale suit 'évolution des éiéves et précise la mise en place
d’identités de groupes trés différentes selon les niveaux. L'opposition entre un groupe
« pro-école » et un groupe « anti-école » a été maintes fois constatée — c'est 'antago-
nisme entre les « fayots » et les « gars » que Richard Hoggart décrivait dans les années
soixante — et elle semble plus vive en Grande-Bretagne que partout ailleurs. Les
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théses de |'auteur sont, d’une part gu’elfe constitue des « sous-cultures » au sein de la
jeunesse, d'autre part, qu'eile est produite par la ségrégation scolaire. La premiére
affirmation constitue sans doute un abus de langage : en 'absence d'une définition
de ce qui est entendu par culture, et des rapports de cette notion avec les autres
facteurs de différenciation sociale, 'usage de ce terme n'ajoute rien & la notion
d'identité de groupe. La seconde susciterait plus V'adhésion, mais elle se fonde
essentiellement sur les résuttats de tests sociométriques au sein du groupe des jeu-
nes, ce qui n'est ni suffisant, ni, sans doute, totalement pertinent . il v a une telle
hétérogénéité épistémologique entre ['ensemble de la méthode ethnologique et i‘ins-
trument sociométrique que l'on est un peu interloqué de les voir associés sans
aucune précaution. Globalement, S. Ball distingue don¢ une association de plus en
plus étraite & partir de la troisiéme année entre le succés scolaire et V'attitude « pro-
école », favorisée par 'appartenance aux classes de niveau |, et un rapport croissant
de ces deux caractéristiques avec le milieu social d'origine. La seule nuance concerne
une différenciation sexuelle, les résultats des filles tendant & baisser en méme temps
qu'augmente leur intérét pour les boy-friends. Chez les garcons, en revanche, le sen-
timent d'identité de groupe est si fort que deux éléves de niveau Ii, « menacés » de
passer an niveau |, ont diminué leurs résultats scolaires.

Pour éclairante que soit cette étude des relations entre les jeunes, on peut se
demander si elle suffit 4 caractériser les mécanismes de différenciation sociale a
I"&cole. Le rdle des professeurs, par exemple, consolidant ["'appartenance & un groupe
et accentuant les relations entre comportement et résuitats est réduit & des nota-
tions annexes. Plusieurs de ces notations sont pourtant révélatrices : étant admis
gu’il n'y a pas de problémes de discipline avec les éléves de niveau |, ceux-ci, lors-
qu'ils existent, sont rapportés a I'incapacité du professeur alors que, pour le niveau il,
¢'est aux éléves que I'opinion fait porter la responsabilité du désordre. La satisfaction
des enseignants n'apparalt pas directement fonction des résuitats, et telle éléve, peu
brillante mais attentive, calme, répondant en classe, faisant ses devoirs... apparait
aux professeurs comme |'éléve idéale de niveau |. On apercoit donc, au-dela des rela-
tions de groupe, un fonctionnement de la norme sociate, qui travaille aussi bien au
travers des enseignants qu’au travers des éléves, el qu'une enquéte ethnologique
devrait mieux saisir.

Enfin, en analysant le comportement des éléves anti-école, I'avteur ouvre des
perspectives sur leurs objectifs a long terme en direction d'une « culture de la classe
ouvriére » — en tous cas d'une culture indépendante de ["école — acquise par des
moyens extra-scolaires, y compris des campagnes de promotion commerciale. H est
regrettable gue cette ouverture tourne court.

En 1973, les éléves de premiére année n'ont pas été répartis en niveaux | et I,
et I'école est passée au systéme des classes hétérogénes, en conservant néanmoins
des classes de rattrapage (ex. niveau liij pour fes éléves les moins adaptés aux exi-
gences scolaires. Cette décision a été précédée de longs débats, et d'un vote a 'issue
duguel une trés large majorité s'est dégagée en faveur de I'nétérogénéité. Les mobi-
les idéologiques n'ont joué qu'un faible rdle dans cette décision ; ce sont essentielle-
ment des mobiles professionnels qui ont agi, pour la réforme le souci d'échapper aux
problémes de discipline en niveau 1, et contre elle la crainte des enseignants de
mathématiques et de langues vivantes d’entrainer une baisse de niveau dans leur
discipline et une moindre réussite aux examens, L'idée généraie étant qu'avec I'hété-
rogénéité il fallait changer les méthodes d'enseignement, |a réfarme s’est mise en
place de facon variable suivant les départements, et les partisans déclarés du chan-
gement n'ont pas été ceux gui ont le plus modifié leur pratique. L'auteur considére
que le meilleur indicateur de changement pédagogique est i'élaboration par les dépar-
tements de polycopiés et de fiches qui remplacent les manueis et permettent aux
éléves de travailler par groupes, avec des rythmes de progression différents. Méme
dans les disciplines o0 ces polycopiés existent (géographie, histoire, biologie, chimie),



les éleves « les mieux doués » restent au centre des préoccupations des enseignants,
et ceux-ci conservent un réle trés directif.

Au plan des résultats, I'examen du choix des options en troisiéme année aboutit
aux mémes observations que du temps des classes de niveau : la corrélation entre
succes scolaire et origine sociale n’est pas modifiée ; le choix des options modestes
requiert méme moins de persuasion de la part des professeurs, ¢'est-a-dire que le
sentiment d'infériorité scolaire semble plus vite intériorisé dans le nouveau systéme
due dans 'ancien. La seule modification — mais fondamentale — touche & la sociali-
sation : les groupes anti-école ne se structurent pas dans les classes hétérogénes,
méme si leurs éléments apparaissent en germe chez certains éléves et si, corrélative-
ment, les problémes de discipline existent maintenant dans toutes les classes.

Cette étude de cas rejoint donc en les affirmant les résultats des études guanti-
tatives : I'hétérogénéité ne modifie pas la réussite scolaire et n'offre guédre de meil-
leures chances de promotion aux enfants des classes défavorisées. En revanche, elle
fait disparaitre le sentiment d'appartenance a un groupe qui va chercher ses valeurs
en dehors d'une école qui le rejette. L'école de masse remplit sa fonction d’homo-
généisation sociale, fait progresser la culture de masse aux dépens des cultures de
groupes et résorbe les forces « négatives » dans la société. Méme s'il ne faut pas
nourrir d'illusions sur ie niveau de conscience des groupes « anti-école », doit-on
toujours considérer comme un progrés la disparition d'une possibilité pour les indi-
vidus de se penser différents ?

Jean-Louis DERQUET

BLOOM (Benjamin S.). — Al our children learning. — New York : Mac Graw Hill
Book Company, 1981. - 276 p. ;23 cm.

Sommes-nous encore dans |la préhistoire de i’éducation ? C'est 'opinion de B. S.
Bloom, le professeur de I'Université de Chicago que sa taxonomie des objectifs péda-
gogiques a rendu célébre. Depuis cing mille ans, selon lui, notre art d’enseigner n'au-
rait pas évolué sensiblement et méme au cours des vingt-cing derniéres années, les
75000 mémoires de doctorat enregistrés par le Review of Educational Research
n'auraient pas fait avancer les problémes : une étude sur mille seulement serait signi-
ficative. Les Etats-Unis, selon Bloom ne se seraient enrichis pendant cette période
que de 70 projets intéressants, soit moins de trois par an alors que le titre de docteur
en sciences de I'éducation a été décerné & un nombre croissant de chercheurs : 1500
en 1954, 2400 en 1964, Au total plus de cinquante mille experts essayent de faire
progresser |'éducation aux Etats-Unis.

Cette armée, pourtant, n'est pas suffisante, estime l'auteur, pour battre en échec
un préjugé qui a la forme d'une cloche de Gauss. Entre les 5 % d'enfants surdoués et
les b % de débiles, les autres devraient inscrire leurs résuitats sur une courbe statis-
tique autre que celle qui hante actuellement les examinateurs mais aussi les adminis-
trateurs qui doivent faire face aux plaintes & propos de jurys trop sévéres ou trop
indulgents. Bloom vient bousculer tout cela en prétendant que 90 % des éléves de-
vraient réussir leur scolarité si on se donnait la peine de cerner les objectifs éduca-
tifs et de clarifier les stratégies pédagogiques. On aboutirait alors & rapprocher la
formation donnée a V'école de celle que procure le milieu, au sens trés large. On pour-
rait donner & |'étudiant la maitrise de sa démarche pédagogique et de son auto-éva-
|uation, Dans une « évaluation formative » ¢’est-a-dire qui ajuste pas & pas 'appren-
tissage sur la prise en compte dédramatisée des erreurs, se trouverait la clef du suc-
cés.
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L'auteur a le mérite de faire débuter les apprentissages bien en amont de la vie
scolaire. !l reprend les études de Hebb [19489) sur le développement animal lié aux
stimulations de 'environnement et celle d'Ericson (1950) sur la résolution des con-
fiits propres & chaque stade de ia croissance humaine. |l donne raison & Freud qui
bien avant Gesell (1945) et Sullivan {1953) avait conclu que I'essentiel s jouait
chez I'tre humain avant six ans. |l rejoint Dave {1963) pour analyser les attitudes
familiales qui établissent une corrélation & 80 % entre le comportement domestigue
et les résultats ultérieurs des éléves en lecture. C'est cette étude qui devrait intéres-
ser en premier chef un public francais.

Elle date pourtant de 1985 et figure ainsi que onze autres sous le titre donné de
I'ouvrage : « Tous nos enfants sont capables de faire des études ». Publiées entre
1954 et 1978, ces analyses exemptas de tout jargon voudraient étre le syllabaire
{« primer »} mis & la portée de tout éducateur. Elles fournissent, en tout cas, un panc-
rama trés excitant de |'évolution de la pédagegie américaine.,

Que tirera de ces textes un lecteur frangais ? |l pourra penser un peu rapidement
quils n'évacuent pas notre méfiance & 'égard des stratégies éducatives trop con-
fiantes dans un « montage » méthodigue des notions et dans un contrdle utilisant
tests et questionnaires & choix multiples. [I s'interrogera sur la place laissée & Vex-
pression personnelle, aux démarches d'analyse et de synthése propres aux humani-
tés. Mais ce faisant il oubliera que méme chez nous un néo-analphabétisme s’ins-
talle dans nos établissements sous forme de répugnance a lire et & rédiger. C'est la
sans doute un probléme de civilisation, du moins de société, qu’on ne peut pas esca-
moter, £n reprenant tout & 1a base, en agissant sur tout 'enviropnement de I'enfant
on pourra atténuer des critiques qui s'abattent sur I'école seule alors qu'elles nous
concernent dans tous fes aspects de {a vie sociale,

Roger UEBERSCHLAG

FITOURI {Chadly). — Biculturalisme, bilinguisme et éducation. — Neuchatel - Paris :
Delachaux et Niestlé, 1983. — 300 p. ; 23 cm.

Alors que les situations de bilinguisme tendent aujourdhui 3 se généraliser, les
pays du Tiers Monde, partagés entre le besoin d'identité culturelle et I'aspiration & la
madernité, continuent a vivre d’'une maniére dramatique certaines formes d'accultu-
ration léguées par la période coloniale.

Les problémes soulevés par ces phénoménes d extension et de persistance sont
abordés d'une manigre originale et compétente dans I'important ouvrage gue Chad-
Iy Fitouri vient de publier sous le titre « Biculturalisme, bilinguisme et éducation ».

L'objectif de {'auteur est double : d’une part, développer une réflexion critique sur
le comportement de I'individu bilingue et biculturel : d'autre part, préciser ce qui,
dans la réussite ou I'échec actuel de I'éléve tunisien, procade de I'initiation & une cul-
ture étrangére {franco-occidentale} et reléve de I'apprentissage d'une seconde lan-
gue (le francais), Pour atteindre cet abjectif, |'auteur, agrégé d'université et docteur
&s lettres et sciences humaines, met a contribution sa grande culture historique et
sociologique, son expérience propre de personne bilingue et biculturelle, et les résul-
tats de recherches nombreuses et variées, réalisées dans le cadre de I'lnstitut Natio-
nal des Sciences de I'Education de Tunis, qu'il a créé et dont il a assuré la direction
pendant plusieurs années.

) Cgs approches de type réflexif et empirique, présentées dans un style a la fois
clair, vigoureux et élégant, conduisent Chadly Fitouri a souligneria primauté du déter-



minisme culturel et éducatif par rapport au déterminisme linguistique. En d’autres
termes, les modalités de I'apprentissage de la seconde langue constituent d’abord un
révélateur de I'acquis culturel des différentes catégories d'éléves. De plus, au-deld
d’un certain seuil, I'auteur confére un plus grand poids aux facteurs culturels qu'aux
facteurs économiques. Cependant, I''mpact des conflits culturels entre la tradition et
la modernité dépend de l'appartenance sociale : tandis que ces conflits sont sur-
montés dans les groupes d'éléves favorisés, ils sont générateurs d’anomie dans les
classes défavorisees,

L'analyse historigue de la situation tunisienne permet d'cbserver la dissociation
des déterminismes économiques et culturels. La décolonisation a, en effet, provoqué
simultanément un déclassement de I'ancienne bourgeoisie, attachée aux valeurs tra-
ditionnelles, et I'émergence d'une minorité moderniste et d’'une nouvelle catégorie
sociale, détentrice des pouvoirs politiques et économiques, mais non encore enra-
cinée dans une véritable tradition culturelle.

Cette disscciation et la distinction entre le déterminisme linguistique et le déter-
minisme culturel font en outre {'objet de différents contrdles, réalisés au moyen
d'épreuves originales que l'auteur a appliquées a piusieurs centaines d'éléves du
premier et du second degré de Fenseignement tunisien.

On pourrait formuler quelques remarques sur certains aspects des dispositifs
expérimentaux et sur la pertinence de certains traitements statistiques. A cet égard,
des analyses multivariées auraient sans doute permis de mieux faire la part des dif-
férents facteurs en jeu dans la réussite scolaire. On pourrait également s'interroger
sur le bien-fondé de I'« intermporalité » conférée aux enquétes par l'auteur gui consi-
dére, 4 ce propos, que ¢ I'histoire de I'acculturation en Tunisie et au Maghreb est si
longue et son impact si profond, que I'un de ses processus essentiels a fort peu de
chance d'étre substantiellement modifié par le simple jeu des réformes partielles ou
méme par les changements de structures qui semblent affecter la société globale, du
fait que ces changements se présentent beaucoup plus dans le sens de |'exaspéra-
tion de cette méme acculturation que dans celui de son atténuation ou de son con-
tréle » (p. 15).

Ces interrogations ne sauraient remettre en question |'originalité de la démar-
che, I'importance des résultats et la finesse des analyses prenant constamment appui
Sur une connaissance remarquable des réalités tunisiennes d'aujourd’hui. On doit
aussi apprécier la cohérence d'un projet qui améne Chadly Fitouri a tirer de ses
recherches un certain nombre de conclusions pédagogiques généreuses, valables
pour I'ensemble des pays du Maghreb et généralisables & d'autres pays ou se posent
des problémes d’acculturation.

Tout en rejetant toute forme d’acculturation imposée et subie, I'auteur souligne
la nécessité d'une éducation biculturelie et bilingue, voire pluriculturelle et pluritin-
gue, mais, cette fois, positive et assumés. Une telle éducation implique la réalisation
de deux conditions préalables : I'enracinement de |'éléve dans sa propre culture et la
maitrise de la langue maternelle. Elle suppose aussi une action en profondeur qui,
au sein et 4 l'extérieur de Fécole, doit conduire les éléves et leurs parents a relativiser
chacune des cultures et a percevoir la seconde langue comme une langue de libéra-
tion plutét que comme une langue d'oppression.

Actuellement directeur du département des Etudes au Bureau International
d'Education, Chadly Fitouri ne peut manquer d'assigner & cette éducation « trans-
culturelle » un objectif de compréhension internationale. Il s'agirait, & ce sujet, de dis-
siper ou d'ébranler certains préjugés gu stéréotypes tout en aidant les eleves a aller
vers les autres avec le maximum de sympathie.

Au-deld de ces prolongements pédagogiques, le livre de Chadly Fitouri ouvre
des perspectives historigues intéressantes pour l'approfondissement en situation
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coloniale et, en général dans toute situation d'acculturation de I'analyse des affronte-
ments culturels auxguels Yvonne Turin a consacré un important ouvrage({1).

En liaison avec ces affrontements, I'étude des conflits entre conscience nationale
et conscience de classe, au sein de chaque communauté culturelle, est propre a
éclairer les processus historiques qui ont abouti & une décolonisation dont les moda-
lités et les formes continuent & interférer avec les effets d'une longue période d'ac-
culturation (2},

I resterait a inventorier systématiquement ces effets et & approfondir I'analyse
de leur portée immédiate et lointaine.

Prenant en compte certains d'entre eux, le livre de Chadly Fitouri représente,
entre autres, une contribution fondamentale & "étude des thémes prioritaires que
sont aujourd’hui V'égalisation des chances et la réalisation d'une pédagogie de la
reussite scolaire.

Antoine LEON

HORNER {Wolfgang). — Curriculument wicklung in internationalen Vergleich/Edité
par Wolfgang Horner et Dietmar Waterkamp. - Weinheim : Beltz Verlag, 1981, —
308p.:21cm.

Cet ouvrage publié en République fédérale d'Allemagne se propose d'étudier le
développement du curriculum dans 8 pays dits développés {Etats-Unis, Suéde,
Grande-Bretagne, Union Soviétique, République fédérale d'Allemagne, France et
Italie). || est né de la constatation qu’en Allemagne les discussions sur le curriculum
stagnent et qu'une &tude du développement de cette guestion dans d'autres pays
pourrait relancer le débat. Le ralentissement constaté en R.F.A. semble avoir deux
causes principales : d'une part la mort de celui qui en Allemagne avait le plus d'au-
torité en la matiére, le professeur S. B. Robinson, et d'autre part l'utilisation sans
précaution suffisante par des chercheurs sans expérience comparatiste de concepts
empruntés & des réalités étrangéres (en fait principalement anglo-saxonnes), non
transposables sur des données ailemandes,

Pour mener & bien cette tache, fes responsables de Uouvrage ont dong fait appel
{3 2 exceptions prés}, & des comparatistes qui connaissent bien le systéme éducatif
du pays qu'ils étudient et qui ont déja écrit sur les problémes du curriculum, plutét
qu’'a des spécialistes du curriculum.

Les recherches sur le curriculum étant trés différentes et méme les conceptions
de celui-ci d'un pays a I'autre, I'équipe de rédaction a renoncé a établir une liste de
problémes & mailles fines et s’est bornée, 3 partir d'une approche des problémes, de
donner un canevas permettant de les cerner. Ce canevas qui a une valeur incitative
pour le chercheur, ne rigidifie pas la réalité. Parmi les grands problémes retenus
citons : le rapport entre le curriculum d’'une part et la demande sociale, le monde du
travail, la réforme des structures de I'école, etc., d'autre part.

Cette methode qui ne permet pas d'établir une comparaison trés étrpite peut
cependant recueillir une information fiable et concréte sur les différents pays et
contribuer & I'élaboration d'une théorie du curriculum. Faute de moyens les cher-

(1) Turin {¥Yvonnel. — Affrontements culturals dans I'Algérie coloniate. Ecole, médecine, religion
{1830-1880). Paris, Maspéro, 197 1.

(2) Sivan (Emmanuel). — Communisme et nationalisme en Algérie (1920-1962), Paris, Presse de ia
Fondation Naticnale des Sciences Politiques, 1976.



cheurs n'ont pu aborder I'étude de |a réalisation des projets et dresser un bilan criti-
que de leur application.

Les respensables de I'ouvrage sont animés par 2 intentions différentes :

— une intention heuristique : étudier la constellation des solutions étrangéres
ne manquera pas de stimuler les imaginations :

— une intention épistémologique : faire de I'éducation comparée une « science
du possible » qui, par la comparaison des pays entre eux, aboutirait & mettre en évi-
denge et les conditions nécessaires 3 ia réussite d'un projet et les répercussions de
celui-ci sur I'ensemble du systéme scolaire.

Dans sa conclusion D. Waterkamp dresse un tabteau de "évolution de la con-
ception du curricutum dont les premiéres études ont débuté aux U.S.A. autour des
années 30. Les problémes curriculaires ont d'abord été posés par des Anglo-Saxons
pris & partir des années 60-70, ils ont gagné |'Europe occidentale. Des conceptions
différentes se sont succédées visant & résoudre un probléme demeuré jusqu’ici inso-
tuble : comment ouvrir & tous I'enseignement du second degré (tout au moins I'en-
semble du 1% cycle) tout en préparant ceux qui le souhaitent & I'enseignement supé-
rieur. Ceux qui mettent I'accent sur 'impératif de démocratisation de |"enseignement
ont tendance a négliger I'acquisition d’'un savoir de niveau scientifique ; ceux qui font
de I'enseignement du second degré I'antichambre conduisant & 'enseignement supé-
rieur restant attachés a [‘acquisition d'un niveau de connaissance et s'intéressant
moins & la promotion scolaire de 'ensemble des éléves. A moins d’'une réforme de
I'enseignement supérieur, limitée cependant par les impératifs posés par la recherche
scientifique, I'auteur ne voit pas de solution en perspective.

W. Horner, dont I'ouvrage sur le développement du curriculum en France {Beltz
1879} a déja fait 'objet d'un compte rendu dans la Revue Francaise de Pédagogie,
dresse un bilan de la situation en France, telle gu'etle est apparue au moment de la
réforme Haby en 1975 et que nous allons schématiser.

La rotion de ¢ curriculum » n'a pas d'équivalent en France. Ce pays, traditionnel-
lement, ne connait que les « programmes » qui mettent {‘accent sur les contenus
d'enseignement. Cependant la traduction en 1969 de I'ouvrage de Bloom sur |a taxi-
momie et les travaux de D. Hameline a partir de 1975 ont développé une réflexion
sur la notion de curriculum. Actuellement deux conceptions semblent se dégager :
I'une qui se référe volontiers & I'expérience de la R.D.A., subordonne les objectifs au
contenu et considére que la formation des enseignants fait partie intégrante du cur-
ciculum, l'autre d'inspiration plus technocratique se rattache a la théorie des objec-
tifs. Celle-ci est envisagée comme seule capable de préconiser une stratégie aboutis-
sant a un regard nouveau sur la notion de programme. Dans cette optique la notion
d'objectif est concue de fagcon trés concréte.

Les 62 (1971-1975} et 7° plans {1976-1980) dans leur rapport sur |'éducation
incitérent les autorités scolaires & considérer les résultats scolaires en terme d'acqui-
sition, de « capacités & ... », donc en terme d'objectifs & atteindre plutdt qu'en terme
de contenu & assimiler. lls envisageaient en outre de lutter contre le chémage par un
meilleur rendement scolaire et un allégement des programmes {plus de sport, d'en-
seignement artistique... dégagement de 10 % du temps scolaire) et encourageaient
Fouverture de 'école sur la vie. Les avatars que connut Fintroduction dans les pro-
grammes du travail manuel qui se mua en enseignement de la technologie pour
revenir a I'éducation manuelle et technigue avec René Haby montrent la complexité
des influences sociales, s'inscrivant sur le curriculum. La réforme Haby, considérant
gu'il valait mieux préparer les jeunes a la vie, développer leurs aptitudes plutdt que
de les abreuver de connaissances, voulut développer une pédagogie par objectifs. Un
mé&me objectif pouvant étre atteint par plusieurs disciplines cette dérmarche semblait
pouvoir aboutir & I'allégement des programmes et & des formes cependant d'inter-
disciplinarité, Cette nouvelle conception des programmes amenait le ministre a ne
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pas tenir compte du travail que les cammissions de spécialistes {comprenant des uni-
versitaires et des chercheurs, ce qui est un fait rare dans I'histoire francaise du curri-
culum) avaient accompli depuis plusieurs années pour élaborer des programmes et
a revenir a la traditionnelle détermination des programmes par ['inspection générale.
En outre le pari gue faisait René Haby de développer une pédagogie de la motivation
plutét que de la transmission des connaissances ne peut pas 8tre tenu. Sous I'in-
fluence des intéréts corporatifs, les programmes redevinrent encyclopédiques et la
réforme de |a formation des enseignants qui, seule aurait permis I'application satis-
faisante d'une pédagogie par objectifs, ne vit jamais le jour.

Il est impossible de rendre compte de toute la richesse de cet ouvrage dont &
notre connaissance il n'existe pas d'éguivalent en France.

Michele TOURNIER

LANGOQUET (Gabriel). — Technologie de I'éducation et démocratisation de I'ensei-
gnement : méthodes pédagogiques et classes sociales/préface de Viviane Isambert
Jamati. — Paris : P.U.F. ; CNRS, 1982, — 135 p. ; 22 ecm. — {Pédagogie d'aujourd’hui).

« Technologie de I'éducation et démocratisation de I'enseignement » titre trés
général pour un contenu trés particulier. Il s’agit, en fait pour Gabriel Langouet, d’ap-
préhender les effets sur les éléves de Vintroduction de moyens technologiques dans
I'enseignement a travers une discipline particuliére, I'anglais, Dans ce domaine, en
effet, Vaudio-visuel et son avatar moins colteux, 'audio-oral{1) se sont largement
développés depuis les premiéres expérimentations dans 'enseignement public en
1964, et le magnétophone y est devenu auxiliaire quotidien de a plupart des pro-
fesseurs du 1°" cycle(2). Le terrain choisi, malgré sa spécificité, parait donc apte a
fournir des éléments de réponse a la question générale que se pose |'auteur : a-t-on
raison de penser, conformément a l'opinion communément admise, que la présence
dans fa classe d'instruments nouveaux complétant la parole de I'enseignant permet
d'améliorer les résultats des éléves et, de facon plus précise, de démocratiser |'ensei-
gnement en se ravéiant particulierement efficace pour les éidves qui, dans le domai-
ne socio-économique, comptent parmi les défavorisés ?

L'étude fondée sur une comparaison de deux populations appariées, porte sur
des éléves de 5% Le premier groupe (9 classes) a bénéficié d'un enseignement tradi-
tionnel, sans intrusion de moyens techrnologiques, le second {8 classes) a suivi une
méthode audio-orale. Le recueil de données a eu lieu en 1976 — avant l'instauration
du collége unigue par conséguent — et a touché prés de 450 éléves appartenant tous
aux filieres | et 1l de I'époque, puisgue — on peut le regretter — aucun éléve affecté
en classe de transition n'entre dans cette étude. Cependant la double population
concernée était suffisamment hétérogéne pour que puisse &ire entreprise une vaste
et minutieuse étude prenant systématiquement en compte les variables saciologi-
ques suivantes : sexe, dge, milieu socio-culturel et milieu socio-économique, étu-
diges d'abord de facon isolée, puis de facon conjointe, En effet — et c’est |4 que I'hy-
pothése de G. Langouet devient passionnante — pour lui, les éléves ne réagissent pas
de fagon uniforme & lintroduction de la technologie et, loin d' « égaliser les chan-
ces », les innovations techniques contribueraient & creuser |'écart entre groupes so-

(1) Ce mot s'entend dans son acception francaise actuelle, le tarme pris dans le sens anglo-saxon
recauvrant une réalité sensiblement différente.

{2} Une enqt..léte récente de I'INRP indique qu'ii est quotidiennement utilisé en classe de 6° par
86,5 % des enseignants de langue vivante. Cf. Rapport intermédiaire, Recherche Articulation, Ecale-
Collage, INRP, 1883.



cialement favorisés et groupes socialement défavorisés. Pour vérifier un corps dhy-
pothéses dont nous n"avens traduit ici gue I'idée maitresse, mais qui est trés soigneu-
sement et trés clairement exposé, |'auteur a Jonguement analysé deux types de don-
nees ; les premiéres portent sur les résultats des éléves & une batterie de tests d'ac-
(E]L{ISItIOnS scolaires, les secondas proviennent d'une enquéte effectuée auprés de ces
éléves et de leurs parents, visant 2 recueillir des informations d’ordre divers (golts,
attentes, attitudes, opinions), propres a éclairer tes résultats aux épreuves et 3 per-
mettre d'aller au-dela du simple constat.

De tout ce travail extrémement riche et rigoureusement mené, il est rendu comp-
te de facon trés méthodique. La lecture de tout l'ouvrage est aisée, méme pour qui
n'a pas la familiarité de I'auteur avec les technigues d'analyse statistique sur les-
quelles s'appuie cette étude. De plus ses rapprochements, ses commentaires, ses
propositions d'explication ne laissent jamais le ‘ecteur indifférent, mais {'incitent a
approfondir sa propre réflexion.

Ses conclusions ne sont pas moins intéressantes. Bien que toutes les données
n‘aillent pas dans le méme sens, G. Langeouet arrive a démontrer sans ambiguité que,
si «l'introduction d'une méthode audio-orale n'a pas profondément madifié ni positi-
vement, ni négativement les résuitats », I'enseignement de type audio-oral donne
néanmoins des résultats plus hétérogénes que celui de type traditionnel. Il ne contri-
bue donc pas & combler I'écart bien connu, et vérifié une fois de plus ici, qui existe
entre les résultats des éléves en fonction de leur milieu socic-économique et socio-
culturel d'origine. Son enquéte lui permet o'autre part d'établir que les éléves les plus
défavarisés présentent, dans le domaine des opinions notamment des particularités
négatives plus marquées lorsqu’ils font partie du groupe audio-oral que lorsqu'ils
appartiennent au groupe traditionnel : |les éléves enseignés par la méthode audio-
orale sont, par exemple, plus nombreux a citer I'anglais parmi les matidres qu'ils
n‘aiment pas, plus nombreux & indiquer que cet apprentissage est pour eux de peu
d'intérét, moins nombreux a penser qu'il est indispensable. Les réponses de leurs pa-
rents vont dans le méme sens. C'est donc d'une mise en cause de ta méthode elle-
méme qu'il s'agit, par rapport & ces éléves, « L'enseignement donné au groupe ayant
suivi la méthode audic-orale n‘est-il pas plus adapté aux éléves de milieux socio-
culturellement favorisés », est-ce un « enseignement de classe » 7, telles sont les
questions que G. Langouet est amené a se poser et ¢’est, & notre avis le grand mérite
de 'auteur que de n'y avoir pas répondu de fagon péremptoire.

Travail systématique, exposé de facon claire et précise, ne laissant rien dans
I'ombre, prenant en compte les réactions qu'il a suscitées sur le terrain, d'od vient
alors qu’il ne nous convaint pas pleinement ?

D’abord au fait que tous les résultats ne vont pas tous, il s'en faut, dans le méme
sens. Si 'on §'en tient aux moyennes, sur 7 tests proposés, 5 sont en faveur de la
méthade traditionnelle, 2 en faveur de la méthode audio-orale et les minutieux rap-
prochements opérés, test par test. entre méthode suivie et contenu du test, pour
intéressants qu'ils soient, paraissent parfois un peu rapides a l'angliciste. Au fait
aussi que certains sous-groupes d'éléves sont numériquement extrémement faibles :
7 éléves dans un cas, 13 dans 'autre, cela parait bien peu pour contribuer 3 établir
une répartition di- ou trichotomique selon I'age et la méthode suivie. Dans le méme
ordre d'idées, le nombre réduit d’'enseignants (apparemment 14] fait que les varia-
bles d'ordre personnel acquiérent un poids non négligeable, indépendamment de ia
méthode adoptée — ou imposée. Enfin si I'auteur a visiblement attaché beaucoup
d'importance a4 prouver la « quasi-similitude » des deux populations, il semble en
avoir accordé beaucoup moins & vérifier ce qui fonde son étude, a savoir I'opposition :
mise en ceuvre de moyens technologiques dans un cas, absence de ces moyens dans
I'autre. Ne mentionne-t-il pas, au détour d'une page, que tel enseignant du groupe
traditionnel utilise le magnétophone une ou deux fois par semaine. A quoi ces
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« moyens technologiques » se réduisent-ils d'ailleurs dans le groupe audio-oral A
la simple utilisation d’'un manuel congu pour s'accompagner du magnétephone {pré-
sentation de ia lecon et exercices), Cette présence du magnétophone peut-elle, 3 elle
seule, &tre tenue pour un indicateur valable de Vintroduction dans Venseignement
de moyens technologiques ? De quelle facon, & quelle dose, sur quel contenu l'ins-
trument est-il utilisé ? Cette éventuelle utilisation s'accompagne-t-elle de modifica-
tions importantes des pratiques pédagogiques ? On aurait aimé avoir davantage d'in-
formations a ce sujet, qui auraient éclairé la pertinence de 'opposition sur laquelle
toute I'étude repose. Quant 4 ia batterie de tests choisie, c'est, nous semble-t-il, la
ot le bat blesse le plus. Nous regrettons tout d’aberd gu’elle ne figure pas en annexe,
avec les questionnaires utilisés. S est toujours possible de prendre connaissance
des 5 tests issus du Centre de Psychologie Appliquée, les quelques explications rela-
tives aux deux derniers tests ne permettent pas de s'en faire une idée trés préacise. Or
ces deux tests ont été ajoutés pour pallier les inconvénients trop criants des pre-
miers ; il est dommage que I'on ne puisse se rendre compte clairement des amélio-
rations ainsi apportées.

Mais revenons-en au groupe de cing tests élaborés par le Centre de Psychaologie
Appliquée. On pourrait s'en tenir & indiquer qu’ils datent de 1962. Pour qui a suivi
les progrés de la didactique des langues au cours des vingt derniéres années, cette
date suffit, A cette épogue, point de programme et une domination trés nette de
I'écrit en dépit des vives incitations contenues dans les Instructions de 1950 qui pré-
conisent la méthode directe (orale), et de I'introducticn de la phonétique dans les
classes. li ne faut donc pas s'étonner gue la batterie de tests n'accorde aucune place
réelle & la langue orale et que la conformité aux « questions du programme » se soit
simplement limitée & un relevé de ce qu'offrent les manuels de ("époque. I ne faut
pas s'étonner non plus que ces tests reposent sur une conception de la langue et de
I'enseignement de cette derniére qui sont heureusement aujourd’hui bien dépassés.
Il parait en effet difficile d'accorder beaucoup de crédit a un ensemble de tests qui,
pratiguement, ne porte gue sur des mots isolés, sortis de tout contexte, éventuelie-
ment coupés en deux pour les besoins de la présentation sous forme de QCM {exem-

ple:

oot
to sh out
ow),

qui repose sur la stricte connaissance de mots et de régles & appliquer (exemple :
comment ces mots forment-ils leur pluriel ?

reste invariable
tooth terminaison en es
autre marque du pluriel),

et non sur la capacité de V'éléve & les combiner en fonction de ce qu'il veut dire et,
qui plus est, propose certains énoncés qui laissent sceptique quant & leur correction
grammaticale (exemple : Did you forget where lives Queen Elisabeth |1 ?),

On aurait souhaité, d'autre part, qu'ait é1é vérifiée avec plus de minutie |"adéqua-
tion entre les items proposés et les programmes en vigueur en 1976, année du re-
cueil des données. Car s'il n'existait en 1962 que des instructions et non un program-
me au sens strict du terme, en 1976, en revanche, deux programmes régissent I'en-
seignement de I'anglais en classe de 5° : I'un, &tabli en 1965, dans le domaine gram-
matical, 'autre publié au B.0. du 28 septembre 1972, qui a pour but de définir le
minimum lexical exigible. Or un pointage rapide des &léments linguistiques qui appa-
raissent dans les cing tests a établi que, dans chacun d'entre eux, une proportion qui
va de 20 4 50 % des mots proposés (ou des régles demandées) ne figure pas dans
ces programmes. Comment les éléves ont-ils répondu dans tous ces cas ? Probable-



ment au hasard..., ce qui ne manque pas de laisser planer un doute important sur la
va||d|‘te des résultats obtenus, méme s'il est prévu un mode de correction qui tente
de minorer |es effets du hasard.

-Hevenons enfin & la distinction langue orale/langue écrite, Si audio-visuel et
audio-oral se sont développés, c'est précisément parce que, pour ces premiéres
années d'apprentissage, I'objectif prioritaire a changé : il est passé de la langue écrite
a la langue orale. Ce qu'on cherche & atteindre par le biais d’'une méthode audio-
orale, magnétophone aidant, n'est donc pas du méme ordre que ce qui était recher-
ché dans I'enseignement traditionnel des langues vivantes. Or on a vu gue les tests
de 1962 ont été élaborés dans un contexte privilégiant I'écrit. Dés lors it est génant
d'utiliser, pour mesurer des résultats dans un domaine, des instruments concus &
une autre fin. On pourrait méme aller plus loin et se demander si, du fait de cette
différence de priorité dans les objectifs, il était passible d'établir une comparaison
valable entre les deux types d’enseignement correspondants. Il va de soi qu'écrit et
oral ne sont pas sans entretenir des rapports étroits, mais I'inversion de I'ordre des
priorités ne peut pas &tre non plus sans conséquence importante sur les résultats
dans un domaine et dans 'autre.

Pour en finir avec I'analyse des instruments utilisés, soutignons cependant que
le gros avantage de ces tests, c'est d'avoir été étalonnés {mais avec les éléves de
I'époque bien sir) et surtout d'offrir toute garantie quant a |'objectivité de la notation
puisqu'ils se présentent sous forme psychotechnique — ce qui, & I'époque de leur
conception, avait été salué comme guelque chose de tout & fait révolutionnaire.
Notons aussi, pour expliquer le choix de G. Langouet, qu'ils sont & peu prés les seuls
sur le marché et qu'élaborer une série d'épreuves constitue une entreprise redouta-
ble et de longue haleine. Néanmoins, et malgré les efforts de G. Langouet pour tenter
de nous rassurer en précisant qu'il a relevé « une forte corrélation entre les résultats
obtenus a I'ensemble de ces tests et |'appréciation chiffrée portée par les ensei-
gnants » nous ne pouvons qu'exprimer beaucoup de réserves sur cet instrument
d'évaluation.

L'ouvrage de G. Langouet, en mettant I'accent sur une analyse diversifiée de la
population & laquelle s'adresse I'enseignant, nous parait poser des questions essen-
tielles. Le choix d'un domaine particulier, celui de 'enseignement de 'anglais & des
éléves débutants, semble avoir provoqué a la fois un glissement et un élargissement
de I'interrogation d'origine. Ce n'est plus, semble-t-il, tant les moyens technologiques
— le magnétophene en I'occurrence — qui sont en cause gue les pratiques pédagogi-
ques choisies, pour lesquelles le magnétophone s’avére constituer un auxiliaire pré-
cieux, certes, mais non indispensable. En insistant aussi fortement sur une approche
exclusivement orale, en faisant passer |'écrit en second, dans 'ordre des priorités et
sur le plan chronologique, a-t-on mesuré pleinement les conséquences de 'absence
de tout « support » autre que le son et les images ? Car c’est bien 14, dans le champ
des processus d'apprentissage, que se pose la vraie question : on a pris pour acquis
que le passage par I'écrit constituait pour les éléves apprenant une langue étrangére
et, en particulier pour les moins « scolaires » d'entre eux, une difficulté supplémentai-
re. Le recul et I'expérience ont montré que ce n'est pas si simple. Sauf cas particulier,
les professeurs de langue vivante & ce niveau savent combten ils doivent lutter pour
maintenir une approche purement auditive (1} destinée a garantir la qualité de la pro-
nonciation ; ils savent la difficulté qu'ont certains éléves a fragmenter |'ensemble
sonore qu'ils percoivent comme un tout et @ comprendre quels en sont les éléments
et comment ils s'articulent entre eux. lls savent enfin combien sontl souvent confuses
et éphémeéres les acquisitions qui ne s’appuiept que sur un tra\{a!I oral de mémori-
sation, limité au temps de classe, quelle que soit d'ailleurs la qualité de ce travail.

{1] Dans la plupart des manuels utilisés, le texte est dissimulé 3 aide d'un « cache » mabile, mais
ce cache, dont dispose en principe chagque éléve. est bien souvent absent, perdu, voire déchird, inutilisable.
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L'ouvrage de G. Langouet, par magnétophone interposé, place donc la question
sur son vrai terrain. Il met a jour ce qui, le plus souvent, reste implicite : a qui s'adres-
se l'enseignement que nous dispensons, & qui profite-t-il le plus, pour qui, en fait,
travaillons-nous ? « L'auteur, lorsqu'il élabore un manuel scolaire, fait du social, un
acte social » écrit G. Langouet dans sa conclusion. Nous pasticherions volontiers
cette phrase en rappelant que I'enseignant lorsqu’il élabore ou adopte telle ou telle
pratique pédagogique fait aussi du social, qu'il en ait conscience ou non.

Christiane LUC

MACCARIO (Bernard}. — Théorie et pratique de I'évaluation dans la pédagogie des
activités physiques et sportives/Coil. Jean Eisenbeis, préf. Daniel Hameline. — Paris :
Vigot, 1980. — 212 p. ; 20 cm. — {Sport + Enseignement).

Refuser "évaluation en pédagogie, c'est le meilleur moyen de la réintroduire
clandestinement et d'engluer les plus louables intentions, Dans la mesure méme o0
la norme constitue I'acte pédagogique, le plus absurde serait de faire comme si celle-
ci n"existait pas. L'urgence est au contraire de mesurer ses contours, ses origines, ses
fonctionnements ; comprendre comment, en commandant explicitement ou implici-
tement le jugement de I'enseignant, elie est aussi ce qui lul permet de guider son
action. Or ce « guidage », dont les formes peuvent aller des plus obscures aux plus
cérémoniales, est précisément ce qui fait I'évaluation.

Lintérét premier du texte de Maccario et Eisenbeis est de montrer la présence
inéchappable de celle-ci. Les auteurs ne sont pas assez naifs pour s'en tenir a ses
seuls rites apparents. lls savent montrer comment elle se cache dans des propos qui
semblent ne pas la concerner. L'intérét grandit avec la rareté de ce type de réflexion
en éducation physique et sportive. La « querelle » autour du sport a par ailleurs sou-
vent faussé le débat en focalisant I'attention sur les seules évaluations chiffrées,

Le deuxiéme intérét du texte, une fois rendue consciente ia démarche dvaluative,
est d'en arienter quelgues-uns des repéres possibles. Le choix, comme 'avaient mon-
tré les précédents articles des auteurs, est celui de la pédagogie par objectifs. Ce
choix mérite & lui seul quelques remarqgues : Je ne peux cacher ma méfiance a l'égard
d'une « P.P.0O.» qui envahit aujourd'hui allégrement la plupart des propositions péda-
gogiques. Les modes n'ont pas que de bons cdtés, et if vaut mieux s’interroger sur
les raisons de leurs si faciles succes. Dans cette pédagogie, la formulation des objec-
tifs se donne trop souvent comme leur réalisation anticipée, tout en se laissant fas-
ciner par ies modéles industriels des entrées et des sorties. Rationalisation qui
« oublie » un peu trop de choses. Autant dire que Maccaric et Eisenbeis ne tombent
pas dans le piege. Leur information sur lensemble des courants pédagogiques est
encyclopédique. Mais surtout, la formulation des objectifs est, chez eux (comme
chez Hameline d'ailleurs, qui préface le livre), une phase dinterrcgation, de mise a
épreuve des modéles. une phase de prise de conscience des limites, beaucoup plus
qu’un simple artifice de rationalisation. lls travaillent sur une rétroaction permanente,
sur une lecture multiréférentielle des situations pédagogiques, sur la poursuite des
principes dindividualisation. L'objectif devient un ferment de remise en cause et
d'approfondissement, jamais ici un risque de banalisation et de simplification.

Le troisiéme intérét du texte tient en définitive & sa construction : la réflexion
pédagogique s'allie toujours a un travail historigue. Il s'agit de proposer une histoire
récente de |'éducation physique et sportive en effectuant celle de ses procédures
d'évaluation. L'occasion était trop belle de montrer le fonctionnement des évaluations
implicites, mais elle était trop belle aussi de montrer I'importance centrale du geste
évaluateur. La transformation de celui-ci, fait, par exemple, misux comprendre I enjeu



ambigu des critéres psychologiques choisis aujourd’hui ; enjambement permanent
eéntre une psychologie de la relation et une psychologie de 'adaptation instrumenta-
lisge, Un principe mécanique d'adaptabilité menace sous couvert du discours psy-
chologlque €t... s0us couvert du recours aux objectifs, ce que ies auteurs savent mon-
trer. L'histoire introduit ici a4 une vigilance & I'égard des rationalisations trop sédui-
santes en rappelant les rationalisations passées.

Eva[uer, alors que le temps et 'espace des activités physiques et sportives invi-
tent 3 bIlEI:'I des critéres immédiats, est un geste qui ne manque ni d'histoire ni de
complexité.

Georges VIGARELLO

MARTINET‘(Anc_Iré), MARTINET {Jeanne). — Vers I'écrit avec alfonic/ouvrage collec-
tif sous la direction de André Martinet et Jeanne Martinet. — Paris . Hachette, 1983.
=174 p.;23 cm. — (Pédagogie pratique a 'école).

. Cn ne présente pas Andre Martinet dont les travaux de phonologie ont une noto-
riété internationale. Des Eléments de linguistique générale, parus en 1960, remis a
jour en 1980 et traduits en 17 langues, les lecteurs de notre revue cornaissent au
moins la theorie de la « doubie articuiation du langage » en monémes et en phoné-
mes. |ls connaissent peut-étre moins 'alfonic dont I'utilisation pédagogique s'est
jusqu’ici limitée aux régions parisienne et aixoise. L'alfonic représente |'application
de la théorie a la pédagogie de I'écriture, en moyenne et grande sections de mater-
nelle {enfants de 4 4 5 ans), puis, & partir du cours préparatoire, & celle de la lecture
courante et de Yorthographe acquises par un processus quasi spontané.

Si le fondement théorique de I'alfonic fait appel & une culture linguistique, I'ou-
til lui-mé&me, constitué d'une trentaine de signes composables sur une machine &
écrire, est d'une tetle simplicité que deux heures suffisent & un adulte pour en assi-
miler le cadre. Et pourtent ['adoption d'alfonic doit vaincre une certaine résistance —
en fait plus culturelle que naturelle ! -- & aborder {a langue écrite par la seconde arti-
culation, plus abstraite que ta premiére, car, a la différence du monéme, le phonéme
est distinctif de sens, sans &tre lui-mé&me significatif.

{C'est la segmentation des mots qui pose probléme & 'école maternelle, alors
que les phonémes sont identifiés). D'autre part, si le médium alfonic se justifie par
I'hétéromorphisme des réalisations orale et écrite de notre langue, n'est-ce pas une
provocation au sens commun que de mettre en place un ordre graphigue que I'on sait
inadéquat et qu’ii faudra évacuer par la suite au profit de 'orthographe socialement
acceptée ?

Cet ouvrage collectif, auguel ont participé, autour d'André et Jeanne Martinet,
des psychopédagogues comme Jeanne Villard, Denise Boyer, Albert et Gilberte Do-
minici, fait en réalité justice de ces préjugés. Concu par des spécialistes et des prati-
ciens, il se propose de convaincre les parents {voir p. 19 la lettre qui leur est adres-~
sée), souvent déconcertés par cette sténotypie « artificielle » — elfle I'est d’autant
plus qu'ils ne la lisent pas ! — et qui peutleur apparaitre comme un « hobby » de péda-
gogues en mal de nouveautés.

Il faut dire que cette méthode est révolutionnaire, en ce qu'eile instaure une sor-
te de renversement copernicien dans ¢e que la pédagogie traditionnelle nous a con-
ditionnés & voir comme un ordre naturel d'acquisition, de la lecture vers I'écriture.
Mis & part certains précédents historiques, comme la méthodg phonomimigue de
Grosselin, vers 1890, l'inévitable conflit des méthodes synthétique (pu syllabigque)
et analytique (ou globale} se joue sur ta toile de fond d'une lecture considérée comme
une activité de reconstitution du sens sur des indices de perception visuelle, ponc-
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tuels dans un cas et structuraux dans l'autre ; I'écriture n’étant, en tout état de cause,
qu’une activité seconde, ayant pour préacquis la maitrise du déchiffrement.

L'innovation d'alfonic — comme Madeleine Abbadie a raison de le marquer en
avant-propos — G'est de poser en principe que I'enfant peut écrire avant de savoir
lire. 1l lui suffit, pour cela, d’avoir de l'oreille et une certaine dextérité gestuelle lige
4 la latéralisation intériorisée du schéma corporel et & un certain niveau de dévelop-
pement psychomoteur ; I'écrit n'étant, comme Décroly 'avait déja noté, qu'un ¢ trans-
codage de I'oral » (Peytard). Mais le pédagogue verra aussi & cette précession de
I'oral un autre avantage, auquel Jeanne Villard a été sensible : « 1a floraison précoce
du langage écrit » {p. 107}. L'enfant, par I'alfonic, peut donner libre cours 4 son he-
soin d’expression et de communication. Dés la grande section de maternelle, il pro-
duit graphiguement des énoncés qui sont de son propre cru. On le voit par exemple
inviter par lettre un autre enfant 4 son anniversaire. L'alfonic favorise la creativité,
Comme toutes les méthodes actives — ia méthode naturelle dont il est trés proche —
il exerce I'attention aux similitudes de sons comme aux différences de graphies. Par
exemple, « m » entendu dans moto !'est aussi dans malade ou dans totem, etc. C'est
donc un excellent instrument d'intégration auditive, qui bénéficie a I'education musi-
cale et, paradoxe seulement apparent, 4 I'orthographe eile-méme. L'enfant est éveillé
au discernement des graphies, des différents « costumes » que peut endosser un mé-
me phoréme. A la différence du ¢ Sablier » qui repose sur 'emploi de I'aiphabet pho-
nétique international {A.P.L), I'enfant n'est pas perplexe devant les graphies contra-
dictoires ; il les découvre a son rythme personnel, at its own pace et selon ses préfé-
rences articuiatoires. Aucun didactisme en cette matiére. Libre au Parisien d'écrire
de la m&me facon « brun » (%) et brin (&), uniformément prononcés &, & la différence
du Méridional qui marque cette opposition, alors que le premier fait la distinction é/é
(ferai-ferais) que le second néglige. A. Martinet le note expressément : « L'alfonic
n‘est pas une transcription phonétique, mais une notation phonologique » (p. 8).
Ceci est capital. L'enfant s'approprie la langue écrite & partir de sa compétence de
locuteur. L'orthographe viendra & son heure. L'alfonic n'est pas une graphie batarde,
mais une étape dans la psychogénése de I'écrit. N'oublions pas qu’historiquement,
au colloque de Yerres, en 1970, l'alfonic a d'abord été préconisé pour démythifier
I'orthographe, afin qu’elle ne soit plus cet épouvantail, montré sur la couverture du
présent volume avec son polygraphisme florissant. L'alfonic, si le mot cachait un
sigle, pourrait étre |'apprentissage de la langue francaise orthographiée par des
normes intérieurement contrdlées. « Personnellement maitrisées », comme dit J.
Villard (p. 123). Car, il s’agit bien d’'un code qui fait correspondre terme & terme un
phonéme et une lettre, & quelques écarts prés a celle de I'alphabet traditionnei {k et
g étant exclu, h, w ou x figurant avec une autre valeur, les voyelles étant en outre na-
salisées par des trémas ou des tirets suscrits). Mais il v a, par ailleurs, autonomie
dans I'acquisition du code. Pour paltier d'ailleurs la confusion des registres, on con-
vient d'écrire I'alfonic en script et en rouge, la graphie traditionnelle en cursive et en
bleu ou noir. La référence & 'alfonic se résorbe a mesure que 'enfant assimile le code
orthographique. Toutefois il peut encare étre invogqué au C.E. et au C.M. pour décrire
le fonctionnement grammatical du francais parlé.

It est encore prématuré, sur la foi d'expérimentations peu nombreuses, de tenter
une évaluation de l'instrument, avant d'en étendre la diffusion. Ce serait un cercle
vicieux, si les résultats obtenus sur des échantillons aussi différents que ceux de
Jeanne Villard et des équipes versaillaises, et ceux de Daniel Véronique et Suzy de
Falco avec les enfants harkis de Fuveau n'apportaient déjd un bilan prometteur.
Il serait intéressant de savoir si alfonic, jusqu'alors appliqué a I'apprentissage de
I'écriture et de la lecture, peut &tre utilisé dans la rééducation d’enfants plus agés en
situation d’échec. Comment éviter, dans leur cas, le double effet pervers de la satu-
ration et de l'interférence (en vertu de laquelle la lecture /matix/ fera obstacle i celle
de Mathieu) ? Sans parler des applications d'alfonic en informatique pour |'ordinateur



phijl_Clue. et en restant dans la galaxie Gutemberg, I'alfonic tremplin vers la graphie
tr_ad!thnnlelle ouvre des perspectives encore inexplorées a des compétences pluri-
disciplinaires et aux générosités qui veulent s'investir pour |'épanouissemeant des
enfants dans une école plus radieuse. Ce manuel intéressera sGrement, outre les pa-
rents des petits écoliers, les enseignants de I'école maternelle, les rééducateurs, les
o_rthophonistes, les instructeurs d'alphabétisation. lls v prendront la mesure de la
dwerg.ité d'exercices insoupgonnée & laquelle peut se préter I'alfonic : ateliers de
créativité ou de soutien, jeux d'écoute, d'articulation, de combinaison de phonémes,
cgrre§pondance, saynétes, jeux de société, tels que charades, mots croisés, contre-
peteries, mot le plus long et {'en passe. Mais, par pitié, que le lecteur, impatient de
pratiquer, ne fasse pas I'économie du « difficile détour » par la connaissance théori-
que des fondements, qui assureront I'usage intelligent de I'outil. Un bulletin associa-
tif est d'ailleurs annoncé, qui I'aidera dans ce cheminement.

Paul de LOYE

MOYNE (Albert). — Le travail autonome/Préface de Daniel Hameline. — Paris @ Fleu-
rus, 1982. — 396 p.; 20 cm. -~ (Pédagogie psychosociale}.

Préparer I'adolescent & devenir autonome a toujours été le but déclaré de tout
systéme éducatif. Mais I'autonomie n’est-elle pas une de ces fausses évidences sécu-
laires qui hantent la pensée pédagogique 7 Le caractére « progressiste » de la notion
qui la rend si sympathique ne nous séduit-il pas & partir d'un malentendu ?

L'autonomie est avant tout une notion morale : &tre autonome, ¢’'est étymologi-
quement ohéir a sa propre loi (autos-nomos) en opposition 3 la conduite hétérono-
me qui, elle, dépend des lois et des déterminaticns qui lui sont extérieures. Aussi,
I'usage que la pédagogie a fait de cette notion dans I'expression « travail autonome »
de I'éléve, désigne « I'ouvrage du participant {éléve) qui a suffisamment fait siennes
les régles de conduites attendues par |'école et ses préposés pour gue |'application
n'apparaisse plus comme une soumission & un ordre extérieur mais comme |"acte
persannel de mener dans les limites de son pouvoir d'action, ses propres affaires avec
ses propres ressources ». C'est ainsi que D. Hametine explique ce qu'est le travail
autonome dans |z préface du livre de A. Moyne.

Mais comment parvenir & cela ? Comment faire que I'éléve devienne autenome
dans son travail ?

« Cette notion n'est-elie pas une notion fourre-tout, une mode passagére lancée
« 4 l'usage d’enseignants, anciens combattants de mai 68 pour tenter de prolonger
« le parfum des années mortes ? » (p. 3).

« Quelle est I'unité de cette pédagogie et a-t-elle une vateur 7 »,

C'est d’abord a cette question que le tivre d’A. Moyne veut répondre. Mais il y
répond & sa fagon, une facon trés ariginate{1). Car cette étude, qui a fait l'objet d'une
thése présentée a I'Université de Lyon, n'est pas un ouvrage théorique. Elle n'analyse
pas, comme c'est souvent le cas pour Iles lliyres_ de pé'dagogie - sous f‘(')rme abstraite
et dogmatique —, les principes et les justifications d'une procédure. C'est tout autre
chose. A travers les discours et les réponses des praticiens eux-mémes (77 profes-
seurs et 288 éléves), on apprend & quelles finalités éducatives. le travail autonome
répond, et comment cette pédagogie e'st vécue_par teslepsggnants qui sy sont
engagés en 1972, volontairement, avec |'approbation du ministére.

{1) On pourra comparer ¢e travail & la thése de G. Pastiaux-Thiriat ~ Université René Descaries

" Paris V --. Selon une méthodatagie de recherche trés différente, cette étude analyse ce gue le travail auto-
‘ n;me change dans le rapport au texte littéraire des éléves de Znde,
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Ces enseignants, « plus ou moins les inventeurs de cette pratique nouvelle », A,
Moyne les a rengontrés, iis sont en grande majorité des femmes (73 % et seulement
27 % d’hommes, ont une certaine expérience de I'enseignement — moyenne d'dge
42 ans), ils visent dans le travail autonome pour 65 % d'entre eux avant tout un
apprentissage de l'autonomie plus qu'un apprentissage de nouvelles méthodes de
travail (17 %), ou une modification des relations enseignants-enseignés (17 %).

En revanche, leurs éléves, eux, sont plus partagés pour chaisir entre 'autonomie
comme finalité de cette méthode et le travail autonome comme un simple apprentis-
sage de méthodes nouvelles {33 %} L'auteur en conglut : « ce sont les changements
dans la facon de travailler... qui apparaissent trés significatifs pour les éléves, peut-
8tre parce qu’ils sont constatables de Fextérieur, qu'ils affectent leur comportement
physique et intellectuel ».

Et au fond, pour les éléves, les méthodes comme moyens, importent autant gue
le but, autonomie.

l.es comportements pédagogiques des enseignants ont été scrupuleusement
détaillés par I"auteur. On y apprend que le travail autonome est une « pédagogie fon-
dée sur 'éveil des motivations, sur I'écoute de la parole autant que sur le ¢ faire »
et sur des réalisations concrétes, sur I'acceptation de I'imperfection (des éléves et
des enseignants) (p. 73). ... Que cette pédagogie nécessite |'esprit de partage et... des
relations d'aide pour que I'éléve parvienne 4 accroitre sa confiance dans ses capa-
cités personnelles ».

Cette &étude nous convainc que le métier et les tiches de I'enseignant deviennent
dans le travail autonome bien plus complexes que dans |'enseignement traditionnel.

« Puisqu’il s'agit d'intégrer par rapport 3 un savoir, & 1a fois des individus et des
groupes gue I'on veut par ailleurs former a I'autonomie... ».

Ce qui fait conclure [‘auteur ainsi : « it faudra chez (‘enseignant une capacité
intégratrice qui va exiger des facultés intellectuelles certes mais surtout humai-
nes (p. 86) »

Le lecteur apprend, de plus, comment cette « pratique pédagogique alternative »
corrige les insuffisances de la pédagogie traditionnelie et a une visée proprement
éducative par les médiations qu'elle crée entre I'éléve et I'enseignant. Ces médiations
sont analysées longuement par A. Moyne. Sans doute, I'auteur s'est servi des théo-
ries psychosociologiques qu’il connait bien et qu'il pratique dans sa fonction actuelle
de formateur d'adultes,

Cette culture et cette « attirance » pour (‘analyse transactionneile de Winicott
est trés présente dans les derniers chapitres du livre, qui traitent avant tout des mé-
diations du groupe, de I'enseignant régulateur de ces médiations et surtout de l'auto-
nomie de 'éléve (I'adolescent & la recherche de son iderntité) dans tous ses paradoxes.

On sent que dans toute cette réflexion proprement psychologique qui fait la der-
niére partie du livre, le travail autonome est I'occasion choisie par Moyne pour nous
livrer ses convictions personnelles sur les thémes du « pouvoir du maitre sur {'dléve »,
du « développement des personnes sur les groupes, par le groupe et dans le grou-
pe », et de la place qui est faite aux innovations dans je systéme éducatif francais.

Nefly LESELBAUM
I?OUJOL {Geneviéve), — L'éducation populaire : histoires et pouvoirs. — Paris : Les
Editions Ouvriéres, 1981. — 225 p. ; 20 cm. — (Politique Sociale).

Avjourd’hui les héritiers du mouvement de |'éducation populaire s'interrogent
sur le sens actuel de leur action. « Toucher les ouvriers » n"est-ce pas un but illusoire ?



Y a-t-il m&me une relation certaine entre le mouvement d’éducation populaire et le
mouvement ouvrier ? Et I'animation socioculturelle ? C'est une animation de qui, par
qui, pourquoi ? La recherche mé&me des sources passées de I'éducation dite populaire
est exposée aux mythes si l'on n'y prend garde. C'est une des théses que Genevidve
Poujol développe dans son dernier livre. Selon elle, jamais, ni aujourd'hui ni hier, le
mouvement d'éducation populaire n'a réellement rencontré le mouvement ouvrier,
malgré toutes les bonnes intentions de ses militants. Les désillusions actuelles ne

sexp]lqu;eraient-elles pas en grande partie par rapport aux illusions présentes ou
passées ;

Des témoins de talent et des essayistes brillants ont exprimé leur foi de mili-
tant culturel & 'égard du mouvement ouvrier. Ils ont parfois illustré leur croyance par
I'analy§§=.- de discours et I'évocation de quelques cas concrets. Des historiens ont mis
en Iumlere la dynamique passée de Féducation scolaire et universitaire. C'est, 4 notre
connaissance, la premiére fois qu'un sociclogue tente d'appliquer gquestions et mé-
thodes de sa discipline 4 I'histoire de |'éducation populaire dans ses rapports avec les
classes sociales et le pouvoir. Certes, cette histoire reste & écrire par des historiens,
mais cet apercu de sociologie diachronique renouvelle un sujet ot 'attitude apologé-
tigue I'emporte de (oin sur {'attitude scientifique.

Cet ouvrage commence par analyser la vie associative au XIX® siécle face 3
I'arbitraire des pouvoirs pubtics : il rapporte et commente la double ¢hronologie de
1864 a 1905 du mouvement ouvrier et du mouvement d'éducation populaire. Le
parallélisme apparaft clairement sans qu'il n'y ait jamais eu réel recoupement ou
recouvrement. Ce fait est établi avec la plus grande précision possible dans le champ
des initiatives soit laiques (Ligue de I'Enseignement) soit confessionnelles (Action
Catholigue). D'ol un « bilan de |'éducation populaire & Faube du XX® siécle » qui dé-
truit beaucoup de stéréotypes et de préjugés sans fondement. La conclusion nous
interroge sur la permanence de Iitlusion d'abord « éducationniste » puis aujourd'hui
« animationniste ».

Situation négative ? Loin de {a... Tout au long de sa démaonstration, I'auteur au-
dela des illusions, établit [a force véritabie du mouvement d’éducation popuiaire, a
ses différentes étapes sous différantes formes. Ce mouvement renouvelle sans cesse
esprit et méthode du systéme éducatif global. Par ses associations volontaires, il ast
un ferment efficace contre les ¢ retards culturels » des institutions sociales. Par ses
novateurs, il est un élément décisif de « la restructuration des classes sociales » dé-
sarticulées par le changement. Il est enfin 'origine du renouvellement périodique des
notables locaux, une pépiniére de nouveaux cadres politiques a droite comme a gau-
che. G. Poujol peut 4 nouveau renforcer sa double thése : 1) I"action cuiturelle n'est
qu'un prétexte ; 2} la production des asscciations culturelles vient d'un vide social
provisoire entre les anciennes institutions sociales inadaptées aux nouvelles situa-
tions et les nouvelles institutions sociales qu‘elles contribuent a faire naitre,

Bien sdr une théorie est toujours difficile 4 prouver surtout sur le passé tant les
données précises sont rares et leurs significations multiples et ambigués. Mais I'au-
teur a fait faire un nouveau bond a sa pensée. Depuis le mouvement ol elle prépa-
rait sa thése sur ce sujet dans mon séminaire de 3® cycle de 'UER des Sciences de
I'Education (1970}, elie a rassemblé de nouveaux faits, elle a approfondi ses con-
cepts : Geneviéve Poujol malgré ses lourdes responsabilités dans les Cahiers de
rAnimation et a VINEP, continue a trouver |e temps nécessaire & un travail réellement
scientifique en dépit de la pauvreté de ses moyens. C'est rare dans sa situation.

Nous soulignerons quelques acquis majeurs et nous souléverons guelques ques-
tions qui restent encore sans réponses. Des défenseurs tro;? systémgtnqugs qe I'édL{-
cation scolaire ont accusé 'éducation populaire de « romantisme social » : il n'y aurait
rien & faire sans un changement du systéme scolaire. PourTant malgré la reproduc-
tion du systéme, pourquoi cette créativité associative périodigue ? Et comment obte-
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nir ce changement nécessaire du systéme ? || doit &tre préparé : or, les novateurs
s'exercent souvent dans le champ plus libre de I'éducation populaire et les nécessai-
res « méthodes d'éducation active ont été expérimentées dans le secteur extra-sco-
laire avant d'étre admises a I"école ». En opposant trop souvent les militants politi-
ques aux militants cultureis (¢ mifitant politique dégénéré » A. Meister), trop de poli-

. tigues ne savent pas que |'association peut &tre un centre permanent de sélection et

de formation d'un personnel politique nouveau « une autre école de notables que
I'ENA ». G. Poujol rapporte que sur 40 maires étudiés dans le Nord par M™ Becquart-
Leclerc, 31 appartiennent & au moins 3 associations. Elle note aussi que cette struc-
ture intermédiaire entre la population et les élus revét une importance premiére pour
tous les gouvernements, en particulier celui qui est a présent au pouvoir. L'auteur
parle d’'un « pouvoir moyen ».

Pourtant peut-on affirmer que 14 est « le sens » principal et que le culturel n'est
qu'un « prétexte » ? Dans la ville d’Annecy, sur un millier d’animateurs de 300 asso-
ciations, on ne peut guére compter qu'une ou deux dizaines d'animateurs devenus
des leaders politiques depuis 25 ans — et les autres ? lls assument une multitude de
rbles socio-culturels variés, le plus souvent étrangers & ces fonctions socio-politi-
ques : auxiliaires des parents en difficulté, collaborateurs des éducateurs ouverts,
aides aux conseillers d’orientation débordés. lls sont psychologues ou sociologues
amateurs, curés sans sacerdoce, novateurs ou informateurs du quartier, etc., etc. En
France depuis les années 70, tous les essais de théorisation de I'animation sont li-
mités par les intentions politistes des auteurs, qui veulent justifier I'action des partis
ou la combattire. C'est une véritable obsession abstraite de I'observation rigoureuse
de la situation globale des associations. l s'ensuit que 'action culturelle née avec le
mouvement d'éducation populaire est mal analysée dans ses rapports réels de coo-
pération et de tension avec les partis, les syndicats et les mouvements sociaux de
tous bords.

La voie ouverte par Geneviéve Poujol permet d'espérer un dépassement des hi-
mitations théoriques actuelles. Elle met en lumiére plus que dans ses livres antérieurs
deux caractéristiques majeures (selon elle} de I'action socio-culturelle relative a [‘es-
pace et au temps sociaux ol elle s'exerce en fait : 1) |l s’agit d'un espace social « ol
les institutions socio-culturelles se trouvent a cdté et non pas dans les institutions
scciales de base : entreprises, écoles, syndicats, églises, partis » et dans un temps
social « concerné par le temps de non-travail. Le secteur socio-culturel propose des
tentatives d'organisation du temps de loisir. En France pas de récréationnistes et pas
de récréologues comme au Québec et pourtant il s'agit bien en quelque sorte d'un
mode d'organisation des loisirs » C'est I'auteur lui-mé&me qui souligne. Parmi les

- sociologues de I'associationnisme, G. Poujol est la premiére 4 donner la premiére

place aux temps et espaces sociaux de loisir parmi les caractéres distinctifs des orga-
nisations socio-culturelles volontaires. Ces caractéres ont été longtemps cccultés.
Eux seuls pourtant permettent de comprendre le sens des activités volontaires domi-
nantes pratiquées par la majorité des usagers des associations : activités physiques,
pratigues artistiques, intellectuelles et sociales. Eux seuls permettent de comprendre
en profondeur |'écart qui sépare souvent ces activités volontaires réelles et les repré-
sentations illusoires fausses ou mensongéres qu'en ont les dirigeants les plus enga-
gés dans une action volontaire politique ou religieuse. Cest aussi le premier moyen
pour comprendre toutes les ambiguités des engagements a la fois socio-culturels et
socio-politiques de beaucoup d’animateurs.

Ces observations ont une telle importance 4 nos yeux pour une analyse sociolo-
gique sans ilusion ni tricherie qu'il serait nécessaire de poursuivre beaucoup plus
avant les recherches historiques et empiriques dans cette voie tracée par Geneviéve
Poujol. Pourquoi et comment se créent les organisations socio-culturelles volontai-
res ? La théorie de I'anomie créée par le vide social entre deux états de nos institu-
tions sociales en voie de changement a une puissance explicative certaine. Est-elle



::‘fgﬁ?:::”; c?;sn::?ﬁ;:t'e)‘(%iquer la permanence de cette nouvelle structure sociale

des institutions 3 ivites Iocgles, malgré les conservatismes ou les change_mepts

dune plus grandé tnomle_ sociale est-ellle la seule explication de la revendication

champ du tamps I't?u o)ngmle cu!turelle d orgamsgmon formelle ou mfor.mclele dans I‘e

sir sporti tou?ist'l re ¢ Pourquoi dans ce temps libre, ce sont les associations de loi-

pit . lque ou artistique qui croissent partout plus vite et de facon plus
urable que les groupements politiques ou syndicaux ?

Quant au « pouvoir movyen » qui tente d’expliquer cette force neuve qui s'affirme
entre la population et les élus politiques & partir des collectivités locales, de quelle
natur:::l sp}nng est-il ? Que signifie ses luttes, souvent désordonnées, pour conguérir
une legitimité plus grande & travers tant de coopérations, de malentendus, de ten-
sions ou de conflits avec les pouvoirs politiques de tous bords, avec les pouvoirs éco-
nomiques de Iindustrie cuiturelle ou des notabilités commercantes ? S'agit-il de
prgssuop'avec ou sans cancertation, de contre-pouvoir de méme nature que le pou-
voir politique ou d'un pouvoir d’'un autre ordre, chargé de préserver la liberté de choix
daps le temps libre, méme quand les pouvoirs publics accordent leur aide 7 Ceux
Qui ont cru déceler Yémergence d'un quatriéme pouvoir au niveau de la création, la
diffusion et la participation cuiturelle volontaire d'une démocratie différente, ce que
nous avons proposé d'appeler pouvoir culturel, seront curieux des résultats de ces
futurs travaux.

Joffre DUMAZEDIER

ZIMMERMANN (Daniel). — La sélection non verbale a I'école. — Paris : E.S.F., 1982.
— 159 p.; 24 cm. — {Sciences de I'éducation).

Le lecteur familiarisé avec les analyses des discours de ou sur I'école, sera sans
doute surpris de U'importance et de la multiplicité des &léments non verbaux qui
structurent 'espace et les activités scolaires, qui interviennent dans les processus de
sélection.

Le non-verbal n'est pas réductible & « I'agir » et ne peut se constituer en objet
clos. L'auteur distingue deux registres dans ie non-verbal scolaire : un langage non-
verbal codé et décodable ; codes de politesse, d’hygiéne, etc., qui constituent un ha-
bitus social. |l faut ¥ ajouter un langage non verbal non codé et non codifiable -
lapsus, maladresses, manifestations physiologigues, etc. Ces manifestations ont une
valeur de contre-communication. Ces éléments de la communication non-verbale
sont sujets & de subtiles différenciations entre l'intentionnel et le parasitaire, et se
modulent selon les catégories socio-culturelies d’apparienance des sujets. Zimmar-
mann affirme conjointement a I'existence d'un fangage de classe, celle d'un « langa-
ge non-verbal de classe ».

Toutes ces données ont en commun celle de g'inscrire dans les structures non-
verbales de 'école qui s'entrecroisent dans les rapports entre l'espace et le régle-
ment scolaires.

Une rapide étude longitudinale sur |"évolution des espaces scolaires (batiments
et espaces libres}, confrontée aux différentes circulaires fixant tes normes de cons-
truction et d'utilisation, montre que, depuis le début de notre siécle, I"espace scolaire
dans la région parisienne se rétrécit régulierement. La place accordée a I'enfant se
rétrécit plus encore, méme en école mateme’ue. L'espace Libére degms peu par la
diminution des effectifs d’enfants est récupérée par les adultes, enseignants et col-
lectivités locales, et leurs voitures. De non*lubreux‘ espaces sont rendus |nu:c||isables
par |'application d'un réglement scolaire qui protege les pelouses, et tend & assurer

une surveillance totale de ["enfant.
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Le réglement scolaire, peu étudié, bien mal connu, est lui aussi sujet & de nom-
breuses manipulations. 1 v a le réglement destiné aux éléves, celui destiné aux
enseignants ; le réglement officiel et le réglement officieux ; i! ne faut pas oublier le
réglement coutumier, objet de nombreux accords tacites plus ou moins stables. Peut-

~ &tre devient-il difficile pour le lecteur de maintenir sa compréhension du texte dans

le registre du non-verbal.

Le réglement destiné aux enfants se remarque surtout par son absence, ce qui
impose & I'éléve le difficile apprentissage du droit coutumier s'opérant par essais et
erreurs sanctionnés négativement.

L'utilisation de la cour de récréation, les jeux qui s’y pratiquent, sont soumis 4
des interdits d’autant plus stricts et nombreux que I'enfant est jeune. D. Zimmermann
en arrive & constater que contrairement a certaines idées recues, |'école maternelle
serait moins permissive que 'école primaire,

Le langage non-verbal de la classe subit les processus de différenciation sociale
et culturelle dénoncés par Bernstein sur le plan du langage, Bourdieu et Passeron
dans 1a constitution d'un habitus de classe. L'appartenace sociale sera donc la varia-
ble systématiquement employée par Zimmermann pour &tudier les processus non-
verbaux mentionnés dans I'effet « Pygmalion ». L'auteur a effectué une enquéte so-
ciométrique auprés de 241 enfants répartis en trois groupes socio-culturels : milieux
favorisés, ouvriers francais, ouvriers immigrés. Elle réveéle la grande solitude des
enfants issus de cette derniére catégorie. Se choisissant peu entre eux, car attirés
par les enfants frangais, ils sont massivement rejetés par les enfants d'ouvriers fran-
cais, et massivement ignorés par ceux issus des milieux aisés.

Une autre enquéte étudie les choix et les rejets des enseignants & I'égard des
enfants. Flle porte sur 946 enfants, (544 en maternelle, 402 en école élémentaire).
Elle fait apparaitre « une catégorisation hiérarchisée des enfants par les enseignants
a partir de critéres qui sont moins du registre des acquisitions et productions scolai-
res que de celui d’'une connivence affective » {(p. 106). On aboutit ainsi & ce triste
constat | 40 9% des enfants d'ouvriers immigrés sont jugés « répugnants », « antipa-
thiques », « indifférents », par les institutrices de maternelle. La proportion augmente
a b0 % a l'école primaire. Les classements des enfants s'effectuent sur des termes si
forts, si provocants, que I'on aurait aimé en savoir plus sur la démarche méthodolo-
gique qui a conduit & ces choix. De méme il serait impertant de connaltre les signifi-
cations que de telles notions pouvaient avoir pour les enseignants. Qu’est-ce qu'un
enfant répugnant ? Que signifie I'indifférence dans la relation éducative 7 L'absence
d’'une étude qualitative devient génante lorsque la recherche porte sur des thémes
si fortement connotés de mépris. Certes les chiffres sont en eux-mémes éloquents ;
mais ils ne perdraient rien de leur pouvoir accusateur s'ils étaient étayés par une étu-
de des contenus et des justifications des enseignants. Il manque & cette enquéte
fondée sur des choix multipies 'analyse des réponses au « pourquoi » qui, en fin d'une
nomenclature, élargit et approfondit 'investigation d’un questionnaire fermé.

En étudiant I'évolution des phénoménes, répulsion, indifférence, attirance, selon
le type d'école, I'origing socio-culturelle des familles, la réussite scolaire, Zimmer-
mann découvre |'existence d'un véritable « ghetto non-verbal » pour une forte mino-
rité d’enfants d’ouvriers (40 % de francais. et 48 % d'étrangers). Cette population est
véritablement séparée, isolée, par le non-regard des enseignants. Elle est I'objet
d'une effective ségrégation qui se perpétuera bien au-deld de I'école. Elle prend ses
racines dans des domaines les plus variés. Minutieusement, |'auteur prend en compte
une longue série de facteurs non-verbaux observables dans tous les secteurs de la
vie scolaire. Taille, poids, vétements et sous-vétements, occupation différentielle de
la cour de récréation, comportement a la cantine, etc., rien sur le terrain n’échappé
a I'ohservation de l'auteur qui développe ici une véritable psychologie du regard. Et
I'on sait & quel point le regard de [‘autre entre dans les phénoménes de rejet, de racis-



me, dans la construction de image de soi. Aprés |a lecture de ces derniers chz{pitres,
nous voyons mieux comment et partout, ¥école, dés la prime enfance, malrpene ou
ignore (ce qui est une forme de négation}, toujours les mémes catégories d'enfants.

Nous comprenons mieux la violence qu'autorise le registre du non-verbal, difficile-
ment dénoncable.

Ce livre fort et sincére, avec un soupgon de partialité, a le grand mérite de débus-
quer {es ravages de ces communications non-verbales gui, tout au long du parcours
scolaire, figent les forces vives d'un enfant dans un étre sans voix, sur lequel le regard
de I'autre ne s'arréte jamais.

Suzanne MOLLO
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CARREFOUR
CHERCHEURS-PRATICIENS

ﬂ

Chercheurs et praticiens ont des objectifs prioritaires différents. Dans fe premier:
¢as, la connaissance est premigre. Dans le second cas, I'action immédiate prend le
pas dans les préoccupations.

Cependant si les approches sont différentes, la communication est nécessaire.

Les cher.c{)eurs ne peuvent rester indifférents a la suite donnée & leurs recherches.
L?s pr_arfc.'ens sont appelés a se demander dans quelle mesure la recherche peut les
aider 8 mieux comprendre les situations et a agir avec plus de pertinence,
) Plus fa recherche se développe, plus les enseignants réclament formation et
information, plus if est nécessaire d'assurer ia circulation de l'information entre !'uni-
vers de la recherche et celui de la pratique. Quelles sont les attentes des praticiens
vis-a-vis de la recherche ? Cormnment en utilisent-ils défa les acquis 7 Et inversement,
comment fa recherche prend-elle en compte dés aufourd'hui feurs questions et leurs
préoccupations ? Mieux diffuser les résultats de la recherche auprés des praticiens
ce n'est pas seulement communiquer des résultats en dépassant les obstacles du
fangage et des procédures, c'est aussi développer une meilleure compréhension des
processus de recherche en des termes accessibles.

Dans cette nouvelle rubrique visant & accroitre le dialogue entre chercheurs et
praticiens, nous procéderons & partir d'études de cas et de compte rendus d'expé-
riences. Comment les chercheurs s'efforcent-ils aujourd'hui de communiguer avec
les enseignants et inversement ? Ainsi un dialogue pourrait-il progressivement s'éta-
blir. Nous faisons appel aux suggestions et & fa participation des lecteurs.

LES COLLEGES EXPERIMENTAUX : UN EXEMPLE DE RELATION CHERCHEURS-
PRATICIENS

La recherche avec les colléges expérimentaux a commencé vers 1967 avec un
groupe d’enseignants engagés dans des tentatives de rénovation d’'une pédagogie
plus adaptée aux nouveaux éléves. En 1970, ces colléeges ont exprimé le désir de ré-
fléchir sur un enseignement individualisé prenant plus en compte les diverses formes
d’apprentissage des éléves. Enseignants et chercheurs intéressés se sont réunis au
cours de trois stages nationaux afin d'élaborer ensemble une sorte de charte commu-
ne indiquant les grandes lignes d'un projet appelé protocole. Le_ protocole était
ensuite négocié avec le ministére de 'Education Nationale qui arbitrait en dermier
ressort et accordait les moyens nécessaires 3 sa mise en ceuvre. En avril 1970, un
premier protocole a été élaboré, il proposait essentiellement des groupes de niveau-
matiére dans les trois disciplines dites majeures (francais, mathématiques et langues
vivantes). Vers 1975, ces groupes de niveau se sont révélés insuffisants pour pren-
dre en compte I'éléve dans sa globalilté :les enseignants enga.gt.és’ ont prp;_)os.e,lé cote
des groupes de niveau-matiére toujours gossnb[es: d‘es_actw‘ltes plurrdssmplmalres
avec, comme corollaires, des concertations interdisciplinaires d’enseignants.

A ta suite de plusieurs stages natiopagx est né, en juip 1977, un seconq protoco-
le appelé protocole de Gouvieux {lieuou s éta|‘ent de'roules Ie§ stages). Aprés un vote
favorable du conseil d'établissement, les colléges s'engageaient pour une durée de

quatre ans.
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Jalonnée par deux protocoles, cette recherche regroupait plus gu’elle ne précé-
dait les propositions des enseignants. Elle illustrait un modéle évolutif de change-
ment éducationnel en vy agissant comme élément de pilotage et de rassemblement
des suggestions des enseignants. Sa démarche voulait &tre fa résultante d’un dialo-
gue continu Centre (représenté par I'équipe nationale de chercheurs) Périphérie (les
professeurs dans leur collége). Elle ne respectait pas le processus habituel d'une re-
cherche, a savoir des hypothéses et des objectifs intermédiaires parfaitement cir-
conscrits avec les différentes voies d’accés possibles et des paramétres définis ; elle
comporait plutdt des finalités correspondant plus & un projet de société dans lequel
I'école aurait un rdle a jouer. Le promoteur de la recherche, Louis Legrand, catalysait
les demandes éparses des enseignants autour de ¢e projet de société. Le processus
de recherche revétait alors un caractére plus prescriptif que descriptif dans la mesure
ol il s'agissait de proposer un modéle d'organisation de college en accord avec ce
projet de société.

Le but de cette recherche était alors un but de généralisation dont l¢ protocole
représentait |'architecture commune a tous les établissements de France. Ceci impli-
guait que les propositions du protocole puissent convenir aussi bien & un gros collége
suburbain, peuplé d'enfants de travailleurs immigrés qu’a un petit collége rural essen-
tiellement fréquenté par des enfants d'agriculteurs.

Ce mode de travail était sous-tendu par deux conceptions des modalités de
changement possible dans le systéme éducatif :

— L'idée selon laquelle la mise en ceuvre de nouvelles structures faciliterait Je
changement escompté et entrainerait es indécis dans ce mouvement {4 cet effet, le
protocole renfermait, outre les finalités comme I'autonomie et la socialisation, des
propositions concrétes d'emplois du temps et de regroupements d'éléves et de pro-
fesseurs). .

— L'idée gu'un changement procéderait par « tache d'huile » & partir d'iléts no-
vateurs qui s'étaleraient selon une stratégie proche de celle du cuituralisme ou les
modalités de vie sociale sont vues comme le produit de ce qui est généré au sein de
groupes restreints {familles, villages, communautés, écoles).

Le fait de voir figurer certains éléments de cette recherche dans les propositions
officielles de rénovation nationale des colléges découle de facon logique du but
qu’elle s'était fixé. A ce sujet, Louis Legrand, responsable de la recherche et auteur
du rapport au ministére de |'Education Nationale en mars 1983 intitulé : « Pour un
collége démacratique » précise en parlant de la recherche avec les colléges expéri-
mentaux que :

« ce sont des essais conduits pendant plus de dix ans »

« ¢'est une source directe »

« c’est une expérience »

« la structure proposée en 6¢ et en b® est fiable dés a présent »

« dix années d'expérimentation antérieure ont Montré gue ces StrUCtures se réveé-

lent a f'usage suffisamment souples el permissives pour servir les évolutions

diversifiées qui paraissent nécessaires localement. C'est pourquei nous en recom-

mandaons l'emploi genéralisé y.

Cette recherche avait donc pour rdle de « tester » un modéle afin d'en montrer
les contraintes, les limites dans une perspective d'application généralisée & I'ensem-
ble des colléges. Ce modéle conjuguait deux modalités apparemment antinomiques !
étre suffisamment resserré de facon & garantir le consensus national et permettre
aux spécificités locales et individuelles de s'exprimer. Difficile équilibre qui conduira
souvent la recherche a inventer de nouvelles formes de travail.

Dans cet article, nous analyserons les liens qui se sont instaurés entre cher-
cheurs et praticiens au cours de la seconde phase de cette recherche, celle du proto-
cole de Gouvieux portant sur les activités interdisciplinaires. En effet, de 1977 &



198.1‘, nous avons travaillé en tant que chercheur dans cette recherche et naus avons
CO”JOIntfement mene un travail de thése, analysant plus spécifiquement les liens qui
S€ sont instaurés entre les innovations et la recherche pédagogigue au niveau d'un
collége expérimental de |a région parisienne (1},

A'pamr.des observations et des enquétes que nous avons réalisées nous essaie-
rons d'examiner :
— selon quelles modalités chercheurs et praticiens ont travaillé ensemble,

~ quelle influence a eu le processus de recherche sur le travail des praticiens
des chercheurs.

LES MODES DE COLLABORATION ENTRE CHERCHEURS ET PRATICIENS

La rencontre

Enseignants et chercheurs s'entendent & un moment donné pour mener une
action commune réfléchie et de caractére plus systématique. Mais de quels cher-
cheurs et de quels enseignants s'agit-il ? Sur quelies conceptions respectives se
fonde cette entente ?

* Au cours de la recherche avec les colléges expérimentaux, les chercheurs
étaient essentiellement définis par leur appartenance a une institution qui légitimait
leur travail de professionnels de la recherche pédagogique {I'Institut National de
Recherche Pédagogique). Ainsi, dans F'équipe de recherche cohabitaient des spécia-
listes de disciplines des sciences humaines (en particulier psychologie, sociologie
et linguistique) et des enseignants détachés soit & mi-temps, soit 3 temps plein. Le
mode de contribution de chacun n'a pas été établi de facon clairement concertée.
En fonction de la formation recue, les chercheurs entreprenaient plus volontiers un
certain type de tiche : les enseignants détachés se sentaient plus a I'aise avec des
collégues de méme discipline pour mener un travail d'animation parfois proche de la
formation ; les spécialistes appréhendaient plutét 'acte pédagogique au regard de la
discipline universitaire a laguelle Hs appartenaient. L'équipe devait sa cohésion au
profond désir de lutter contre I'échec scolaire : elle voulait ceuvrer vers ce nouveau
type de société trés bien résumé par Louis Legrand.

« De leur c6té, les professeurs ressentaient de plus en plus de difficuités dans
leur classe & respecter les consignes officielles et essayaient activement de mettre en
place de nouvelles structures, de nouvelles méthodes ou de nouveaux contenus.
Isolés, ils sentaient cruellement la précarité de leur action : leur innovation appelait a
la fois un renouvellement continu et un point d'ancrage.

« L'institut de recherche pédagogique semblait offrir la possibilité d'élaborer
ensemble de nouvelles propositions répondant mieux a leurs aspirations, Cette mise
gn commun se réalisait au cours de stages nationaux résidentiels auxquels étaient
conviés chefs d'établissement, professeurs représentant leurs collégues et d'autres
personnes intéressées. De cet échange de propositions émerg'eait un texte commun
qui préfigurait le protocole dans lequel apparaissaient essent[ell_ement les objegnfs
et les structures. Chacun, enseignant comme chercheur, adhérait aux mémes fina-
lités de changement et trouvait ici 'occasion de mettre son actjo_n au service d’uqe
cause qu'il croyait juste. Cette phase de I'échange s'est caractérisée par un certain
militantisme, une volonté de faire bouger les choses en y inscrivant la dynamique de
sa propre action. La rencontre chercheurs-praticiens s'est étaplle sur un arrlére_—plan
de tensions, de désirs, d'aveuglements partiels vers un devenir plus d'ordre pofitico-
philosophique {une certaine idée de la société et de I'nomme} que sur des pratigues

{1) Cros (F.). — [nnovation et recherche pédagogigue : a propos d’un collége expérimental, thése de
3% cycle. 1982, Paris V.
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pédagogiques clairement définies. Ainsi, serions-nous tentés de dire que se dessinait
13, aussi bien pour les enseignants que pour les chercheurs, un rapport premier a la
recherche pédagogique qui ne serait pas un rapport de connaissance de la réalité et
des modalités de recherche mais un rapport simple d'inconscience et de méconnais-
sance sur lequel la connaissance des processus de recherche devra peu a peu se
conguétir, A partir de 13, chercheurs et enseignants vont conjointement par des
titonnements successifs construire cette connaissance,

A travers le vote favorable du conseil d'établissement, les enseignants accep-
taient |'application du protocole pour une durée de quatre ans. Comment les profes-
seurs expliquent-ils leur adhésion au protocole ? Certains précisent :

« On était dans un processus d'expérimentation. J'y voyais mon intérét et les

objectifs proposés m’intéressaient. J'étais tout & fait d’accord avec les objectifs

généraux de rééquilibrage et avec les aspects non cognitifs. Je me suis laissé

séduire par des mots, peut-étre, sans prendre conscience des réalités ».

w Je trouvais qu'il y avait de la cohérence, jal accepté et je me sujs investi, Le

vote pour fe protocofe me donnait des avantages, des concertations, des effec-

tifs d'éléves moins chargés »

« Moj, je me sers des moyens donnés par la recherche pour échapper aux cadres

dans lesquels je suis coincd, pour échapper & ce qui est connu. Dans les recher-

ches proposées, jen trouve autre chose ».

« Moi, j'ai tout de suite adhéré et cela d'autant plus que je suis quelqu’un de

timide et 1a j'ai vu qu'on aurait la possibilité de travailler avec d'autres colle-

gues. Et puis, ca ne pouvait étre pire que ce qui existait dans les autres collé-

ges u

Le protocole donnait la possibilité aux innovations de trouver un point d'ancrage

et des moyens, en particulier matériels, pour se développer {le collége étudié a pu
ainsi bénéficier pendant un certain temps de 54 heures de décharge, de trois postes
de professeurs certifiés, d'un poste d’animateur et d'un poste de documentaliste}.

Différents modes de collaboration enseignants-chercheurs

Le protocole représentait pour quatre ans le dénominateur commun des dix col-
leges expérimentaux engagés. Seules les structures devaient &tre mises en place de
facon systématique et le ministére avait découpé ces autres années d'essais en un an
de préexpérimentation ol ies enseignants s'essayaient aux nouvelles structures et
déterminaient leur choix (2), deux années dexpérimentation pendant lesquelles la
structure choisie devait étre maintenue et une année d'évaluation. Les enseignants
« remplissaient » ces structures comme ils I'entendaient, ils étaient mis en situation
d'innover et les anciens points de repéres structurels avaient disparus. Les ensei-
gants se trouvaient alors pris dans une aventure trés stimulante, voire exaltante carils
avaient & imaginer, a créer des pratiques inédites. Mais, comme toute aventure, elle
était génératrice d'angoisse et de conflits. La relative extériorité et la disponibilité
des chercheurs ont permis un certain rdle régulateur pas toujours accompli de facon
maitrisée. L'Institut de recherche pédagogique avait créé un lieu privilégié ou les pro-
jets prenaient forme, o les idées collectives parvenaient & &tre originales tout en
négociant avec ce « feu », en le calmant quand il s'emballait et en le protégeant
d'éventuelles déviations par rapport au protocole.

Un tel travail a été conduit sous cing formes différentes :

1. — Le chercheur et le praticien restaient chacun dans leur institution respective.
Les echanges s'effectuaient par comptes rendus : les enseignants fournissaient un

(2) Deux formules de structures étaient possibles : le module regroupant deux ¢lasses de 6° et deux
de B® ou le palier regroupant quatre classes de 6% ou quatre classes de B,



récit écrit de leurs tentatives, des suggestions, des demandes de conseil ; les cher-
cheurs répondaient par écrit sur un point précis ou transmettaient des remarques.
Un échange dissymétrique d'informations s'effectuait au cours duquel certains pro-
fesse_urs avaient 'impression de « rendre une copie » & un examinateur. Certains
enseignants se sentant plus épiés qu'en collaboration égalitaire ont dit : « nous som-
~mes observés par notre employeur comme des cobayes ».
En effet, le chercheur possédait par ce moyen des informations sur les dix colé-
ges, il avait les quatre sources du pouvoir définies par Michel Crozier {3).

I} était considéré (par I'institution qui I'employait, légitimant sa compétence et
sa reconnaissarce sociale) comme un « expert » qui disposait d’'un savoir-faire.

C'etait un « marginal sécant » car il jouait « un réle d'intermédiaire et dinter-
préte entre des logiques d'action différentes voire contradictoires (4) » ¢’'est-a-dire
entre les coliéges et F'institut de recherche pédagogique.

Il possédait I'information sur tous les établissements expérimentaux. |l pouvait
la diffuser, I'élaguer, le madifier ; il pouvait méme faire courir des bruits...

Seton les régles organisationnelles, le chercheur était placé dans une organisa-
tion hiérarchiquement supérieure et pouvait &tre I'interlocuteur du ministére.

Cette position du chercheur par rapport aux enseignants n'était pas sans rappe-

-ler le Panopticon de Bentham : il voyait sans étre vu et ce genre de voyeurisme rig-
quait d’investir tout I'espace social...

2. — Le chercheur se déplacait sur le lieu méme du travail de I'enseignant : il
observait faisant part de ses remarques, de ses intentions, puis il s'en allait. Ce type
de visite s'apparentait & celle qu'aurait menée un inspecteur de par son caractére
protocolaire et [imité dans le temps et I'espace {le petit nombre de chercheurs et leur
localisation & Paris ne permettaient pas d'établir un lien suivi avec les équipes
enseignantes des dix colléges disséminés dans la France).

3. — Les stages résidentiels nationaux permettaient aux enseignants présents de
se ressourcer, de se régénérer et de maintenir le dispositif. Les enseignants partici-
pants représentaient leurs collegues (5). Le but de ces stages était de rassembler
dans un « tronc commun » les diversités, de leur créer un champ commun suffisam-
ment large pour conserver |'adhésion du maximum de participants. Les stages four-
nissaient des cadres 3 |'intérieur desquels les professeurs étaient invités a situer leur
action. Le stage essayait en quelque sorte, de briler les étapes, d'accélérer le pro-
cessus naturel d'un cheminement personnel.

A Fissue des stages, les enseignants paraissaient avoir pris un supplément de
% vitamine » pour continuer l'innovation. L'échange collectif octroyait encore pius
d'intensité a cette force nouvelie. Nous serions tentés de dire que tout stage(4) a
possédé une fonction rituelle dans son aspect d'observation de certaines régles et
pratiques bien établies : ouverture solennelfle par te « maitre » (Louis Legrand), expo-
sés de ses collaborateurs {tes chercheurs) légitimant ainsi sa position magistrale, tra-
vaux en groupe, synthése et recommandations. Certaines autres dimensions le ren-
daient encore plus analogique au rituel : moment prévu et préparé par I'Institut pour
cette rencontre, a une cadence réguliére, en un lieu recherché avec soin permettant
une coupure d'avec le lieu habituel de travail, enfin une exigence de dispositions men-
tales nécessitant la foi et le sérieux. Le stage influenca.it les enseignants par un effet
de spectacle et de mots afin de consclider 'unanimite indispensable & une participa-

tion coilective.

{3) Crozier (M.}, Friedberg (E.). — L'acteur et la systéme. Editions du Seuil, 1977, 437 p.
{4} Le caractére de représentativité des enseignants aux stages posait un réel probléme aux organi-

sateurs. ) o o
{5} Dans uhe année scolaire, il y avait deux grands stages interdisciplinaires et une dizaine de stages

disciplinaires.
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Voici ce qu'en disent certains enseignants :

« C'dtait gréce & l'institut si on était /8. Alors, gu’on pose des vrais problémes :
par exemple comment on trouve les enfants pour voir s'iis sont heureux ».

« J'ai entendu parler des gens de I'éducation physique gui avaient fait de /'inter
discipline et pa m’a donné des idées. En sof le fait de travailler ensemble est de
toute facon intéressant ; seul, c’est [a mort. Sur ce plan, le stage est valabie,
méme i c'est pour affiner mes arguments contre. Pour moi, contester et témoi-
gner, c'est une question de vie. J'avais l'impression que les gens des autres ma-
tiéres aftaient plus loin ».

« Je n‘ai pas Fimpression que le contenu des stages m'ait permis d'étre davan-
tage disponible & cette expérience ; en gros ¢ 'est resté disciplinaire b,

@ Au début, jattendais des ficelles pour mon meétier, je voulais échanger des
impressions des expériences avec des gens qui avaient une ouverture d'esprit car
les inspecteurs font aussi des stages. mais c'est orienté ».

« Ces stages servaient d'alibi & la publicité de cerlaing travaux qu'on montrait
comme les vrais travaux ».

« Les stages, ¢'était trés bien car on avait les échos de tous les autres collegues »

Le probléme important de Varticulation entre un vécu de stage et sa diffusion
dans le collége restait posé. En effet, comment un stage peut-il enrichir une pratigue,
selon quelles conditions et sur quelles compasantes de la pratique 7

4. — Le chercheur prélevait des éléments d'information de facon plus extérieure
et ponctuelle par rapport a 'enseignant, Ce mode de collaboration fait apparaitre
les différences de buts entre fes deux groupes de partenaires : enseighants et cher-
cheurs. Ces derniers synthétisaient des informations déja recueillies ou collectaient
des renseignements de facon standardisée en fonction d'hypothéses plus précises
n‘appartenant pas forcément aux enseignants. Les tests de niveaux, les questionnai-
res et entretiens menés auprés d'un échantillon de professeurs et d'éléves appar-
tiennent & cet aspect du travail. Nous retrouvions 13 1a forme habituelle d’'une recher-
che de transposition du laboratoire, de type Avant-Aprés, par exemple. Mais, & quoi
attribuer les différences de résultats ? Cette évaluation considérait les innovations
des colléges expérimentaux comme une seule et méme innovation (son unité étant
représentée par le protocole). L'interprétation des résultats était d’autant plus malai-
sée que les activités pédagogiques novatrices suivies par les éléves étaient trés diffé-
rentes d'un collége a I'autre voire méme entre ensembles d'étéves d'un méme col-
lége. Les chercheurs ont tenté des regroupements par proximité : ils ont agi pour
la plupart seuls. Le compte rendu de recherche émanait ie plus souvent de ce travail
en vase clos, de ce remodelage de la réalité a travers des éléments la plupart du
temps quantitatifs et macroscopiques. Une des raisons de cette rédaction par le seul
4 chercheur institué » résidait dans la nécessité pour ce dernier de maintenir sa cré-
dibilité au sein de la communauté scientifigue. |l avait alors tendance a mouler son
travail sur un aspect plus en conformité avec le « canon idéal » de toute recherche
classique, méme &'il courait le risque de faire jouer & son compte rendu de recherche
une fonction de représentation et de mystification.

5. — Le chercheur construisait conjointement avec V'enseignant des instruments
d'évaluation A travers des échanges continus. Dés la troisieme année d'expérimenta-
tion, des épreuves disciplinaires, surtout sous forme de « papier crayon » ont été éla-
borées : elles contenaient des éléments proches des interrogations écrites habituelles
en vue de vérifier un acquis de connaissance et des éféments qui tentaient d’appré-
hender des aspects non cognitifs pour essayer de vérifier I'atteinte des objectifs
essentiels du protocole comme I'autonomie ou la socialisation {certains de ces effets
étaient recherchés & travers des épreuves plus originales mais plus lourdes, se pré-



;z:gt) mal & une évaluation macroscopique : épreuves orales, gestuelles, en groupes,
Dan’s des réunions mensuelles et quelgues stages, les enseignants intéressés
par ces epreuves disciplinaires ont participé — pour certains de fagon trés active — &
leur élaboration, leur passation et leur dépouillement ; ils trouvaient 1a 'occasion de
de se former & d’autres maniéres d'évaluer dans leur discipline et ce, d'autant plus
gue les chercheurs, linguistes, psychologues ou sociologues, avaient une expérience
d'instruments d'évaluation différente de |a traditionnelle interrogation écrite.

Pour procéder & une évaluation par comparaison, il a été décidé de prendre des
cplléges voisins dont les caractéristiques essentielles étaient semblables mais qui
navaient pas innové : ce sont les « colléges de référence ». Cependant, Vimplication
des enseignants des deux secteurs (expérimental et de référence) n'était pas la méme :
les pﬁrofesseurs des colleges de référence craignaient les jugements, ils ne vaulaient
pas étre considérés comme les « retardaires ». De plus un mythe de I'expérimenta-
tion g'était créé. Les professeurs des colléges expérimentaux jouaient la valeur et la
reconnaissance de leur action novatrice dans laquelle ils s'étaient investis. Les enjeux
différents risquaient au départ de fausser I'objectivité recherchée, car il s'agissait
bien d'apporter la preuve du bor fonctiontionnement du « madéle ».

INFLUENCE DU PROCESSUS DE RECHERCHE SUR LE TRAVAIL DES PRATICIENS
ET DES CHERCHEURS

— Comment le collége s’est trouvé modifié en fonction de la recherche

+ lLe college expérimental que nous avons étudié s'engageait pour quatre ans
dans un processus d'essais de nouvelles structures et d’acceptation d'un droit de
regard, d"échanges avec des chercheurs d’'une institution reconnue officiellement. Cet
engagement se trouvait dans le protocole. Quelie représentation les enseignants
avaient-ils du protocole 7 Voici ce qu’en disent certains :

« C'est un projet dont les objectifs sont idéalistes »

« Un programme qu'il faut suivre »

« La ligne directe d'un processus de changement »

« C'est un contrat gui nous lie avec la recherche »

« C’est la régle du jeu pour l'expérience »

« C'est ce qu'il falfait faire : ce qu'on avait le droit de faire, enfin ¢'dtait les bar-

riéres, les limites ; une régle du jeu quoi, dans le grand jeu qu’est I'Education »

« Il obéit & deux intuitions majeures : autonomie et socialisation ;! et Legrand se

bagarrait pour que ca puisse étre appliqué aux colleges expérimentaux en atten-

dant la généralisation puisque les colleges expérimentaux ¢’'est pour générali-
ser, sinon, 3 guoi ca sert 2y,

Les enseignants avaient parfaitement conscience du contrat qui les liait & {a
recherche et de leur engagement face & un programme a mettre en ceuvre. L'établis-
sement scolaire devenait alors « terrain d'application » du protocole,

« Le collége était une organisation composée d’un certain nombre de régles {ex-
plicites ou non} non régies par le protocole. Ce dernier ne pouvait étre « ingéré » que
dans la mesure ol il ne remettait pas fondamentalement en cause ces régles, ol il
apportait un mieux-étre pour les acteurs.

Le coliége acceptait de jouer le jeu. Ainsi, conformément au protocole, {es e.n".”e,"'
gnants de certaines disciplines ont « donné des heures » pour organiser des activités
interdisciplinaires, parallélement se sont déroulées des concertations d'enseignants
dont le but assigné dans le protocole était de définir des gcnor]s pédagogiques, fjes
groupements, des évaluations. L'exemple des concertations illustre les capacités
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d'ingestion de toute institution. Dans e collége étudie, les heures réservées aux con-
certations interdisciplinaires ont été employées par le tutorat {dont I'horaire ne figu-
rait pas 4 'emploi du temps de I'enseignement), par le remplissage traditionnel des
dossiers des conseils de classe, par les conseils d’enseignement. Bref, au cours d'une
année scolaire. seulement une guinzaine de concertations a répondu au but fixé par
le protocole. )l v a eu appropriation et transformation des propositions de départ de
recherche dans le systéme qui les utilisait 4 son meilleur fonctionnement : un tel état
de chose contribue parfois plus a renforcer le systéme qu'a le transformer |

La mise en ceuvre de ces concertations a été tatonnante : certaines équipes se
regroupaient par cooptation, d'autres de facon plus floue. Une telle situation a provo-
qué dans des équipes d'enseignants une absence de consensus et d'esprit d'équipe
aboutissant la troisiéme année a des éclatements en petites équipes de deux ou trois
personnes voire un retour comme avant. En effet, on ne pouvait impunément, sans
préparation faire travailler des professeurs en éguipe, sur plusieurs années sans dé-
clencher des enjeux, des conflits, des transferts,

Or, il était impossible & Y'équipe de chercheurs de venir sur le lieu m&me du tra-
vail des professeurs pour jouer un réle de régulateur, de révélateur des enjeux.

Par ailleurs, le collége était inclus dans un réseau hiérarchigue de dépendance
plus large : le chef d'établissement et les professeurs continuaient & &tre inspectés.
L'orientation de la recherche n'était pas toujours en concordance avec les exigences
de la hiérarchie. Une telle situation mettait les acteurs en porte-a-faux, dans une
impression de dysfonctionnement dont ils faisaient les frais — L'exernple de I'inspec-
tion du principal du collége prouve a quel point il est difficile de conserver une atti-
tude administrative traditionnelle sans sténliser tout ou partie des courants dynami-
ques d'innovation pédagogique. Aprés une appréciation plutét négative de ia part de
Vinspecteur d'académie, le chef d'établissement précise dans sa réponse « qu’il faut,
pour faire vivre un établissement de cette nature, sans le désenclaver du systéme
général, tant de souplesse et d'imagination qu'il est fatal de faire parfois grincer les
rouages de la machine... ».

Le college expérimental ne possédait pas pour les enseignants non certifiés une
procédure de recrutement spécial. Si bien que les maftres auxiliaires, des professeurs
mutés pouvaient étre remplacés 'année suivante par des enseignants ayant choisi le
college plus en fonction de sa proximité de la capitale gu'en fonction du contenu de
la recherche. Au cours des deux années d'expérimentation, prés du tiers des profes-
seurs a été renouvelé de la sorte. |l s’agissait, pour le responsable de la recherche,
d'un des paramétres de la recherche dans le but d'une éventuelle généralisation.
L'acceptation ou le rejet du nouvel-arrivant, partie intégrante de la recherche, posait
la question de savoir si on pouvait forcer quelgu'un 3 innover. Cela entrait dans I'ana-
lyse du processus selon lequel une innovation pourrait dépasser le champ micro-
social pour s'inscrire dans un champ social plus large.

Le collége avait choisi la structure modulaire : cette structure a divisé le collége
en quatre sous-colléges dont les objectifs pédagogiques étaient différents voire
opposes : les trois modules des niveaux 6° et 5% plus la partie non expérimentale
des classes de 4¢ et de 3% Chague unité affirmait son indépendance dans un climat
de suspicions et de rivalités,

Les rapports des professeurs avec (a recherche étaient variés. La recherche créait
pour certains une obligation de lire, de s'informer. de se renouveler : ils éprouvaient
le besoin de se retrouver entre eux, its avaient leur propre jargon, ils avaient tendance
a se replier sur eux-mémes a l'intérieur du collége. D'autres ressentaient leur enga-
gement vis-a-vis de I'Institut de recherche pédagogique comme une arme 3 double
tranchant et ils I'exprimaient aingj :

t Ce que nous acceplons de faire gratuitement par gout de le pédagogie peut
étre comptabilisé el rendu obligatoire si notre expérimentation se révélait exem-



pla."re;. Et si linstitution transformait nos tétonnements expérimentaux en Dé-
cret ? u

" ’_-93 enseignants savaient qu'en acceptant les conditions de travail, ¥ leur était
dlfﬂmle de ne pas fournir en échange a ieur « employeur » quelque chose mais ils sen-
taient implicitement que ce quelque chose devait &tre au service des éiéves ou de
leurs satisfactions professionnelies et non pas uniguement servir & cautionner telle
ou telle cause politico-économique qui leur serait extérieure. Alors, nous avons assis-
té a quelques dérapages plus exactement ce que Jes socio-analystes appeflent des
« Effets Al Capone » qui consistent de la part des acteurs 3 détourner a leur profit,
certa_ins éléments fournis dans un but précis. Par exemple, certains enseignants
voyaient dans leur acceptation de |a recherche, un moyen de se renouveler, d'échap-
per a la routine tout en n‘augmentant pas les contraintes {moins d'éléves, des heures
de décharge). Ils pouvaient marchander leur bonne volonté vis-a-vis de la recherche
en fournissant le strict minimum du travail demandé. Cependant, aprés ces guatre
anné_es d’expérimentation, le collége n’était plus le méme : elle avait créé chez les
enseignants une attitude de recherche, un esprit novateur selon lequel ils ne consi-
déraient plus rien comme acquis définitivement. Cette retombée de la recherche
dans le collége était difficilement mesurable...

Comment la recherche pédagogique s’est adaptée aux praticiens

Toutes les réalisations pédagogiques au sein des structures imposées par le
protocole étaient possibles. Cela a abouti & un foisonnement d'activités plus riches
les unes que les autres ol Vimagination et la créativité se sont données libre cours.
La recherche s'est trouvée forcée de s'adapter et de construire un instrument origi-
nal permettant de rendre compte de toutes ces innovations. Les chercheurs rece-
vaient le récit de ces activités menées dans les quatre coins de la France ; ils ont
alors procédé au coup par coup. Si I'application du protocole donnait aux chercheurs
I'impression de circonscrire certains éléments, elle les déroutait aussi dans les pos-
sibilités libératoires quelle accordait aux enseignants,

Les chercheurs dévaient faire face & I'imprévu des situations qu’ils découvraient
en méme temps que les professeurs. Ils devaient imaginer des instruments, des ré-
férents susceptibles de rendre compte de la multiplicité sans la réifier. En effet, la
tendance du chercheur était de transformer les acteurs en objets d'étude. !l |ui fallait
lutter contre cela et négocier avec ses coilégues et les enseignants les plus impli-
qués, ses modalités de travail, ses référents théoriques, ses valeurs sous-jacentes.

Chaque fois que le chercheur tentait de rassembler sous un théme unificateur,
il avait le sentiment de « trahir » le travail de I'enseignant.

Cette recherche a oscillé continuellement entre un travail pointu dans un domai-
ne particulier et un souci de généralisation d'un mouvement. Elle a hésité entre une
recherche de type élucidation dans une dynamique titonnante & travers une action
commune dans laguelle étaient plongés chercheurs et praticiens et une recherche
extérigure de type laboratoire. Logique de complémentarité remplie de I'historicité
des phénoménes ou logique exclusive a causalité linéaire ? Sans arrét le travail de
chercheur était « rappelé » par la présence des enseignants. |l existait une espéce de
de duplicité de la recherche qui conduisait le chercheur & chaque fois qu'il se voulait
expérimentateur objectif & disparaitre de son discours pour s'installer en fait plus
confortablement & la Tour de Contréle et, tout en disparaissant sur la pointe des pieds
a s'identifier a I'objectivité souveraine, a se transformer en Deus ex Machina,

En fait la difficulté essentielle de cette recherche a résidé dans le passage des
pratiques a leur analyse et théorisation gui immanquablement les transformait. Mais,
qui a le droit de les transformer et pour qui ? Ce passage peut-il &tre le fait du méme
individu capable de réaliser des distanciations cognitives et affectives par rapport a
la situation gu'il vit ou est-il indispensable d'emprunter une voie plus extérieure
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patfois proche de I'expérimentation de laboratoire ? |.'avis des professeurs du collége
permet o'éclairer |a demande des praticiens vis-a-vis des chercheurs :
« On est plutét des gens de 'expérimentation, des praticiens. S/ on voulait étre
chercheur, il faudrait travailler & mi-temps, et alier plus & fond »
« Un chercheur est un enseignant détaché qui a du temps ».
« C'est un spécialiste de 'enseignement supérieur »
« Au fond, je ne suis pas un chercheur. Un chercheur est quelqu’un qui remet
constamment en question ses méthodes, tient compte des apports extérieurs,
bouscule les normes, prend des risques. C'est une formation aussi, ¢ ne sim-
provise pas »,
« Méme si les praticiens sont cons, ils sont comme ca. Il n'y a que les praticiens
qui peuvent bien parler d'sux-mémes, en parier justement, et s'ils sont plusieurs,
c'est meiffeur. Mais il faudrait quefqu 'un quf soit suffisamment démaocrate pour
recueillir cela. Tout praticien pédagogue doit étre chercheur ».

Par certains c6tés, le chercheur semblerait &tre la personne qui posséde des
informations des connaissances sur la pratique et qui peut la transmettre aux profes-
seurs : elle s'apparenterait a la fonction de « personne-ressources » des pays anglo-
saxons. Par ailleurs, le chercheur serait un enseignant comme les autres avec un
peu plus de temps pour réfléchir sur sa pratique et confronter ses idées avec celles
dautres enseignants qui seraient dans la méme situation que lui, dans une sorte
d‘auto-formation continue. Mais alors, s'agit-il toujours de recherche ou plutdt de for-
mation ? Est-il souhaitable de confondre les deux 7 Ne s'agirait-il pas plutdét d'une
négociation au cours de laquelle des collaborations pourraient &tre définies ? Le cher-
cheur aurait sa propre préoccupation, sa problématique et ce serait a partir de ques-
tions communes gu'ils se poseraient que pourrait jouer leur collaboration ; ils ne
s'identifieraient pas 'un 4 l'autre mais s'assisteraient mutuellement, comme le dit
fort justement J. J. Bonniol (6) : « Le dialogue ne permettrait pas au chercheur de de-
venir enseignant en mathématiques ou en anglais ; il ne pourrait faire ce que fait
I'enseignant ... en revanche, la problématique du chercheur peut les intéresser, si
elle met des outils nouveaux au service de leurs probiématiques.

Il est alors certain que la recherche pédagogique menée n'a pu étre que taton-
nante, répondant de facon souple tout en dégageant des situations, des problémati-
ques générales, séparant ainsi ce qui est conjonctuel de ce qui est d'un niveau plus
universel. Cette forme de recherche s'appelait « innovation contrélée » dans le sens
ou ia recherche ne devait pas uniguement imposer ses propres modeéles mais tenter
de catalyser, d'inciter en laissant au « terrain » une large liberté créatrice : la recherche
ainsi congue voulait &tre le miroir interrogateur de I'innovation. L'histoire de la re-
cherche avec les colléges expérimentaux prouve combien une telle attitude est dif-
ficile & tenir et combien on peut tomber facilement dans le piége d'une recherche qui
« utiliserait » les pratiques a ses propres fins, oubliant un instant qu'elle est essentiel-
lement au service des enseignants et qu'elle doit retourner au niveau des pratiques.

CONCLUSION

L'exemple de la recherche avec les colléges expérimentaux interpelle la spécifi-
cite de la recherche pédagogigue, c'est-a-dire son retour sur le champ méme des
pratiques. Comment peut-on opérer ce retour ? Certains parlent d'une recherche en
continuité avec les enseignants sous les termes d' « observation-participante », de
« recherche-action », de « recherche impliquée », de « recherche-intervention ».

(6) Bonniol [J.).). - Formation des enseignants en cours de service et recherche pour I'évaluation.
QCDE-CERI, 7 et 8 nov. 1878.



De quoi s'agit-il ?

Pour notre part, nous distinguons deux modgles de recherche-action :

- le premier correspond & un changement centré sur les conduites proposées
par | Intervenant-chercheur. A ce modgle appartiennent K. Lewin, M. Crozier et A.
Touraine, Les conceptions de ce dernier s’apparentent fortement & un versant de la
recherche avec les colléges expérimentaux en ce sens que L. Legrand, le promoteur,
& eu son action sous-tendue par une idéologie qui le conduisait & se considérer com-
me le « phare » du mouvement novateur induit. 1l travaillait auprés de groupes d'ensei-
gqants motivés et militants. Le chercheur aidait le groupe a devenir plus actif, plus
stimulé par un travail de confrontation et d'élucidation.

Ce modele renvoie & une conception instrumentale d’un changement basé sur
des postulats implicites comme : les vertus du groupe rendaient plus faciles les
changements d'attitudes que si l'individu est seul, I'information donnée serait un
moyen de changement mais aurait aussi une valeur en soi (primat attribué au savoir
par rapport aux conduites), I'idée qu'on pourrait maitriser les processus de change-
ment ; ce dernier se ferait par étapes successives entrecoupées de périodes de répit.
Un tel modéle conduirait & )'apparition d'une nouvelle catégorie de chercheurs, spé-
cialistes des communications et qu’on pourrait appeler « agents du changement » ;

— le second modéle n'est pas normatif, il n'a d'autre finalité que celle de faire
decouvrir au praticien au fur et & mesure les raisons profondes de son action nova-
trice.

Il ne s'agit plus 13 d’'une confrontation recherche-praticien, savoir-action dans la
perspective habituelle de subordination de I'un & l'autre. Et si théorie et pratique ne
communiquaient pas de facon continue mais selon un réseau complexe non lingaire ?
En effet, comment expliquer que l'information n'entraine pas la transformation des
conduites ? Si l'information avait une action directe sur les conduites, cela sous-
entendrait que action et savoir h'entrent jamais en contradiction. La est posé tout le
probléme de |a transmission du savoir :

« La lecture la plus attentive des ouvrages de Marx, Proudhon ou Mao n'a ja-

mais permis aux prolétaires de se dégager de I'aliénation... pas plus que ['étude

de Freud ne permet a un lecteur névrosé de traiter son (Edipe »(7).

Il s'agirait alors d'une recherche ou la définition du probléme, des objectifs ferait
partie du processus de recherche méme en le structurant au fur et & mesure. Le cher-
cheur ne risquerait plus d'étre un artefact, il serait un événement de cette réalité.

Un tel type de recherche impliguerait que le chercheur n'entre pas de facon
ponctuelle dans le champ pour 'explorer mais qu'il participe pour une assez longue
durée au groupe gu'il accompagne et au sein duguel il prendrait, lui aussi, des initia-
tives. Le chercheur serait inséré dans le contexte social habituel de groupes réels.
Cette forme de recherche entrainerait 1a définition des objectifs et le choix de la pro-
blématique en fonction des besocins d'une situation locale contréte ; les données
recueillies n"auraient pas de valeur en soi ni de signification en soi, Fobjet de la re-
cherche serait la situation sociale dans son ensemble et non pas des variables isolées.
Le chercheur aurait une attitude participative pouvant aller jusqu’a l'action ou linter-
action directes.

Dans la recherche évogquée concemant les collégqs expérimenta'ux, les dfeux mo-
déles se sont parfois cdtoyés sans étre togjours consciemment mengs, ce qui prouve
que la recherche pédagogique, & la manicre de I'innovation, tatonne, cherche elle-
méme son identité au croisement entre théorie et pratique.

Francoise CROS
INRP, Paris.

(7} Lévy (A). — Lintarvention institutionnelle, Payot, 1980, 302 p., p. 95 et 101,
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CHERCHEURS ET PRATICIENS : CONSTRUIRE ENSEMBLE DES INSTRUMENTS
DE FORMATION A LA PEDAGOGIE DIFFERENCIEE.

Traditionnellement les chercheurs inventent et expérimentent de nouvelles mé-
thodes pédagogiques que les formateurs sont chargés de transmettre aux praticiens,
Répartition nécessaire des tiches, mais gui laisse souvent insatisfaits les uns et les
autres :

Les chercheurs qui se sentent dépossédés, voire trahis, parce gu'une hypothése
de leur travail essentielle — pour eux — obtient une place secondaire, |'expérience se
trouvant ainsi dénaturée. L'exempie du texte libre sur sujet imposé et d fréquence
imposée, pour grossier qu'il soit, illustre parfaitement les déviations possibles des
hypothéses des chercheurs.

Les praticiens qui ne voient pas de quel droit certains se trouvent habilités
leur dicter des principes et méthodes expérimentées en certains temps et certains
lieux et dont ils voient mal I"application dans leurs classes.

Les formateurs enfin qui, par feur position d'intermédiaires, recoivent les récri-
minations des uns et des autres et dont [a lourde tdche qui consiste d trouver (e lien
entre les préoccupations des praticiens et les différentes réponses apportées par les
chercheurs est [oin d'étre simple.

Caonsciente de ce divorce entre recherche, pratique et formation, une équipe de
chercheurs et d'enseignants ayant participé a une série d'innovations contrélées ont
tenté de poursuivre leur travail sous la forme d'une nouvelle recherche. Celle-¢i porte
justement sur le lieu du malaise : son but est de trouver des modes variés de trans-
mission des expérimentations pédagogiques vécues et évaluées. Alors qu’habituelle-
ment le réle du chercheur s'arréte avec I'expérimentation pédagogigue et son éva-
luation, 'idée soutenue est que la construction d'instruments de formation peut
faire I'objet d'une recherche.

Une telle entreprise est-elle possible ? Quelles conditions requiert-elle ? Quelles
contraintes impose-t-elle 7 Quelles sont ses limites ? Telles sont les questions que
nous aborderons & travers la description de la genése du projet — qui en justifie ses
caractéristiques essentielies —, les options prises, et enfin les principales étapes du
travail en cours.

LA GENESE DU PROJET

L'année 1980 a vu la fin d'une série d'expérimentations lancées et coordonnées
par 'INRP sous la direction de L. Legrand :

Expérimentation des groupes de niveau-matiére, de 1967 a 1975 dans 28 puis
17 C.E.S. expérimentaux.

Expérimentation d'une nouvelle organisation du collége permettant notamment
le rééquilibrage des activités, 'ouverture du college et le travail en équipes d'ensei-
gnants, de 1977 &4 1980, dans 10 colléges expérimentaux.

Rappelons simplement gue ces deux expérimentalions sont complémentaires
'une de l'autre. Leur théme commun est la différenciation de la pédagogie, envisa-
gée dans le sens d'une pédagogie centrée sur I'éléve {connaissance de ses acquis
et de ses motivations, prise en compte de son vécu),

) La deuxiéme expérimentation, arrétée plus tot que prévu pour des raisons con-
Joncturelles, a laissé « sur feur faim » nombre de chercheurs et d'enseignants engagés
ensemble dans ces expérimentations :

Malaige de certains enseignants qui, se retrouvant dans des colléges « ordinai-
res », n‘arrivaient plus a « faire comme avant » seuls devant leur groupe-classe.



) |n§atisfaction des chercheurs & qui les résultats de I'évaluation de I'expérimenta-
tion, loin d'en marquer le terme, avaient donné envie de creuser les choses.

I'_a formation se présentait comme un terrain de rencontre privilégié pour ces
énseignants et ces chercheurs voulant poursuivre le travail engagé, pour des raisons
qui leur ét.aient propres, mais aussi en raison de leur adhésion au projet pédagogi-
‘c!ue.sous—jacent 4 ces expérimentations, Cette motivation commune a poursuivre
I'action engagée en lui cherchant des prolongements dans la formation des ensei-

gnants est une premiére condition importante qui rendait possible le travail en com-
mun,

Une deuxiéme condition tient au fait que cette attitude de collaboration entre
chgrcheurs et praticiens ne se trouvait pas « plaquée » 3 cette nouvelle étape du tra-
v§|l, mais avait été pratiquée tout au long des expérimentations pédagogiques. Celles-
Ci avaient été menées selon la démarche de I'innovation contrdlée, dont les étapes
essentielles sont, rappelons-le les suivantes :

L'INRP lance un projet général.

Les enseignants qui y adhérent innovent dans le sens de ce projet.

Ces innovations sont observées et évaluées par des chercheurs.

Les résultats de ces observations sont discutés et peuvent conduire 3 modifier
les pratiques pédagogiques.

Un seul exemple illustrera cette démarche : lors de |'expérimentation des grou-
pes de niveau-matiere, il avait été prévu de constituer des groupes de niveau pour
I'ensemble des activités de francais. Des observations fines{1) réalisées par des cher-
cheurs a la demande d’enseignants ont pu montrer qu'en ce qui concemne I'expres-
sion orale et écrite, I'hétérogénéité était plus opportune.

Enfin, une troisiéme condition importante qui a permis aux praticiens comme aux
chercheurs de passer du plan de la recherche pédagogique proprement dite & celui
de la recherche sur la formation tient au type d'évaluation dont ont fait I'objet ces
expérimentations pédagogiques. ’

Les évaluations systématiques menées par les chercheurs — de maniére relati-
vement indépendante des praticiens — sur I'ensembie du systéme expérimental par
comparaison avec des colléges de référence a permis de faire ressortir les acquis
suffisamment siirs pour justifier le passage de la recherche & la formation. Ainsi par
exemple it a été possible de montrer qu’'une amputation d’au moins une heure de
I'horaire de francais en 6° et 5® au profit d'activités inter-disciplinaires n’entrainait
en fin de 52 aucune baisse des performances en lecture silencieuse (2).

Qutre que ces vérifications étaient nécessaires pour des raisons déontologiques,
elles autorisaient les enseignants qui avaient innové ces pratiques a sortir de leurs
scrupules expérimentaux et a préner la validité de ces pratiques. Cet aspect du pro-
bleme ne doit pas étre négligé.

Ces évaluations systématiques ont permis également de mettre en évidence les
points « sensibles » des expérimentations. Par exemple, lors de I'expérimentation sur
ies groupes de niveau, I'évaluation a montré |a difficulté, voire I'impossibilité dans
certains cas de maintenir la notion de programme identique pour tous et la tendance
de certains enseignants  fixer — & leur insu — des objectifs différents pour les grou-
pes faibles et les groupes forts. Qu'en conclure, sinon que l'utilisation des groupes
de niveau-matiére suppose une formation, et gque celle-ci doit inclure une réflexion
approfondie sur la question de |a définition des objectifs ?

(1) Effet d'un groupement différencié sur le développement de I'expression. M. Michaud, INRF, Col-

lection Recherches pédagogiques, n° 58, pp. 151-164.
{2} Barré-de-Miniac. — Les performances en lecture 4 un test de lecture silencieuse. In : L. Legrand :
Pour un collége démocratique, rapport au ministre de I'Education Mationale, et Recharches Pédagogi-

ques, n® 118,
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Notons enfin qu'outre toutes les observations systématigues, les observations
de type qualitatif et les témoignages recueillis au cours des expétimentations consti-
tuent des bases de travail précieuses pour la formation.

En résumé, ce qui nous paralt essentiel, c’est que le passage de I'expérimenta-
tion pédagogique 2 la formation se prépare au cours de I'expérimentation elle-méme.
En ce qui concerne notre cas précis, celui des expérimentations sur les coliéges, ce
passage de la recherche 3 |a formation a été favorisé par :

Le mode de déroulement des expérimentations et le type de relation établi entre
chercheurs et praticiens tel que tous étaient impliqués dans le projet pédagogique.

Le mode d'évaluation des résultats de ces expérimentations.

LES OPTIONS PRISES

Ces conditions favorables étant remplies, encore fallait-il clarifier certaines
options pour qu'elles deviennent opérationnelles.

1. Tout ¢'abord nous avons fait le choix de construire des instruments de forma-
tion. Nous entendons par |3 des produits utilisables par des formateurs dans le cadre
de telle ou telie formation. Le rdle des praticiens et des chercheurs engagés dans ce
travail ne se confond donc pas avec celui des formateurs. Nous ne prétendons pas
nous substituer & eux dans Yélaboration des actions de formation quils entrepren-
nent, dans la définition de leurs objectifs, programmes, situations, V'organisation de
leurs actions et fe choix des méthodes pédagogiques qu'ils utilisent. Les instruments
gue nous nous proposons d'élaborer constitueront seulement des produits gue les
formateurs pourront juger compatibles ou non avec feurs actions de formation.

2. Pour cette élaboration d'instruments, nous avons choisi de partir non seule-
ment des résultats des expérimentations {publiés par ailleurs)(3) — résultats que
nous considérons comme une partie émergée de Viceberg — mais également de tout
le vécu de cette expérience, pour construire des instruments qui permettent de com-
muniquer l'essentiel de ces expérimentations : non seulement les résultats obtenus
mais surtout 1a démarche qui a permis de les obtenir. Autrement dit, il ne s'agit pas
de chercher & convaincre des enseignants de travaiiter en équipe ou de réaliser des
actions inter-disciplinaires, mais de les faire entrer dans une réflexion et une démar-
che pédagogiques pouvant impliquer de telles réalisations.

3. Ce qu'il nous parait essentiel de fournir, & travers le vécu de ces expérimen-
tations, c'est e moyen de créer, d'innover et non les movens de repraduire les actions
réalisées lors des expérimentations.

Les enseignants engagés dans celles-ci ont acquis une formation au sens ol ils
ont le sentiment d'une modification de leur pratique telle qu’ils sont arrivés a un point
de non retour. L'action, ¢'est-a-dire 'ensemble des initiatives qu'ils ont eu & prendre
au niveay de l'innovation, a constitué un élément fondamental de gette formation.

L'action est nécessaire a la formation, telle est I'idée esgentielle que nous avons
retenue pour I"élaboration des instruments de formation.

Pourquoi les comptes rendus ou récits d'expérience ont-ils si peu d'impacts, si
vivants et originaux scient-ils 7 Parce que la personne qui les recoit reste inactive.
Elle peut méme 8tre découragée si, percevant I'intérét des expérimentations réali-
sées, elle percoit avec autant d'acuité les obstacles matériels et humains a de telles
réalisations sur son propre terrain.

Nous avons donc pris 'option de ne pas abandonner le récit, mais de n'en faire
qu'un élément de l'instrument de formation. Il peut constituer le matériel brut et un

(3] INAP, coliection Recherches Pédagogiques, n® 118, 41 et 68.



Ipc;mt c/lfe départ pour une formation. Mais il est indispensable d'y adjoindre une ana-
YSe et/ou une possibilité, voire des suggestions d'analyse, mais aussi de critique.

’ Ce‘;sdanalv_ses et critiques seraient susceptibles de permettre la construction d’ac-
||ons &) ‘agogiques adaptées aux conditions locales. Autrement dit I'intérét de I’ana-
yse serait d'inciter les formés & une construction nouvelle et non & une reproduction.

LES PRINCIPALES ETAPES DU TRAVAIL

L.'équipe‘a €té constituée 3 l'initiative de quatre chercheurs — impligués dans les
expérimentations sur les calléges — qui se sont adjoints vingt enseignants : 12 appar-
tenant a quatre anciens colléges expérimentaux, 2 y ayant appartenu et se trouvant
actuellement dans un autre collége et 6 n'ayant jamais travaillé dans les colléges
expérimentaux.

) Toute la difficulté du travail a résidé dans la nécessité, repartant d’expérimenta-
tions pégagogiques et de leur récit, de prendre une distance croissante par rapport
a ceux-ci, pour que le récit céde le pas a 'analyse.

Cest cet effort de distanciation qui a constitué I'objet méme de la recherche, et
il est clair que les chercheurs de Féquipe ont eu sur ce plan un réle moteur.

1. — Premiére phase : I'expérimentation pédagogique

Définir un plan de formation & la pédagogie différenciée n'était pas notre but. |
nous a semblé préférable — pour Fefficacité méme du travail — que chaque ensei-
gnant de I'équipe puisse choisir son « entrée » dans la pédagogie différenciée et dé-
velopper ainsi les pratiques qui lui tenaient le plus & ceeur, qu’il avait e plus envie de
transmettre.

C'est ainsi que, la premiére année, chaque enseignant — seul ou avec des collé-
gues — a expérimenté dans son colliége des actions allant dans |e sens de |la pédago-
gie différenciée au sens défini ci-dessus.

Le bilan réalisé en fin d'année scolaire a permis de regrouper les actions réali-
sées autour de trois pbles entre lesquels chaque action oscillait :

Des essais de type global : ils se caractérisent essentiellement par la volonté
d'un changement de climat, sans souci immédiat de retombée disciplinaire. L'action
dominante porte sur les relations sociales entre éléves, entre professeurs et éléves,
ou sur les pré-requis.

Des essais d'inter-disciplinarité.

Des essais de différenciation d’'approche d'un méme contenu disciplinaire.

2. — Deuxiéme étape : analyse des récits d'expérimentations

Si les enseignants de I'équipe avaient eu un réle moteur lors de la premiére éta-
pe, les chercheurs ici ont pris le relais en proposant, six mois plus tard, de passer .de
récits 4 'analyse de ceux-ci. Pratiquement les choses se sont déroulées de la manié-

re suivante :

Quatre enseignants (ou équipes} ont raconté leurs acti\{ités, sous des_ formes
laissées volontairement libres et qui ont été les suivantes : (emt chrono’io\glque qe.s
décisions et événements, récit A partir de documen}s produnts’ par Ies’ eleves_, récit
organisé autour de rubriques telles que : ob.iec.tifs, tiches des eleveg, évaluation, et
témoignage de deux enseignants portant principalement sur le relatif échec de leur
entreprise. _ , . o ‘

L'ensemble du groupe a produit une grille d ana!\(se des récits ainsi produits,
c'est-a-dire une liste des dimensions pertinentes pour ["analyse des récits entendus.
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Au terme de quatre récits ainsi travaillés, |a liste des dimensions était suffisam-
ment stabilisée pour tenter 'opération inverse : utiliser la liste de dimensions pour lg
récit d'autres activités, L'expérience a été tentée pour B récits et |a liste s'est avérée
opérationnelle : soit que deux ou trois dimensions suffisent & décrire I'essentiel, soit
que toutes les dimensions sont pertinentes. Enfin, et surtout, cette liste est apparue
comme un instrument utile,  condition bien sar de la laisser souple et ouverte (4).

3. — Troisiéme étape : recentrage autour de thémes pettinents pour une formation
a la pédagogie différenciée

Cette liste de dimensions, pour utile qu'elle soit, et en raison méme de sa trés
bonne adéquation aux récits, devait étre considérée seulement comme un outil, mais
ne pouvait pas servir de fil conducteur a une formation & la pédagogie différenciée,

A partir des actions réalisées et de |'analyse qui en avait été faite grice & la liste
des dimensions, il a été possible de dégager trois thémes de réflexion en prise directe
avec la pédagogie différenciée :

La pédagogie différenciée et I'analyse des besoins des éléves.

La pédagogie différenciée et les modes de fonctionnement (entre professeurs,
entre professeurs et éléves et entre éléves).

La pédagogie différenciée et 1a pédagogie du concret.

Récit et analyses seront donc repris{5), mais intégrés dans trois séries d'instru-
ments utilisables pour une réflexion sur les trois thémes dégagés.

CONCLUSION

Nous avons essayé de montrer comment une expérimentation pédagogique
pouvait profiter, & long terme, & des praticiens, par le biais de la formation.

Pour cela un travail en collaboration étroite entre chercheurs et enseignants a
été développé :

Au cours de 'expérimentation elle-méme.

Dans la recherche sur I'utilisation de cette expérimentation pour la formation.

Pour que cette collaboration soit opérationnelle, chercheurs et enseignants de
I'équipe ont essayé de tirer le maximum de profit des avantages liés au statut de
chacun ;

Des enseignants qui ont I'avantage de la connaissance du terrain, notamment
de la population scolaire, des possibilités institutionnelles et des attentes de leurs
collégues.

Des chercheurs plus centrés sur les problémes théorigues et pour qui, bien évi-
demment, la distanciation par rapport aux réalités et la classe est plus facile.

Christine BARRE-DE-MINIAC
INRF, Paris.

{4) En annexe :liste provisoire de dimensions,
(5] Catte derniére étape commeance tout juste actyuallement.



__LISTE PROVISOIRE DE DIMENSIONS POSSIBLES
D'ANALYSE D'ACTIVITE MENEES PAR DES PROFESSEURS

o , enseignante,
1. — L'équipe d gdultes : pédagogTque,

éducative.
— le nombre de participants, la stru “équi ‘origi *équi
€ . cture de i"équipe (noyau, structure souple...), ol I"équipe
le mode de fonctionnement de I'équipe ; auipe {noy ple.). Torigine de Féavipe.

] —é statu_t, place et réle de chacun dans Féquipe {ex. : réle du tuteur par rapport aux parents), concep-
tions, évolution de ce role selon : les classes, les individus, I'équipe ;

— cohésion, cohérence, unité, continuité de I'équipe.
2. - Liaison administration, équipe :
~ facilitatrice ou frein dans la mise en ceuvre des activités,

~ coopératrice, )
— rapport des parents 4 #administration,

3. - Connaissance réciproque des différents partenaires

— connaissance des éléves, des enfants :

entre eux,

par les enseignants,

pardiautre,

par Vintermédiaire de leur famille ;

analyse des besoins des professeurs, des éléves et des parents :
» agquel moment,

e parqui,

« comment ?

L B

4. — La relation affactive éléves-professeurs :

- comment répondre & la demande ? Cette demande pouvant &tre &clairée par la relation familiale ;
— continuité/discontinuité entre les relations instaurées dans le cours disciplinaire habituel et les
activités menées dans les plages banalisées.

5. — La participation des parents :

— origine de la participation,

— importance,

— limite,

— forme : négociation, discussion, écoute.
6. - Les objectifs (disciplinaires, généraux — 4 court, & moyen, 4 long terme)

cohérence de I'activité proposée ; nombre des objectifs, leur hétérogénéité (voire leur divergence),

I'adéquation des mayens ulilisés aux objectifs fixés ;

— les objectifs se dégagent : au départ de I'activité, pendant, apras ;

— les objectifs sont fixés, modifiés, suggeéres, implicites.

7. - L'initiative de la mise en ceuvre des activités :
— origine de cette initiative : professeur (s), éléves, parent{s) ou autre(s), partenaire (s}
— genése de cette initiative : par incitation, par négociation, par ordre, par médiation.

- Interdisciplinarité - Transdisciplinarité :

.. son réinvestissement dans le cursus
tenus, des retations.

@

disciplinaire a travers des techniques, des méthodes, des con-

9. — L'évaluation :
— robjet de I'évaluation :
« performances des éléves,

performances des prc_;fesseurs,
= de |'activité pédagogique.
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-- procédures de {"évaluation :

qui la fait 2,

pout qui ?,

pour quoi 7,

quand ?,

guels instruments : forme, contenu, adéguation aux objectifs de I'activité ;

[ I )

— utilisation de I'évaluation
— présentation de ("évaluation : sous quelle (s} forme(sj 7

10. — Ralation au savoir :

— démarches utilisées : découverte en méme temps que le professeut... ;
— prise en compte au cours des activités des différents savairs

par las professeurs
par les éléves
par les parents

11. — Globalité de I'éléve et du professeur

12. — Leas pré-requis ;
— mise en évidence des représentations éléves, parents, professeurs ;
— adéquation entre leg représentations et les objectifs fixés par i'école « effet sur I'insertion,

13, — Prise en compte de I'axistence des caractéristiques locales :
— habitudes, traditions, caractéristiques du milieu social, économique,

T4. — Comrunication.
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ACTUALITE
DES SCIENCES

DE L’EDUCATION
l. - Organismes d’enseignement et de recherche

LE CENTRE INTERDISCIPLINAIRE EN SCIENCE DE L'EDUCATION DE L'UNIVER-
SITE DE PROVENCE

Le Centre Interdisciplinaire en Sciences de |'Education de I'Université de Pro-
vence (1) a &1é créd — aprés plusieurs années de préparation et de démarches auprés
des instances de l'enseignement supérieur — pour servir de support & un ensemble
d'enseignements visant 3 la préparation d'une licence (habilitation en 1978) puis
d'une maitrise (habilitation en 1981} en sciences de |'éducation. Le centre réunit
également plusieurs équipes de recherches portant sur divers domaines de I'éduca-
tion, et participe (& partir de 1983} aux activités de formation continue des maitres
de I'enseignement du second degré organisées par la Mission académique & la for-
mation des maltres. .

Le C.L.5.E. est rattaché administrativement 3 I'U.E.R. de psychologie de I'Uri-
versité de Provence (centre d'Aix), mais fonctionne de fagon autonome {conseil de
gestion paritaire, burean exécutif et directeur). Il est doté en propre de moyens finan-
ciers et d'un code de gestion. Depuis sa création il est dirigé conjointement par Mi-
chel Gilly, professeur de psychologie et Francis Halbwachs, professeur de physigue.
Jusqu’a maintenant, il n'a pas été possible d’'obtenir, ni des instances de l'université,
ni de celles du ministére, aucune création de postes d'enseignement affectés nom-
mément aux enseignements en sciences de |'éducation au titre de la 8° section du
CCU. Les enseignants qui appartiennent a diverses U.E.R. de "Université de Proven-
ce, fonctionnent, soit sur une fraction de leur service, soit sur heures complémentai-
res, soit au titre d’enseignements donnés dans le cadre d'autres licences et compati-
bles avec une formation en sciences de I'éducation.

L'accés & la licence en sciences de 'éducation implique I'obtention préalable
d'un DEUG (quelconque) — ou d'un titre équivalent {équivalence homologuée par la
commission compétente de V'Université de Provence) — et en outre les étudiants
doivent justifier lors de leur inscription d'une pratique professionnelle dans une
profession 3 visée éducative {enseignement, formation d'adultes, fonctions éducati-
ves diverses) correspondant au moins a deux années pleines de pratique effective.
Au cours des cing premiéres années de fonctionnement, la trés grande majorité des
étudiants remplissait ces deux conditions, si bien gue les enseignements en sciences
de Véducation constituaient pour I'essentiel une ¢ formation continue » de niveau
universitaire pour des enseignants et éducateurs déja en poste, et capables d'appor-
ter eux-mémes des éléments d'expérience professionnelle et des problématiques
déja éprouvées par la pratique. Une autre catégorie (trés minoritaire) d’étudiants, ne
remplissant pas la condition de pratique professionnelle, étaient soumis & la condition
préalable d’avoir suivi un enseignement spécial d'initiation aux problémes éducatifs,
de niveau 1 cycle, fonctionnant a PUniversité de Provence, et prévoyant bien enten-
du uh contr8le des connaissances.

Les finalités générales du cursus en sciences de Y'éducation répondent aux
considérations suivantes :

R

(1) 29, avenue Robert-Schuman, 13621 Aix-en-Provence, Tét. : (42) 27.03.08,
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L'objectif fondamental n'est pas de former des praticiens de I'éducation, mais
d'offrir & ceux-ci, ainsi qu‘aux étudiants qui le souhaitent, des possibilités d'informa-
tion et de perfectionnement concernant les technigues, méthodes, institutions, théo-
ries et courants d'idées en matiére d'éducation, & un niveau supérieur de réflexion et
dans le sens d'une approche scientifique.

Dans cette perspective, le cursus proposé est un curcus pluri-disciplinaire, la col-
laboration entre disciplines s'organisent principalement autour de deux axes : [e pre-
mier axe concerne I'étude du milieu de vie du point de vue de ses aspects relation-
nels, sociaux, institutionnels et de leur incidence sur I'éducation ; le second axe (tout
au moins dans e domaine de I'eénseignement) se référe aux contenus enseignés {di-
dactique des disciplines, docimologie, évaluation, etc.}. Dés la licence, les U.V. propo-
sées tentent de sensibiliser les étudiants aux problémes de la recherche dans le
domaine de I'éducation.

Composition de la licence

Elle est composée de 5 U.V,, soit 4 U.V. obligatoires et 1 U.V. optionnelle a choi-
sirparmi les 4 U.V. proposées.

1. U.V. obligatoires
— Anaiyse psychologique des situations éducatives.
Resp. : R. Mever, professeur (psychologig).
Rem. : ¢’est une des L.V, de la licence de psychologie.
— Didactique générale.
Resp. : F. Halbwachs, professeur (physique}, C. Bastien, professeur (psycho-
logie).
— Sociologie et philosophie de I'éducation.
Resp. : R. Benoliel, professeur (sociologie), R. Hannoun (C.R.D.P.), chargé de
cours (philosophie).
Rem. : la partie « Sociclagie » fait partie d'une U.V. de |2 licence de sociologie.
— Initiation aux procédures de recherches et méthodologie en sciences de |"édu-
cation. -
Resp. : M. Gilly, professeur {psychologie).

2. U.V. optionneiles, au choix :

— Pédagogie et didactique de la langue maternelle.
Resp. : C. Jeanjean, professeur (lettres modernes).
Rem. : ¢'est une des 4 U.V. de la licence en lettres modernes.
— Enfance inadaptée et éducation spécialisée,
Resp. : J. L. Paour, professeur (psychologiei.
— Recherches surla formation.
Resp. : J. Massonnat et J. J. Bonniol, professeurs (psychologie).
— Histoire de F'éducation des femmes.
Resp. : Y. Knibiehler, professeur (histoire).
Rem. : ¢'est une U.V. de la licence d'histoire.

Composition de la maitrise
Elle est composée de 2 L.V, et d'un mémoire de maitrise.

1. U.V. obligatoires

— Didactique appliquée.
Resp. : F. Halbwachs, professeur {physique} assisté d'une équipe pluri-dis-
ciplinaire {lettres modernes, mathématiques, physique).



— Meéthodologie de la recherche, traitement des données.
Resp. : Farioli (C.N.R.S., psychologie).

2. Les mémoires de maitrise sont préparés sous la responsabilité de membres du
Centre Interdisciplinaire.

"N.B. : En cette année 1982- 1983, les effectifs des étudiants se montent 4 100-120
étudlants

Francis HALBWACHS

. - Information et documentation
1. MANIFESTATIONS RECENTES

» Premier Collogue de sociologie de I'éducation sur « La sociclogie de I'éducation face
aux transformations des systémes scolaires et aux nouveaux enjeux de la scolari-
sation », 16-17 mai 1983 A I'Université de Toulouse, Le Mirail (Institut de sciences
sociales}.

Sous la présidence de V. isambert-Jamati, organisé par J. M. Berthelot, ce collo-
que a rassemblé plus de 160 participants francais et &trangers (belges, allemands,
suisses et québecois} dans le but d'esquisser un bilan, situé dans la dynamique col-
fective plurielle des recherches indiquant leurs diregtions modales et ouvrant de nou-
velles perspectives.

Pour ce faire, deux rapports introductifs ont tenté une mise au point pour la
France * R. Establet a rappelé que, quelle que soit la facon dont on abordait le fait
scolaire, il était nécessairement soumis aux rapports sociaux de domination et a |'ef-

-fet de dominance (tendance de l'alignement sur la culture dominante} ; J. M. Ber-
thelot a situé d’emblée la sociologie de I'éducation des deriéres décennies comme
cas particulier d’'une sociologie des modes et procés de socialisation {famille, créche,
mass-média, etc.) a8 développer sous une double exigence : prise en compte de
I'épaisseur sociétale qui articule contraintes structurelles et logiques plurielles d'ac-
teurs ; confrontations et comparaisons réglées des complexités sociétales. J. C. For-
quin exposa I'histoire et les principaux résultats de la sociologie des « curricula » en
Angleterre : dans les années 60, alors que s¢ mettent en place {es « comprehensive
schools », les départements de pédagogie développent une approche du phénoméne
éducatif qui s'intérasse 4 ce qui se passe 3 l'intérieur des établissements en tant que
lieux ol se structurent et se transmettent des savoirs et de la culture. Qui construit
les savoirs a transmettre et comment {études des programmes scolaires)? Comment
se hiérarchisent-ils ? A quels conflits donnent-ils lieu ? Entre quels acteurs ?

Six ateliers ont & la suite travaillé selon divers axes. Autour de la remise en cause
de I'école, les participants de ["ateflier de G. Vincent g'interrogérent sur les différentes
formes de socialisation dans l'école et sur leurs effets contradictoires au regard de
la demande de scolarisation, en insistant sur les liens de ['historicité et des formes

- scolaires, marquant ainsi les limites des théories de 1a reproduction. Autour de J. L.
" Forquin, le débat s'instaura sur I'échec scolaire et I'inégalité des chances : I'inégalité
-des performances scolaires selon les contextes exige une relativisation de ia notion
d'échec scolaire qu'on ne saurait par ailleurs articuler trop simplement aux inégalités
d'accés aux études ; au regard des écans de performances, quels rapperts entretien-
nent-elles avec les méthodes et les matiéres ? Quels sont les effets différenciateurs
des innovations ? Rendant compte de son atelier, Le Thanh Khoi insista sur les codts
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matériels et économiques de {"éducation dans tes pays en voie de développement,
sur la faillite des théories instrumentalistes du capital humain, sur les liens souvent
occultés entre langues, cultures, ethnies et éducation : quelle éducation ? Pour qui ?
Pourquoi ?

Et la relation formation-emploi ? k| est bien connu que 'on part généralement de
I'un des termes : comment dépasser la dualité des approches ? | est vrai que I'appro-
che « Ecole et production » développée par Friedman et Naville a été remplacée par
« Ecole et classes sociales ». COté analyse de I'emploi : comment s'opére l'insertion
professionneile ? Comment se segmente et se structure le marché de 'emploi ? Et
puis les débats sur la qualification... L'Atelier de L. Tanguy a montré que dans ce
champ de recherches divers glissements s'opéraient : analyses qualitatives de stra-
tégies, de réseaux, mise en évidence de la diversité au regard des grandes régularités,
etc. Autour de D. Bertaux, on envisageait aussi autrement la mobilité dans son rap-
port 4 'école, en particulier les trajectoires sociales des femmes.

Dans le groupe des chercheurs s’intéressant a la formation continue, C. Dubar
dégageait trois configurations de formations post-scolaires : la promotion sociale par
I'éducation des adultes {cours du soir, vulgarisation scientifique...) analysée en termes
de reproduction scciale ; 1a formation professionnelle continue comme outil de ges-
tion du marché du travail interne aux entreprises, analysé selon le couple intégration/
conflit ; la formation d'insertion pour les jeunes et les chémeurs comme organisa-
tion de la transition professionnelle. Le débat autour des communications fait émer-
ger divers problémes : comment coexistent et s'articulent ces trois logiques selon les
moments sociétaux et les branches professionnelles ? Y-a-t-il de nouveaux rapports
entre les acteurs {entreprise et école en particulier] ? Que signifie le retour de la
forme « animation-formation sociale » dans son souci de prise en compte des réseaux
réels de sociabilité et de communication pour recomposer des modes de vie, des
qualifications... ?

Colloque trés riche en débats comme le soulignait en concluant V. Isambert-
Jamati : elle notait ce passage d'une sociologie de I'éducation macro-sociale a « autre
chose »..., cette participation au mouvement du retour de ['acteur qui indique que les
initiatives ne viennent pas seulement du centre et des institutions... et que les |uttes
autour de I'éducation continuent !

Marcel DRULHE

Institut de Sciences Sociales

» VIII® Colloque de I'A.F.E.C. sur « L'éducation et la communication interculturelle
dans une perspective comparatiste ».

Du 5 au 7 mai 1983 s’est tenu au Centre International d'études pédagogiques
de Sevres le Vill® Collogue de I'Association Francophone d'Education comparée
{A.F.E.C.}(1) dont le théme cette année était « Education et communication intercul-
turelle dans une perspective comparatiste ».

Nous nous bornerons dans ce bref compte rendu a rapporter quelques-unes des
idées qui ont jalonné |e débat.

Comme chaque année des représentants de nombreux pays ont participé & ce
collogue, apportant des exemples trés variés de situations interculturelles telles qu’ils

{1] Le président de cette association est actuellement Denis Kallen, professeur & I'Université de Paris Vil|
a Szint-Denis ; le professeur Michel Debeauvais en fut le premier président.



ia yivent dans leur pays : muitipiicité des cultures dans un méme pays, comme au
Zaire ou‘voisinent 500 ethnies différentes et oii le recours a une langue étrangére est
nécessaire pour communiquer avec le monde extérieur, cas des minorités linguisti-
ques dans une société donnée (ex. : les anglophones dans un Québec francophone)
relations des pays de culture différente entre eux, relatians des anciens colonisés et
de leurs colonisations, etc. La situation des enfants de migrants a souvent &té évo-
q_uée parce que c’est celle qui pose les problémes les plus immédiats, les plus quoti-
diens peut-&tre ies plus urgents et gu'a ce titre elle sallicite le ptus fréquemment I'at-
tention des chercheurs et des praticiens. Nous rapporterons plus loin quelgues con-
clusions tirées d'expériences vécues. Mais en rdgle générale, dans un monde qui
semble « se rapetisser » la communication interculturelle a été reconnue comme une
nécessité vitate et méme la condition de survie de 'espéce humaine.

Mais les problémes 4 surmonter sont tellement profonds et complexes et les
progrés accomplis encore si modestes qu'ils suscitent un certain découragement.

La communication inter-culturelle se heurte aux images, aux représentations, aux
stéréotypes tenaces que charient les groupes d’appartenance et qui se transmettent
comme une évidence. Un certain sentiment de rejet di &4 des apparences des prati-
ques et des comportements différents semble les accréditer. Comment faire prendre
conscience de l'écart entre les représentations véhiculées et une réalité plus objec-
tive 7 Comment faire évoluer les représentations ? Le concept de civilisation gui éta-
blit une hiérarchie entre las cultures au nom de certaines valeurs arbitrairement por-
tées au pinacle devrait tre remplacé par des concepts plus pertinents, issus de I'an-
thropologie, science qui peut le mieux favoriser (a communication interculturelie.

Parmi les obstacles & une vraie communication, outre celui de Vignorance 3
laquelle le développement de J'information peut remédier, il faut citer ceux qui sont
ligs aux besoins, aux intéréts et a la stratégie d'un groupe a un moment donné de son
existence, Cette communication « distordue » n'a plus alors qu'un réle d'instrument
d’'une certaine politique.

Si les stéréotypes compromettent la communication interculturelle ils ont cepen-
dant une importance pratique car ils sécurisent et permettent d'agir vite en cas de
besoin. Ce n'est qu’en élargissant progressivement le champ mental des individus
qu'on évitera que « la rencontre de I'étranger » soit ressentie comme une menace.

La eommunication interculturelle repose sur la dialectique de la différence. i
serait irréaliste et appauvrissant de vouloir gommer les différences et de ne consi-
dérer que les traits communs, le « plus petit commun dénominateur » des partenaires
entre eux, comme le font certains discours politiques. Une véritable communication
ne peut exister que dans le respect de \'autre et dans I'égalité des partenaires. |I est
donc nécessaire de prendre conscience des différences pour les dépasser et les situer
sur un plan d’humanité supérieur. A ce propos on peut d'ailleurs se dermander si les
rejets, liés aux différences culturelles, ne seraient pas, en partie, imputables aux dif-
férences de classe,

Etant donné les obstacles qui se dressent devant la communication intercultu-
relle, une amélioration de celle-ci ne peut provenir que d'un effort volontaire et persé-
vérant pour les écarter, C'est plus un probléme éthigue qu’un probléme cognitif.

En ce qui concerne I'acculturation des enfants d'émigrés I'accent a été mis sur
I'école et sur la position-clé de Venseignant, en indiquant toutefois que le degré d'ou-
verture de la classe a fa culture de ["autre devait tenir compte du degré de tolérance
des parents. L'école est aidée dans sa tache par tout un réseau de soutien. L'efficacité
des initiatives est d'autant plus grande qu’elles proviennent de |la base.

On a pu constater que les meilleurs résultats scolaires étaient obtenus par des
éléves avant commencé leur scolarité dans leur langue maternelle. La non-reconnais-
sance dans I'espace scolaire de |a langue maternelle, langue de I'affectivité, dévalo-
rise I'anfant & ses propres yeux et I'image qu'il se fait de ses parents.
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Les enfants des émigrés, au confluent de deux cultures entre lesquelies ils ne
peuvent opter, seraient en train d'inventer une troisiéme culture, fruit d'un compromis
entre les deux premigres et les conditions de vie actuetle.

Les actes du collogue paraitront dans le courant du premier semestre 1984 dans
le bulletin ¢ Education comparée ».

Michéle TOURNIER

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'INRP et le Centre
de Documentation Sciences Humaines du CNRS répertorient les recherches fran-
caises en cours en sciences de |"éducation.

Afin que les résultats de 'enguéte francaise soient aussitot mis & disposition, une
vingtaine de recherches en cours non encore parues dans le bulletin EUDISED R et D
sont ainsi signalées dans chaque numéro de 1a Revue Frangaise de Pédagogie depuis
le n® 59 {avril-mai-juin 1982}. (INRP-CDR-CNRS-GD-SH).

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.

s Centre Intemnational de I'Enfance (CIE), Chateau de Longchamp, Bois-de-Boulogne,
750186 Paris).

D'AGOSTINO (Micheline), MASSE-RAMBAULT (Anne-Marie), VILLOD (Marie-Thé-
rése}. — Programme national des prises en charge sanitaires et éducatives des enfants
béninois dgés de 3 4 6 ans. — 1975-1985,

« Centre Technigue National d'Etudes et de Recherches sur les Handicaps et les Ina-
daptations {CTNERHI), (23, quai de la Tournelle, 756005 Paris),
BOUCHER (Nicole), MORVAN {Jean-Sébastien}, PONROY (Régine). — Etude des
représentations et des attitudes des travailleurs sociaux {(éducateurs spécialisés,
enseignants spécialisés, assistants sociaux) et de leur évolution face aux handicaps
et inadaptation durant la péricde de formation. — 1881-1984.

s Conservatcire National des Arts et Métiers, Centre de Recherches et d'Expérimenta-~
tion sur I'Enseignement des Mathématiques (CREEM)}, (292, rue Saint-Martin,
75141 Paris Cedex 03}.

HOCQUENGHEM (Serge), SAIAC (Jacques-Hervé), SOURDILLAT {Frédéric}. — Utili-
sation de micro-ordinateurs & possibilités graphiques comme aide & I'enseignement
des mathématigues. — 1981 —.

+ Institut de Recherche et d’Application en Psychologie du Travail (IRDP), (64, rue
Pergolése, 75116 Paris).

GIRAULT (Noéllet, MARTIN {Dominique), LEVY-LEROYER {Claude), OLIVEREAU
{Claude). — L'intégration de télétel et son impact sur les pratiques éducatives et les
comportements familiaux. — 1982-1984.



* Institut National d’Etude du Travail et d'Orientation Professionnelle {INETOP), {41
rue Gay-Lussac, 75005 Paris}.

GI‘LLET {Bernard}. — Réle de 1'expérience professionnelle dans fa résolution de pro-
blémes technigues. ~ 1982-1984,

+ Université d'Aix-Marseille | {29, avenue Robert-Schuman, 13621 Aix-en-Proven-
ce et Centre Universitaire de la Réunion (12, avenue de (a Victoire, 34487 Saint-
Denis de la Réunion).

HAZAEL-MASSIEUX (Guy), HAZAEL-MASSIEUX (Marie-Christine}, CHAUDENSON

(Robert). - Créole et francais a la Guadeloupe : morphosyntaxe, oralité et pédagogie
de l'écrit. — 1982-1983.

* Université de Bordeaux Il, Centre Interuniversitaire d'Etude du Langage de I'Enfant
(CIELE}, (Esplanade des Antilfes, B4t. 1, 33405 Talence).

BROSSARD (Michell, FABRE (Claudine), LAMBELIN (Genevigve), NANCY (Béa-
trice}. — Etude des difficultés rencontrées par les enfants dans 'apprentissage des
catégories et fonctions grammaticales de base (du CE1 au CM1). — 1982-1984,

¢ Université de Bordeaux Il, Unité d'Enseignement et de Recherche Il et Départe-
ment Audiovisuel, (148, rue Léo-Saignat, 33076 Bordeaux).

ALBERT! (E. M.}, BOISSEAU (M.}, BROTHIER (R.), CARLES (D.), CONRI (CL), LACUT
{J. Y.}, MALLEVILLE (D.), MOINARD (F.), RICHIR (CL), SABATHIE (R.). — Evaluation
d'un systéme d'auto-apprentissage médical audiovisuel intégré et coordonné par
ordinateur (systéme JULIE). — 1982-1984.

« Université de Grenoble 1l, Centre Universitaire d'Information de Recherche et de
Documentation sur |'Education Permanente (CUIDEP), (2, place de I'Etoile, 38600
Grenoble}.

BONAFFE (Chantal), TERROT (Noé&l). — Linsertion sociale et professionnelle des
jeunes dans |le pays de le Communauté européenne, — 1982-1983.

+ Université de Lyan I, Faculté de Pharmacie (8, avenue Rockefeller, 69373 Lyon
Cedex O8). )

BERNARD (Philippe), GOSTIN (Marie-Paule}, GUILLOY {Roger), HERILIER {Hé&léne},
PAULTRE {Christianj, QUINCY (Cfaude}, RIBON (Bruno). — L'enseignement du con-
trole de qualité, nouvel outil pédagogique pour |'enseignement expérimental de
chimie analytique. — 1939 —.

e Université de Nice, Institut d'Etudes et de Recherches Interethnigues et intercul-
turelles (IREDICY, {33, boulevard de la Madeleine, 06000 Nice).

GUILLAUME {Jean-Francois), VOLLENWEIDER {Lise), ZIROTTI (Jean-Pierre). — Sco-
larisation et insertion socio-professionnelle des enfants de travailleurs immigrés. —
1983-1984.

« Université de Paris 111, institut National des Langues et Civilisations Orientales
(INALCQj, Centre de Préparation aux Echanges Internationaux {CPEY, (Centre Dau-
phine, place du Maréchal de Lattre-de~Tassigny, 751 16 Paris).

BERMAN {Jeanine), BERGERE {Marie-Claire), CHAMPAGNE de la BRIOLLE (Fran-
cois), SOKOLOFF (Georges), VOEVOSKI {Dimitri). — Etude de Vadéquation de la
formation dispensée par le CPEl de VINALCO aux besoins des entreprises et du com-
merce extérieur. — 1980 —,

117



118

e Université de Paris V, UER Sciences de I'Education (25, rue Serpente, 75006 Paris).
GIRAUDEAU (Nicole!, GROSPIRON {Marie-France), HENRIQUEZ (Sarella), LAN-
GOUET (Gabriel), LEGER {Alain}, PLAISANCE {Eric), SIROTA (Régine), TESTANIERE
(Jacques). — Les enseignants et les zones d'éducation prioritaire. — 1983 —.

» Université de Paris VI, Laboratoire de Psychologie Clinigue Individuelle et Sociale
{Centre Censier, 13, rue de Santeuil, 75005 Paris) et Ecole des Hautes-Etudes en
Sciences Sociales, Groupes d'Etudes des Phénoménes dit ¢’ Adaptation et de Devian-
ce (GEPADY), {150, avenue Paul-Vaillant-Couturier, 33330 Neuilly-sur-Marne).

GIAM! (Alain), GIUST (Annie), VEIL (Claude). — Sexualité, Handicap, Institution
{Analyse des représentations de a sexualité dans les institutions recevant des handi-
capés mentaux et de leurs incidences sur tes pratiques institutionnelles). — 1982-
1984.

« Université de Paris X, Laboratoire de Psychologie sociale et des Sciences de I'Edu-
cation (2, rue de Rouen, 92001 Nanterre).
LINARD (Monigue), LAVILLE (Claudine), PATUREAU (Véronique), PRAX (Iréne). —
Initiation & la statistique descriptive, programme d’enseignement assisté par ordina-
teur et sources audio-visuelles. — 1982 —.

« Université de Pau, Faculté des Sciences Exactes et Naturelles, Département de Chi-
mie, Groupe de Recherche en Didactigue de la Chimie (GREDIC), (avenue Louis-Sal-
lenave, 64000 Pau).

CARDY (Henri), DARGELOS (Alain}, DESCHAMPS (Jean), DUMON (Alain}, IRAT-
CABAL (Pierre), LICHANOT {Albert), LIOTARD (Daniel), LOUDET {Michel), POQUET
{Elisabeth), SAUVAITRE {Henry). — Micro-informatique et enseignement expérimen-
tal de la chimie. — 1981-1984.

« Université de Rennes 11, UER Arts, Equipe d'Enseignement et de Recherche en
Technologie du Visuel, (B, avenue Gaston-Berger, 35043 Rennes Cedex).
BLANCHEMANCHE, HUMBERT-DRQZ {(Guy), ROTURIER (Patrice}. — Méthode
audiovisuelie d'autoformation a la programmation par micro-ordinateur des diaposi-
tives en fondu-enchainé. — 1982-13984.

« Université de Strasbourg |, Observatoire de Strasbourg, Equipe de Recherche sur
une Technologie de I'Enseignement de I'Astronomie {ERTEEA), {11, rue de !'"Univer-
sité, 67000 Strasbourg).

ACKER (Agnés), BARRET (Vingent), FLECK {€lisabeth), FLORSCH (Alphonse), JAS-
CHEK (Carlos), LEGRAND (Eliane), OCHSENBEIN (Francois), PONCELET {Jean-
Marie}, RIHN (Alfred). — Recherche sur une technologie de I'enseignement de I'as-
tronomie. — 1980 —.

e Université de Toulouse ), Institut de Préparation aux Affaires (2, rue Albert-Laut-
man, 31000 Toujouse).

GASQUET (Marcel), PISTRE (Marcel). — Simulation de réseaux de processus inter-
nes de décision en composante temporelie continue : application 4 I'enseignement
de la gestion. — 1981-1984.

+ Université de Toulouse 11, Service d'Enseignement a distance, {109 bis, rue Vaugque-
lin, 31081 Toulouse Cedex).

ARNAUD (Emile), FUSTER (Michel}, — Le cofit réel de 'enseignement & distance et
ses retombées économiques. — 1883-1984.

¢ Université de Tours, Laboratoire de psychologie expérimentale, générale et péda-
gogique, (3, rue des Tanneurs, 37041 Tours Cedex).

INIZAN (André). — Motilité oculaire et adaptation scolaire. — 1978-1984.



3. SQUTENANCES DE THESES

Soutenances de théses en sciences de I'éducation ou intéressant les sciences de

I{%daué:ation dans les universités de Paris et de la région parisienne {fin février-mi juin
}.

* Université de Paris [l - Sorbonne nouvelie

18 mars 1983. Doctorat du 3® cycle

SCHOLLER (Christine). — Mise en place d'un enseignement fonctionnel du francais
a 'Université du Costa-Rica. Essai d'approche 3 une culture autre.

Directeur de thése : M. Galisson.

21 mars 1983, Doctorat de 3° cycle.

YAZIGI {(Wafaa née BOUTROS-MIKHAEL}). - Problémes de syntaxe posés par I'en-
seignement du francais au Liban.

Directeur de thése : M'® Pinchon.

6 mai 1983. Doctorat de 3¢ cycle.

DUDET (Marie-Louise). — L'enseignement mexicain face a une langue : de la langue
maternelie  la langue étrangére.

Directeur de thése : M. Galisson.

20 mai 1883. Doctorat de 3° cycle.

VIEIRA CINTRA (Ana). — Vers une stratégie d'enseignement/apprentissage de la
compréhension de I'écrit d’'un public brésilien universitaire : étudiant en instance de
spécialisation.

Directeuy de thése : M. Galisson.

2 juin 1983. Doctorat de 3° cycle.

COQUAND {Jean-Francois). — Pour une nouvelle approche pédagogique de 'ensei-
gnement de l'arabe marocain en tnilieu francophone.

Directeur de thése : M. Barbot.

4 juin 1983. Doctorat de 3° cycle.
MOREAUX {Marie-Anne}. — Vers une compréhension automatique des textes scien-
tifiques néerlandais : extraction et découpage des mots composés sans dictionnaire,

Directeur de thése : M. Pognan.

17 juin 1983. Doctorat d'Etat és-lettres,

GHAZI Joseph). — Contenu lexical et apprentissage du vocabulaire, domaine fran-
cais médical.

Directeur de thése : M. Galisson.

« Université de Paris {V - Paris-Sorbonne

14 avril 1983. Doctorat de 3® cycle.

GHENI {Fethi). ~ Analyse des erreurs commises par les éiéves anglophones, britan-
niguas, dans I"apprentissage du francais. langue étrangére : étude d'une population
d’éléves du cycle secondaire.

Directeur de thése : M. Telliet.
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14 avril 1983, Doctorat de 3° cycle.

NASSAR CHARBEL (Béchara). — Pédagogie de la langue arabe a travers les manuels
scolaires de grammaire en usage au Liban (cycle moyen).

Directeur de thése : M. Barbot.

19 mai 1983. Doctorat de 3 cycle.

Ll (Bao Shu). — L'apprentissage par les étudiants chinois de I'emploi du temps fran-
cais.

Directeur de thése : M. Martin.

26 mai 1983. Doctorat de 3° cycle.

ALOU! {Hedi). - Quelques sources livresques de Jacques le fataliste © pédagogie et
morale.

Directeur de thése : M. Mauzi.

¢ Université de Paris V - René-Descartes

2 mars 1983. Doctorat de 3% cycle.
MAHER (Fataneh). — L'échec scolaire chez I'écolier de Brazzaville.
Directeur de thése : M™® Gratiot-Alphandery.

2 mars 1983. Doctorat de 3° cycle.

DO (Chi Lan née LAM). — Insertion scolaire et sociale d’'une population d’adolescents
d’origine vietnamienne de la région parisienne : étude des processus psychologiques
d'adaptation, recherche des critéres de prévention de l'inadaptation.

Directeur de thése ; M™® Gratiot-Alphandery.

10 mars 1983. Doctorat de 3% cycle,

BOUCHERIT (Aziza). — Le francais d'enfants de six ans d'origine arabophone. Etude
phonologique.

Directeur de thése : M. Francois.

10 mars 1983, Doctorat de 3¢ cycle.

VALIERGUE (Héléne). — Interactions d’attachement et de rejet entre I'animal familier
et I'adolescent présentant des difficuités psychologiques graves.

Directeur de thése : M. Widlocher.

16 mars 1983. Doctorat de 3¢ cycle,
AL MOTAMASSIK {Ahmed}. — Quelles cultures véhicule 'école primaire marocaine.
Directeur de thése : M. le Thanh Khoi.

16 mars 1983. Doctorat de 3° cycle.
CORIAT {Aaron}. — Recherche sur les surdoués.,
Directeur de thése : M™? Chiland.

24 mars 1983. Doctorat de 3° cycle.

MANSOURI {Leita}. — Formation et projet de retour chez les travailleurs immigrés
algériens du batiment et des travaux publics (France 1980).

Directeur de thése ; M. Léon.



25 mars 1983. Doctorat de 3° cycle.

DOUET {Bernard). - Attitudes vis-a-vig de la discipline et des punitions & I'école.
Directeur de thase : M. Cléron.

25 mars 1983. Doctorat de 3° cycle.

MlB—MOTAHARl {Achraf épouse SADAT-SOWT)). — Adaptation de la technologie
- éducative A I'enseignement secondaire en lran.

Directeur de thése : M. Porcher.

18 avril 1983. Doctorat d' Etat.
ROSSI (Jean-Pierre). — L'identification des mots écrits.
Directeur de thése : M. Fraisse.

21 avril 1983, Doctorat de 3¢ cycle.

AL MOTAMASSIK {Malika née JGHIMA). — Socialisation familiale et scolarisation
de la fille marocaine.

Directeur de thése : M. Dumazedier.

3 mai 1983. Doctorat d’Université.
ALILI {(Rochdy). — Le Centre Bonlieu d’Annecy - histoire, discours et réalité.
Directeur de thése : M. Dumazedier,

9 mai 1983. Doctorat du 3% cycle.

MUXEL (Anne). — La socialisation intentionnelle familiale. Etude d'une famille sur
trois générations {1946-1982).

Directeur de thése : M. Balandier.

10 mai 1983. Doctorat de 3° cycle.
GUARISMA (Virginia épouse HOGREUL). — La garde de Venfant de 3 a 6 ans.
Directeur de thése : M. Roussel.

13 mai 1983. Doctorat d'Etat. -
LANGOUET {Gabriel). - Innovation pédagogique et égalité des chances.
Directeur de thése : M™® lsambert-Jamati.

20 mai 1983. Doctorat de 3¢ cycle.

TRUPIN {Alphense). — Contribution a une étude de quelques relations éducatives
dans la famille.

Directeur de thése : M. Porcher,

28 mai 1983. Doctorat de 3° cycle.

MICHELI (Liliane}, — Le développement de I'enfant de 2 a 3 ans en créche et en ma-
tamelle.

Directeur de thése : M™ Chiland.

3 juin 1983. Doctorat de 3° cycle.

ATALLAH (Thérése née RIZK). — La scolarité et la formation professionnelle des
orphelins en institution au Liban.

Directeur de thése : M™® Stamback.
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9 juin 1983, Doctorat de 3¢ cycle.

CHUPIN {Marie-Paule née ROUSSEL). — Les modalités d'adaptation a la vie fran-
caise des réfugiés du Sud-Est asiatique,

Directeur de thése : M. Léon-

9 juin 1983. Doctorat de 3¢ cycie.

MELOT {Anne-Marie née BERTHE). — L'élaboration des conduites de mémorisation
intentionnelle chez I'enfant.

Directeur de thése : M, Oéron.

10 juin 1983. Doctorat de 3° cycle.
NKOUMBOU (Gérard). — Les maitres congalais face aux méthodes d’'enseignement ;
esquisse de solutions nouvelles ou stratégie pour une réforme éventuelle,

Directeur de thése : M. Egrand.

14 juin 1983. Doctorat de 3® cycle.

GOCZOL (Rufin). — Le rdle de Ja distraction télévisée dans la formation des jeunes,
considérations théoriques et analyse des résultats d’'une enguéte menée dans la par-
tie francophone de la Belgique parmi les éléves des derniéres classes du secondaire.

Directeur de thése : M. Chombart-de-Lauwe,

17 juin 1983. Doctorat de 3° cycle.

BOURRET {Christizne, spouse PRENERON). — Analyse linguistiqgue d'un cas de
dyssyntaxie. Productions écrites.

Directeur de thése : M. Francois.

« Université de Paris VIl - Jussieu

21 mars 1983. Doctorat de 3¢ cycle.

CAVELIER (Serge). — Elaboration du comportement politique chez des lycéens de
province,

Directeur de thése : M. Duvignaud,

18 mai 1983. Doctorat de 3° cycle.

ZIAMOS (Dimitrios). — L'influence de Venvironnement socia-culture! sur Féduca-
tion des enfants de travailleurs grecs migrants en France et en Suisse.

Directeur de thése : M. Fougeyrolias,

28 mai 1983. Doctorat de 3° cycle.

HOREM {Robert). — L'enfant en jeu. Analyses de ses conduites dans leurs aspects
logiques, intentionnels et cognitifs.

Directeur de thése : M. Lambert.

+ Université de Paris VIl - Vincennes & Saint-Denis

8 mars 1983. Doctorat de 3° cycle.
CANIS (Richard). — Analyse institutionnelle d’un centre expérimental.
Directeur de thése : M. Lobrot.



25 mars 1983. Doctorat de 3° cycle - ancien régime.

DAJEZ (Frédéric). — Naissance et institutionalisation des salles d'asiles et d'écoles
de fa premidre enfance,

Directeur de thése : M. Vigarello.

25 mars 1983, Doctorat de 3° cycle.

Sl::_f (José). — Le choix des études pédagogiques dans les universités du Nord-Est
resiien.

Directeur de thése : M. de Gaudemar.

13 avril 1983. Doctorat de 3¢ cycle.

AHOUANSOU-AMANON (Martinien). — La scolarisation des enfants dimmigrés
d'Afrique noire sub-saharienne en France.

Directeur de thése : M. de Gaudemar.

30 avril 1983. Doctorat de 3° cycle.

ZUNIGA Victor). — L’éducation scolaire des enfants de migrants ruraux : mobilité
professionnelle et classe sociale {enquéte sociologique : le cas de Monterrey au
Maexiquel.

Directeur de thése : M. Debeauvais.

31 mai 1983, Doctorat de 3° cycle,
KOMBO (Jean-Jos#). — L'évolution de la sériation chez I'enfant du couple a la série.
Directeur de thése : M. Tran Thong.

¢ Université de Paris X - Paris - Nanterre

22 ayril 1983, Doctorat de 3¢ cycle.
RAILLARD {Sabine). — La Source : école nouvelle ou le lieu du possible.
Directeur de thése : M. Ferry.
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LURCAT {Liliane}. - Child style of writing and writing.

Summary o_f main phases in individua! acquisition of writing realized on the basis of
researches including monographs, longitudinal and transversal studies conducted in .
nursery and elementary schools. Writing is considered as an acquired automatism.

DENHIERE (Guy) and LEGROS (Denis). — Understandirig a text : what to build ?
with what ? and how 7

The agthors try : 1) to set the position of psychology among cognitive sciences ; 2)
to define understanding process as an interaction between a text and an individual ;
3) present seme of their researches on understanding and text memorizing.

BAILLE {Jacques) and TESTU {Francois). — About some multiplicative problems in
CM2.

The cognitive activity of processing multipticative problems has been explored with
four tests'on 11 years old subjects : non-isolated solution problems (1), isolated solu-
tion problems {1}, lists of operators, operations. Important scoring differences have
been observed between these different tests. For solving T problems, subjects make
use of three strategies non equally distributed between scalar problems (ratios of
sizes of same kinds) and function problems {ratios of sizes of different kinds). Auto-
matic execution of operation can be opposed to non automatic processing of multi-
plicative problems.

' DARCHEVILLE {Jean-Claude). — Modification of the activity of collection quantifica-

tion by number among 5 ; 6-6 ; 6 years old children.

This experiment is concerned with the emergence of the addition operation within
the whole numbers among children aged between 5 ; 6-6 ; 6 years old. Vergnaud
has pointed out that the addition within whole numbers implies either a composition
of 2 states or a transformation of a state. The children are shown two situations. One
is a composition of two states, the other a transformation of a state by adjonction.
To respond, the children can vse either the addition operation process or the coun-
ting process. We show that the situation of transformation of a state makes easier
the emergence of the addition operation.

'MORITZ [Charles). — Logical thought development, social background and academic

SUCCEesS,
In spite of the smalt population sample studied. the auther states that there is no
superpogition of the three criteria : logical throught development, social background,
academic success. Moreover he observes that almost all the theorstically possible
combinations are effectively realized.

CUNHA NEVES {Angela} and al. — Trends in French research in educational socio-
" logy. (1975-1983).

The authors show that educational sociology has been lastly the field of debates,
conceptual shifts, new definitions of problematics which prove that this discipline is

" looking back critically at itself. Shalt we simply question ourselves or may we already

answer that the new educational sociology will be a sociology based on modalities
and process of socialization ?
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LURCAT (Liliane). — La grafia y la escritura en el nifio.

Resumen de las principales etapas que hay gque franquear en la adquisicidn indivi-
dual de la escritura, hecho a partir de un conjunto de investigaciones reuniendo
estudios monograficos, estudios longitudinales y transversales conducidos en
escuelas maternales y elementales. La escritura esti considerada como un automa-
tismo adquirido.

DENHIERE {Guy) y LEGROS (Denis). — Comprender un texto : qué construir ? con
qué ? como 7

Tratan los autores de : determinar la posicibn de la psichologia en las ciencias cogni-
tivas ; definir la comprension com una interaccidon entre un texto y un individuo ;
exponer algunas de sus investigaciones sobre ta comprensian y la fijacién en la me-
moria de textos.

BAILLE {Jacques) y TESTU (Francois). — A proposito de algunos problemas multi-
plicativos en el CM2,

Los autores estudian la incidencia de ciertos factores relativos a la tarea sobre |a re-
solucién de problemas multiplicativos en el CM2 : es un estudio empirico que com-
pleta un primer esbozo a publicar, y se inscribe en la perspectiva de investigaciones
en la didictica de 1as matematicas.

DARCHEVILLE {Jean-Claude). — Modificacién de la actividad de determinacion de
las colecciones por el nombre en los nifios de 5 a 6 afios.

En esta experiencia, se interesan los autores por la aparicion de la operacién de adi-
cion en los nombres naturales en los nifios entre 5 y 6 afos, presentandoles dos si-
tuaciones : una es una composicion de dos estados, otra una transformacién por
ahadidos de un conjunto discreto. Parece que la situacidn de transformacién de un
estado favorece la aparicion de la adicion.

MORITZ (Charles). — Desarrollo del pensamiento lagico, medio social y éxito escolar.

A pesar del escaso efectivo de fa poblacion est rdiada, comprueban fos autores una
falta de superposicion de tres criterios : desarrollo del pensamiento lbégico, medio
social y éxito escolar ; ademaés, advierten la realizacion efectiva de |la casi totalidad
de las combinaciones que se pueden teoricamente considerar.

CUNHA NEVES (Angela) y al. — Tendencias de la investigacién en sociologia de la
educacion en Francia, 1975-1983.

Muestran los autores que el terreno de la sociologia de la educacion estuvo atrave-
sado recientemente por debates, evoluciones conceptuales, nuevas definiciones de
problematica. los cuales atestiguan que esta disciplina esta realizando una necesaria
autocritica, Es preciso solamente interrogarse, o ya esbozar la respuesta que sera la
nueva s;ociorogfa de la educacion una sociologia de tos modos v procesos de sociati-
zacion 7



PE3IOME

JAOPCA (Jlunusn) — Cpaouss u micanue y gerei.

KOHCNEKT™ OCHOBHBIX 3TAMIOB JIHYHOI0 WHAHBIMAYAALHONG YCBOSHHA NMACAHMHA, peanks-
YEMBIH ¢ NOMOLUBLIY KCCAEA0BAHUA, COBUPAIOWINX MOHOTPAGWH, NOHFUTYIMHAJIBHDIC
H TPAHCBEPCANbHbIE H3YUEHHA, TPOBEAEHHABIC B ACTCKUX H HAYanLHbIX WKonax, ITucanne
pPacCMaTpHBACTCH KAaK YCBOCHHBIH ABTOMATH3M,

AEHHEP (Mw) u JIEI'PO ([enn). — I[TORATE TexcT : NOCTpouTs 410? Yem? Kak?
ABTOpPBI cTAPAOTCA : 1) YTOUHHTS POMb NCHXONOMHM CPEIM MOIHABATCNLHBIX HAYK;
2) OMpenenuTL MOHUMAHNE B KAYCCTBE BIAHMOACHCTBHA MEKIY TEKCTOM H UMTATEACM.

3) OPCACTABHTE HEKOTOPLIE M3 CROMX MCCEIOBAHNH TIO NIOHUMAHHIO M 3ATIOMUHAHUED
TEKCTOB.

BAM (¥ak) u TECTHO (®pancya). — Tlo TOBOAY HEKOTOPLIX GDOBIEM, KACAIIHX
YMHOMEHHA BO BTOPOM CPEIHOM Xypee.

ABTOPbI HIYYRIOT BANAHME HEKOUX (AKTOPOB HA 3AAAHHA, B KOTOPBIX MCOOALIVIOT
YMHOXEHHE BO BTOPOM CPEAHOM Kypce. DTO 3IMNHPUYEKOe WIyHeHHE B 0BNacTH
AMDAKTHKA MATEMATHKY AOMOIHAET APYrOe HYHEHUE, KOTOPOE CKOPO ONYBIHKYIOT.

AAPIEBHUIL (Kan-Knog). — Hamernensie B HyMeDANHOHHGH AEATEILHOCTH MHOKECTE
¥ OeTeil Mexay 5 w6 rogamu.

B 3TOM OnbITE ABTOPLI HHTEPECYIOTCH OOYUEHHEM CAQKEHHIO HATYPAJBHBIX HWCEN ¥
DeTel Mexay 5 M 6 roJamMu W NPeACTABIAIOT ABE CUTYAHK : OLHA RBASAETCH Pe3ydb-
TaTOM KOMTOIULKK ABYX COCTOAHUA, &4 APYras paaoM NPUCOeIUHEHHH K JUCKPETHOMY
MHOKeCTBY. OKa3BIBACTCA, MTO TPRHCHOPMALUOHHAA CHTYALWA KAKOTO-TO COCTOAHUS
BAAronprATCTBYET YCBOCHUIO CAOKEHHA.

MOPULL (Iapns). - Pa3BHTHE JOTHYECKON MBICAH, COUMANLHAR CPEAA U LIKOJLHAT
YCIeBaeMocTh.

ABTODBI TIPOBENU AHKETY CPeAH #eDOMBLIOTO YHCNA JIHOAEH W KOHCTATUPYHOT, 4TO
BLIOPAHHBIE KPHTEPHK (PATBHTHE NOTMYECKON MLICAK, COLUMANLHAS CPEAR U LHKONBHAA
YCNEBAEMOCTS) HE WMEOT HMKAKOrMO COOTHOAUEHHS MEXAY coBoi; Kpome TOro oHu
KOHCTATUPYIOT 30PEKTHBHOE OCYLECTRICHHE TIOUTH BCEX BOIMOMHBIX KOMOHHAUMIA.

KYHBA HOBIC (Anmena) u ap. — TeHASHUWN B COLHOJIOTHYECKOM MCCNEIOBAHUK
B0 {panumu : [875-1983.

ABTOpL! TIOKA3BIBAIOT, 4TO B OB14CTH COLUMONOTHH BOCIUTAHMA B MOC/IEAHES BPEMA
KOHCTATHPOBANM COOPB!, CEMAHTHYECKHE WIMEHEHWS W MOMBITKM CHOBA ONPEAenuThb
npofineMaTHKY, KOTOPBIE TOKA3LIBALOT, YTO 3Td AMHCUMNIMHA CTAPASTCS MNOABCPrarb
ceBn ofeyxaennio. [1puxoantea ny 3a0ate ceGe BOMPOCH, UMY MPEANOKHTE TAKOH
OTBET : OyAeT M HOBAf COLMONOIHS BOCTIHTAHUST COUMONOrus CPCACTB H [POUECCOB
counannsaumun’?

127









Imp. Nat, 3.568-038-P - CPPP.M 1121 AD

Le diractour de la publication : F. Best




