N 70 - JANVIER-FEVRIER-MARS 1985

26 FEY g5

INSTITUT NATIONAL DE RECHERCHE PEDAGOGIOUE



REVUE
FRANCAISE
DE
PEDAGOGIE

Comite
de rédaction

v
s

Rédacteur en chef

Secrétaire de rédaction

MM.

Mmu

MM.

Jean-Marie ALBERTINI, directeur de I'institut de recherche en pédagogie de I'éco-
nomie et en audio-visuel pour la communication dans les sciences sociales,
C.N.R.S., Ecully.

Xavier AUBERT, inspecteur général de I'Education nationale.

Charles BERTHET, professeur d'informatique, Université de Paris IX.

Armand BIANCHER), inspecteur général de 'Education nationale.

Michel DEBEAUVAIS, professeur de sciences de I'éducation, Université de Paris VIIl,

Stéphane EHRLIGH, directeur du Laboratoire de psychologie, Université de Poitiers.

Jean-Claude EICHER, directeur de I'instifut de recherche sur 'économie de I'éduca-
tion, Université de Dijon.

Michel FAYOL, professeur de psychologie, Université de Dijon.

Jean-Claude FORQUIN, maitre-assistant agrégé, Ecole Normale Supérieure de Saint-Cloud.

Thierry GAUDIN, chef du Centre de prospective, ministére de la Recherche et de la
Technologie.

Francis HALBWACHS, professeur de sciences de P'éducation, Université de Provence.

Jean HEBRARD, professeur au Centre national de formation des professeurs d'école
normale, Paris.

Viviane ISAMBERT-JAMATI, professeur de sciences de léducation, Université de
Paris V.

Gilbert de I.ANDSHEERE, directeur du Laborafoire de pédagogie expérmeniale,

Université de Liége.

Louis LEGRAND, professeur de sciences de t'éducation, Université Louis-Pasteur
{Strasbourg ).

Jean-Frangois LE NY, professeur de psychologie, Université de Paris Vill.

Yves MARTIN, inspecteur géneral de I'Education nationale.

Gaston MIALARET, directeur du Laborafoire de psycho-pédagogie, Université de Caen.

Louis PORCHER, professeur de sciences de P'éducation, Université de Paris IIl.

Marcel POSTIC, professeur d'université, chef de mission académigue 4 Nantes,

Antoine PROST, professeur d'histoire, Université de Paris |

Maurice REUCHLIN, professeur de psychologie, Universite de Paris V.

M. Jean HASSENFORDER, professeur d'université, Institut national de recherche peda-

gogique.

M'e Suzanne AUDEBERT, chef d'études documentaires, lnstitut national de recherche

pédagogique.



e s e

e @ ¢ e e -

s gy e T

i

o TTrr—y e

REVUE
FRANCAISE
DE
PEDAGOGIE

¢ Toute culture véritable est
prospective. Elle n’est point la
stérile évocation des choses
mortes, mais la découverte d’un
élan créateur qui se transmet a
travers les générations et qui,
a la fois, réchauffe et éclaire.
C’est ce feu, d’abord, que PEdu-

cation doit entretenir.’”’

Gaston BERGER

“ I’Homnie moderne
et son éducation’
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

LES PROCESSUS D’ACQUISITION
OU D’ECHEC EN LECTURE
AU COURS PREPARATOIRE

par Gérard CHAUVEAU
et Eliane ROGOVAS-CHAUVEAU

Dans cet article, nous presentons une recherche menge
sur fe terrain (cing cours préparatoires) autour de trois ques-
tions : 1) La nature de lactivité opératoire que 'apprenti-isc-
teur doit élaborer. 2) Les idées des jeunes enfants a propos
du systeme d'écriture, de lacte de lire, de la maniére
d'apprendre a lire. 3) La liaison entre les progrés individuels
et les conditions socio-éducatives de I'apprentissage (par
exemple, les relations et interactions entre partenaires). Pour
migux comprendre comment les enfants {ne) deviennent (pas)
lecteurs, nous esquissons un modéle complexe {multipolaire)
qui nous parait plus adéquat que les approches unifactorielles
généralement proposées,

Quatre facteurs semblent jouer un réle préponderant dans
la réussite en lecture au CP : 1) La quantité d'activités percep-
tives et cognitives de l'enfamt sur des écrits varies. 2) Le
nombre d'interactions « positives » entre [l'apprenant et
d’aulres partenaires sur — ou aufour — de !'écrit. 3} L'acqui-
sition d’une position de « chercheur » par l'apprenti-fecteur.
4) La maitrise de « prérequis conceptuels-lexiques » (par ex.
conscience de I'écrit et de l'acte de lire)

Nous indiguons quelques perspectives pédagogiques
suggérées par nos résultats et le constat d’une grande héte-
rogénéité des enfants dans leur niveau de découverte de la
langue écrife & l'entrée du CP.
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A la fin du CP, un éléve sur quatre est, d’aprés 'appré-
ciation des instituteurs, « en difficulté » en lecture ; cet insuc-
ceés touche un enfant sur cinquante issu des professions intel-
lectuelles et un enfant d'ouvrier sur trois (Cf. enquétes du
SIGES et du CRESAS). Comment expliquer la fréquence et
la nature sociale de ces difficultés dans cet apprentissage
de base ? Quelles perspeclives psychopédagogiques peut-on
dégager pour améliorer cette situation ?

Pour traiter ce probléme et ces questions posées par
beaucoup, il nous parait indispensable de partir de quelques
principes que nous formulerons de maniére abrupte : on
n'enseigne bien gque ce qu'on a soi-méme bien compris (ici,
'acte de lire) ; on n'apprend bien que si on a compris la
nature de la tdche & réaliser; on n'aide efficacement un
apprenant que si on a compris (a4 peu prés) ses performances
et ses conduites d'apprentissage ; on ne peut comprendre (e
camportement d'un individu sans tenir compte des conditions
concrétes oll se produit ce compartement.

La réflexion sur la pédagogie de la lecture est intense
et permanente, mais elle se concentre généralement autour
de deux interrogations : quel est le moment le plus propice
pour commencer l'enseignement de la lecture, Pinstailation
de la correspondance entre formes visuelles et formes sono-
res (7 ans, 6 ans, de 5 a 7 ans, avant 5 ans) ? Quels sont
les meilleurs procédés (situations, contenus) pour assurer la
transmission ou l'acquisition du savoir-lire congu comme sim-
ple technique ? Des aspects essentiels sont ainsi omis ou
sous-estimés : en particulier, e systéme d'écriture et I'acte
de lire comme objets de connaissance, Fenfant comme sujet
acteur et connaissant, le lien entre les progrés individuels et
les caractéristiques sociales de la situation d’enseignement
et d’apprentissage. C'est précisément ces domaines que nous
avons voulu explorer.

. — NOTRE PROBLEMATIQUE

Depuis quelques années, nous avons engagé des
« recherches sur le terrain » (5 CP de la région parisienne
(1) autour de trois séries de guestions :

Quelle est la nature exacte de la tache & accomplir ou
du savgir-faire & installer {lire tel énoncé ?) Quels sont les
processus et les opérations que tout lecteur — méme débu-
tant — doit mettre en oceuvre dans l'acte de lire ?

2. Quel est ie fonctionnement mental particulier (« la logi-
que ») de chaque apprenti-lecteur face a I'objet d'étude (la
langue écrite) & un instant donné (par ex. I'entrée du CP) ?
Quel est son rapport & 'écrit (ses conceptions concernant a)
le fonctionnement du systéme écrit, b) lacte de lecture, ¢}

{1) Actuellement, notre racherche at notre action sont menées en collabora-
tien avec Michelle Gazal, institutrice, ZEP Montfermeil (§3), dans un CP accueillant
une majorité écrasante d'enfants de travailleurs immigrés.



la maniére d'apprendre a lire} au moment ol il aborde I'ensei-
gnement systématique de la lecture-écriture 7

3. Quelles particularités de la situation éducative
(dé)favorisent la maitrise du savoir-lire par le maximum
d'enfants ? Quels sont les rapports entre la dynamique sociale
{celle du groupe-classe par ex.) ef [es progrés cognitifs ingi-
viduels 7 Plus précisément, a) quel est le rble des interactions
entre protagonistes (instituteur-enfani(s), enfant-enfants,
enfant-parents, instituteur-parents) dans le degré de réussite
au CP, b} quels sont les moments-clés d'une séquence de
tfravail sur la langue écrite o0 une partie notable d'éléves
« décroche » ou « perd pied » ?

Pour comprendre le « pourquoi et le comment » de nom-
breuses difficultés dans I'acquisition de la lecture, pour agir
plus efficacement dans ce domaine, il nous semble en effet
primordial de parter notre attention sur les processus et les
situations d'apprentissage.

. — METHODES ET CADRES THEORIQUES

Pour ce faire, nous utilisons trois méthodes :

\. Clinique : monographies d'apprentis-lecteurs a partir
d'obgervations faites en classe, d'entretiens avec l'enfant,
avec ses parents, de sompies-rendus d'activités lexiques en
situation individuelle.

2. Ethnographique : observations-analyses des relations
inter-personnelles et sociales entre les partenaires de I'acte
éducatif, en particulier au cours des « legons » de lecture.

3. Intervenante : introduction de changements dans les
pratigues éducatives &t les conduites d'apprentissage.

Drautre part, nous nous référons a cing cadres concep-
tuels et interprétatifs :

1. Les modéles probabilistes et interactifs de la lecture
(¢f. les recherches en psychologie cognitive de la lecture de
N. Galifret-Granjon, Ch. Perfetti, M. Adams, Th. Carr...}

L'apprenti-lecteur doit mettre en acte une stratégie proba-
biliste d'exploration de I'écrit ; il doit notamment combiner,
coordonner deux opérations psycho-linguistiques tout & fait
distinctes : 1. produire des intuitions (des attentes) sémanti-
ques (anticipations, prévisions du signifi€) et 2. picorer (grap-
piller) des indices graphiques divers (leitres, syllabes, mots,
ponctuations, marqueurs grammaticaux...) pour élaborer et
vérifier ses prédictions.

L'acte de lire est aussi le produit d'interactions entre des
processus « primaires » {traitement de données graphiques,
identification d'unités lexicales ou grapho-phonémiques...) et
des processus « supérieurs » {opérations conceptuelles et
contextuelles, raisennement prédictif...), entre des mouve-
ments « descendants » (la décision d'identification d'un mot
est quidée par les informations concepiuelies) et des mouve-

ments « ascendants » (la compréhension d'un fragment
d’énoncé dépend de la capacité & reconnaitre les mots et
les lettres).

2. Le modele psycho-génétique de Pacquisition de la lan-
gue écrite (cf. les travaux de psycholinguistique d'ingpiration
piagetienne d'E. Ferreiro). Entre 4 ot 7 ans tous les enfants
semblent passer par plusieurs phases de représentation-
concepiualisation dans leur découverte du systérme d'écriture
et la construction du savoir-lire-écrire.

C’est a la suite d'une longue évolution, d'une fréguenta-
tion prolongée et réfléchie avec des écrits diversifiés que
I'enfant saisit que lire ¢'est « s'appuyer sur de I'écrit segmenté
et ordonné pour reconstruire une réalité globale », que «la
compréhension est le passage du linéaire segmenté et orga-
nisé au global cohérent ». (A. Bentolila)

3. Les théories interactionnistes de I'insuccés scolaire et
de l'apprentissage (cf. les analyses micro-sociologiques des
difficultés scolaires par 1@ CRESAS, 'approche psycho-socio-
logique de l'apprentissage par W. Doise, G. Mugny, A.N.
Perret-Clermont..., le modele de l'auto-socig-construction du
savoir par le GFEN).

4. Les modéles de la psychologie cognitive qui mettent
l'accent sur |'élaboration de stratégies par 'apprenant (procé-
dures plus ou moins systématiques et plus ou moins automa-
tisées subordonnées & un but: ici, lire (comprendre) un
énoncé écrif) et sur ses activitdés métacognitives (réflexion
sur —- et prise de conscience de — sa démarche d'apprenant
ou celle d'autrui} (cf. par ex. J. Downing, J.F. Richard...)}

5. Les modéles culturalistes de f'{injadaptation scolaire
(cf. les concepts utilisés par la sociologie culturelle : distance,
identité, pratiques, modeles culturels, sous-culture et socio-
culture, acculturation et déculturation...). Les phénoménes
(psycho) culturels sont particuliérement importants dans un
enseignement/apprentissage aussi culturellement marqué
que celui de la lecture-écriture,

Autrement dit, nous tentons d'élaborer une théorie « syn-
thétique », une approche pluri-dimensionnelle de 'acquisition
de la lecture :

1. L'abord inter-disciplinaire (modele a cing dimensions)
que nous nous efforgons de mettre & l'ceuvre permet de
rendre compte d’'un grand nombre d'insuccés enregistrés au Cp,

2. Wl suggére aussi plusieurs axes de travail pour fonder
une psychopédagogie de la lecture avec des enfants de 5 a
7 ans.

HI. - PRINCIPAUX RESULTATS

1. Les modéles de Vacte de lire employés permettent
d'expliquer des comportements fréquents chez jeg jeunes
lectours maladroits :



Ils sont généralement moins habiles que les bons lecteurs
dans deux composantes essentielles de la compétence de
tecture :

1. identification des mots hors contexte
2. prédiction d’'un terme manquant dans une phrase.
lls ont tendance & osciller entre deux stratégies erronées :

1. le « déchiffrage borné » : I'enfant se polarise sur une
syllabe ou un mot, sur l'association de lettres cu de phoné-
mes ; il fabrique alors « du son et non du sens ».

2. le « devinement sans contrdle » : I'apprenti- lecteur ne
préléve pas {(ou peu) les repéres graphiques confirmant
Fhypothés sémantique ; il « invente » ou « dé-lire ».

La pédagogie du « déchiffrage » et celle du « bain
d'écrit » oublient généralement le plus important : la clé (le
mode d’emploi, 1a régle du jeu) qui permet de comprendre
et produire des énoncés écrits. Une partie des enfants des
couches populaires qui regoivent peu d'influences ou d'inter-
ventions extra-scolaires sur ce point sont, de la sorte, en
difficulté pour élaborer des stratégies de lecteur efficaces.

2. Ces mémes théories des processus de lecture éclai-
rent en partie la construction du savoir-lire chez les lec-
teurs habiles du CP.

L'acquisition de la lecture apparait comme ["élaboration
d’une stratégie (démarche de recherche-action sur de I'écrit)
mettant en relation divers acquis « instrumentaux », comme
le développement d'une opération « élaborée » ayant 4 sa
disposition des savoir-faire «restreints » qu'elle renforce
(compétences verbo-prédictive, métalinguistique, graphopho-
némique ; qualité du stock de mots mémorisés, du champ
visuel, du balayage oculaire...).

Chez ces enfants, le savoir-lire peut s’analyser comme
la mise en place progressive, conjointe et réciprogue, d'une
compétence complexe (construction ou reconstruction de la
signification d’un énonceé écrit) et de diverses sous-compéten-
ces lexiques (activités de para-lecture). Ces derniéres sem-
bient tout & 1a fois faciliter et &tre facilitées par linstallation
de la stratégie probabiliste et interactive de lecture.

3. La construstion de ces compétences et de leur coor-
dination est fonction des interactions entre I'enfant et des
écrits quil a besoin de {ou qu'il désire) questionner.
« L'entrée » dans la démarche de lecteur et les performances
en lecture sont propertionnelles a la quantité et & la qualité
des rencontres (i.e. des aclivités cognitives et perceptives)
de l'apprenant avec des écrits de toutes sortes.

Par exemple, dans un méme CP, au cours d'une journge
scolaire, nous avons relevé que Pascal a eu trente minutes
de contacts visuels avec des énoncés écrits alors que Louis
n'a consacré qu'une minute A ce « travail ». Trois mois aprés,
le premier lit couramment &t le second est signalé comme
« éldve a problémes »,

La pédagogie « d'attente » (qui retarde le moment des
confrontations enfant-écrit) semble peu favorable & l'acquisi-
tion de la langue écrite par les enfants de « milieu defavo-
risé ».

4. La mise en place d'une stratégie efficace de lecture
est également le produit des interactions entre 'apprenti-
lecteur et d’autres partenaires, en particulier des lacteurs-
scripteurs. Le plus souvent, les mauvais lecleurs se recrutent
parmi ceux qui ont trés peu de dialogue, d'échanges autour
(ou & propos) de I'écrit dans le cadre scolaire et dans leur
environnement socio-familial.

Par exemple, Adama, non-lecteur en fin de CP, a béné-
ficié d'un nombre trds réduit d'interactions verbales avec la
maitresse et les autres éléves au cours des séances de
lecture-écriture @ par ailleurs, l'aide familiale en ce domaine
a été quasi-inexistante. Par contre, dans la méme classe, les
meilleurs lecteurs sont ceux qui ont eu de nombreux échanges
avec linstitutrice dans les activités sur I'écrit et qui ont regu
un soutien régulier a la maison.

La pédagogie de « la solitude » (qui impose & I'apprenant
de résoudre seul la tAche proposée) parait mettre en difficulté
bon nombre d'enfants « fragiles » ou peu entraings a travailler
I'écrit.

5, L'apprentissage de la lecture n'est pas une activité
isolée. |l s'installe plus solidement et plus rapidement s'il
s'appuie {ou se greffe) sur des aequis ou des expériences
culturels de l'apprenant.

Par exemple, tant que Naina n’est pergue a l'ecole que
comme celle qui « a un retard ou des difficultés », les progrés
sont médiocres. Quand on prend en compte le fait qu'elle
sert par ailleurs d’interpréte 4 des méres arabes de la cité,
quand on propose des situations de lecture-écriture basées
sur cette compétence, ses performances s’améliorent de
fagon spectaculaire.

Idem pour Mohamed lorsqu'il n'est plus en classe celui
qui «ne sait rien » mais qu'it est reconnu aussi comme
« 'expert en automobiles ». Il produit alors, avec I'aide d'un
aduite intervenant, un texte écrit évoquant ie travail de son
pere {OS & Citroén) et la fabrication des voitures, texte qui
est plébiscité par la classe (pour le journal scolaire) et par
les correspondants. Par la suite, Mchamed participe de plus
en plus aux activités scolaires et finit « normalement » son
CP.

La pédagogie « des manques » (fondée uniguement sur
les lacunes et les déficits supposés de I'enfant) semble insuf-
fisante pour aider I'ensemble des éléves défavorises sur le
plan socio-économique.

6. La construction du savoir-lire ne peut se réaliser que
si plusisurs prérequis lexiques (ou linguistico-conceptuels)
sont en place.

Au moment ol les enfants entament [a scolarisation obli-
gatoire et la période d'enseignement systématique de la lan-



gue ecrite, ils ne sont pas « vierges » en lecture-écriture. lis
ont des idées sur les fonctions et le fonctionnement de I'écrit,
sur 1a nature de l'acte de lire et sur la maniére de devenir
lecteur. Mais ils abordent le CP avec des niveaux de repré-
sentation et de conceptualisation dans ce domaine fort diffé-
rents d’'un individu & l'autre et d'un miffeu culturel a I'autre.
Au début de I'école primaire, seule une fraction d'éléves (fort
variable sefon les lieux) posséde une « conscience de i’écrit »
suffisante pour tirer profit des méthodes courantes de 'ensei-
gnement de la lecture.

A. Comprendre la nature de I'égrit

L'apprenti-lecteur doit intégrer les principales conventions
(les arbitraires) qui régissent notre systéme d'écriture.

1. Pour segmenter un texte écrit (lu 3 haute voix par un
lecteur), les présupposés de base sont jfes suivants :

— tous les mots lus & haute voix — et seulement ceux-ta
— sont transerits ;

— ces mots sont notés en reproduisant strictement
l'ordre de I'énonciation orale (de gauche a droite et de haut
en bas) ;

— V'ensemble écrit (par ex. une phrase) se décompose
en une sérfe d'unités (mots) ; 'énoncé global est la (relocom-
position (la mise en relation temporeile, sémantique, syntaxi-
que, logique) de ces différents termes.

Seit le texte écrit « le petit éléphant joue dans la riviére »
que l'adulte oralise en suivant du doigt et fait répéter a
Fenfant. Celui-ci est invité ensuite & répondre a plusieurs
questions : « Est-ce que tu crois que ¢'est écrit (marqué)
¥ éléphant ¥ (“rividre ¥, *joue * etc.)» ? « Montre-moi of
c’est marqué “ élephant " », « Qu'est-ce qui est écrit ici {par
ex. “ rivitre ") » ?

Sonia désigne “ riviére ” quand on lui demande de dési-
gner " petit ", puis * tit” pour “ riviére . Aux mémes questions,
Marc indique tamtdt un elément de la phrase (la, le, joue
dans) tantét 'ensemble de I'énoncé écrit.

2. Pour interpréter un texte écrit (récit accormpagnant
une iflustration), it faut partir de trois données :

— il s'agit d’une narration

-~ la quantité d'écrit (longueur, nombre de mots})

— les formes graphiques des termes écrits.

Or, si on propose & Amar d'interpréter (« qu'est-ce que
tu crois qui est écrit ici 7 ») un texte de guatre lignes (36 mots)
placé sous un dessin (4 chats) et relatant les activités de
ces animaux dans une fermeg, il « it » “chat” en montrant
toute la premiére ligne et répete cette conduite pour chacune
des lignes suivantes.

Devant le texte “ ils jouent dans la neige tous les deux "
situé Sous un dessin représantant deux ours et des flocons
de neige, Sejia « it » “ boule * en balayant les deux lignes
de la main,

3. Pour produire de I'écrit (dictée de mots ou de courtes
phrases), il faut avoir acquis aussi le principe alphabétique
(un signe pour un phonéme}.

Or, certains enfants font Vhypothése gu'une marque écrite
correspond & une syllabe de l'oral {phase syllabique).

Exemples: - Sonia : un A O la Pl
1¢r trimesire CP ; {ungi teau) (la poule)
Nabil : t | a ! O
(la fa rine) (la poute}

D'autres semblent croire qu'il suffit d'aligner une série de
lettres auxquelles le scripteur-lecteur attribue le sens quil
souhaite.

Exemples ; - Amar : onlit tdion
(un papillon} (le chat a bu le lait)
- Marila :  un gile un ggle
(un papillon) {un gateau)

B. Comprendre ce qu’est lire

Dans I'un des CP (situé dans une cité de travailleurs
immigrés), 6 semaines aprés la rentrée, seule une enfant sur
vingt a des « idées justes » & propos de I'acte de lire. A cette
époque, la plupart des enfants confondent lire avec : réciter
par ceeur, pratiquer la péche aux mots, associer des letires
ou des sons, imaginer une histoire & partir de quelques repe-
res (linguistiques, iconographiques ou parfois situationnels)
etc. Marc et Toufik affirment qu'on peut lire les yeux clos,
Hassen dit qu'il sait méme lire « le livre fermé », Rachid s'en
remet & Dieu pour I'inspirer.

C. Comprendre la méthode d’apprentissage

Sur ce sujet aussi, certains enfants ont des idées variées
et intéressantes mais malheureusement peu appropriées a
objectit visé. Voici par exemple un échantillon de réponses
fournies par des éléves d'une méme école, vers le 20 septem-
bre, a la question :

« Comment tu fais pour apprendre a lire » ?

— J'ecoute maman quand elle [it I'histoire et aprés je
répéte.

— Je copie des livres et aprés je saurai lire.

— Je regarde bien le dessin et je réfléchis dans ma téte.

— Quand je dors, je réve, je pense a guest-ce gu'il faut
lire,

— Ii faut faire comme ¢a avec son doigt,

— Il faut étre sage et gentil, et i' faut bien écouter la
maitresse... c’'esl touf.

— Il faut deviner et avoir de la chance.

— Tout & Theure, quand ce sera I'heure des mamans,
je saurai lire parce que tu m'auras appris.



— Quand c¢'est la legon (de lecture), je ferme les yeux,
je vide compiétement ma téte, je ne pense plus & rien du tout.

La pédagogie « centrée sur le maltre » (ses méthodes,
ses procédures, les supports écrits ot les situations qu’il pro-
pose) néglige le role décisif que jouent les représentations
et les stratégies cognitives des apprenants dans leur (non)
accés au savoir-lire. Or, si on n'y prend garde, si on nr'inter-
vient pas sur le terrain des idées et des méthodes réelles
des apprentis-lecteurs — qui ne coincident pas nécessaire-
ment ave¢ celles des instituteurs ni avec les « évidences »
des aduites (parents, spécialistes..) — une telle « fausse
conscience » peut durer pendant des mois, voire davantage.

IV. - A PROPOS DES ENFANTS « DEFAVORISES »

1. A l'entrée du CP, les différences en lecture-écriture
sont fort importantes en fonction de l'appartenance socio-
culturelle,

Les enfants de & ans issus des couches moyennes intel-
lectuelles ont généralement assimilé les divers principes de
base de notre systéme d'écriture & la suite d'une véritable
« formation continue » pré et extra-scolaire. Par des contacts
fréquents ave¢ des écrits et des lecteurs-scripteurs, ils ont
acquis les conventions essentielles concernant la nature de
lécrit et les éléments fondamentaux d'une démarche
d’apprenti-lecteur.

Par contre, les enfants appartenant & certaines catégories
de travailleurs manuels ont bénéficié d'interactions enfant-
écrits et enfant-lecteurs beaucoup moins nombreuses et infor-
matives. Leur niveau de connaissance et de conceptualisation
sur la langue écrite peut &tre alors éloigné de la réalité de
I'écrit et des attentes des éducateurs en début du CP. Par
exemple, Moussa (6 ans, pére OS marocain) est & une phase
de découverte de la langue écrite que Christelle (parents
enseignants) a franchie vers 5 ans, alors que dans d'autres
aclivités (psycho-motricité, raisonnement, niveau intellectuel
global) les écarts entre les deux enfanis sont minimes.

2. A lintérieur d'un méme groupe socip-&conomigue, il
exisle une grande diversité des performances lexiques. Celte
hétérogénéité est lie en grande partie a celle des pratiques
culturelies du milieu famitial (rapport & 12 lecture, relation avec
I'école, aide scolaire aux enfants).

Par exemple, dans la ZEP ol nous intervenons, la popu-
lation est homogéne si I'on prend les indicateurs sociologiques
classiques (origine ethnique, profession, revenus, logement,
position sociale...) ; mais cette collectivité de travailleurs immi-
grés se révele trés diversifiée en ce qui concerne les aides
fournies aux enfants dans leurs acquisitions scolaires. La
progression en lecture-écriture semble dépendre forlement
des modeles culturels et des pratiques du milieu socio-familial
en ce domaine beaucoup plus que de l'crigine socio-écono-
mique elle-méme.

Par exemple, chez Sabira et Mohamed, les carlables
sont soigneusement rangés dans le couloir dés le retour de
I'école et les activités touchant & la lecture-écriture sont raris-
simes a la maison. Dans le méme immeuble, Zakaria, Hanifa
et Ahmed ont une pratique réguliére sur de Fécrit en collabo-
ration avec des membres de l'entourage familial (I'un des
parents, un frére ou une sceur ainé, une cousine...). Ces
trois enfants « démarrent » et se « perfectionnent » beaucoup
plus vite que les deux premiers.

3. La majorité des enfants de travailleurs immigrés que
nous suivons actugliement (en coopération avec Michelle
Gazal) ont fait preuve de progrés et de comportements de
chercheur &tonnants.

Par exempte, Djebal qui participe plus ou moins a uneg
« bande de prédélinquants » du quartier, qui semblait peu
« investir I'école », nous interpelle fréquemment pour « venir
lire » avec nous, méme lorsque des activités plus ludiques
ont lieu dans Ja classe (nous pensons entre autres a la mani-
pulation de voitures téléguidées au lendemain de Noél) ; il
manifeste un intérét et une réflexion de plus en plus grands
vis-&-vis de «la chose écrite ».

Toufik, qui au début du CP apparaissait « instable » et
« iImmature » (d’aprés plusieurs preuves psychologiques clas-
siques), fait des progrés en lecture-éctiture plus rapides que
la majorité des éléves d'un « bon CP » {pris comme classe
témoin).

Thierry, prototype du « mauvais éleve », aprés une
séance de travail individuel d'une heure, déclare & un institu-
teur : « C'était super ! Mais qu'est-ce qu'il (ie chercheur) est
fatigué ! »,

Presque tous manifestent une grande soif d’apprendre,
une « insatiable curiosité » envers I'acquisition de la langue
écrite. Lors des séances en relation duelle, nous nous effor-
gons de stirmuler ou faciliter 1) la mise en place d'une stratégie
de lecteur 2} la prise de conscience des progrées réalisés par
l'apprenant, ¥ compris au cours d'une seule séquence 3)
I'analyse par I'enfant de la démarche ou des processus cogni-
tifs qu'il a utilisés, Nous sommes sans cesse surpris de voir
a quel point des enfants présumés « retardés » ou « défavo-
risés socio-culturels » sont capables et avides de réflexion
épistémologique (qu'est-ce que lire ? qu'est-ce gu’appren-
dre 7), de raisonnement logico-linguistique (comment fonc-
tionne la langue écrite ?) et d'auto-analyse (quel progrés ai-je
accompli ? comment ai-je fait pour comprendre ce texte ?).

Cette attitude de chercheur et d'analyste — vérilable
« gourmandise de savoir » — semble entrainer des améliora-
tions trés sensibles dans les comportements et les performan-
ces de lecteur.

V. — QUELQUES PERSPECTIVES

Nous ne pouvons discuter ici toutes les pistes de travail
que suggere — ou retrouve — notre recherche sur la maniére



dont on {ne)} devient (pas) lecteur. Nous nous contenterons
d'en signaler cing bridvement,

1. Comment mieux adapter la pédagogie de la langue
écrite au cycle préparatoire et dés I'école maternelle a
I'ensemble des éléves et & ia grande diversité de leur « cuiture
de 'écrit » entre 4 et 7 ans 7 Comment la penser pour les
enfants de milieu populaire (la majorité des écoliers) et non
seulement pour une « élite » déja préparée et formée dans
le milieu socio-tamilial ? Par exemple, e travail de décodage
ou de mise en relation graphémes-phonémes ne constituerait
ni Vessentiel, ni le préalable de l'acquisition de la lecture ;
en effet, des activités visant & saisir le fonctionnement de
notre systéme d'écriture, la diversité des types d'écrils, la
nature de I'activité de lecture semblent plus utiles — sinon
indispensables -— & beaucoup de jeunes éléves pour que
leur capacité «instrumentale » de lire puisse s'établir. Ou
encore, les interventions sur les prérequis « classigues » (dis-
crimination visuelle, organisation spatio-temporelle, mémoire
immédiate...) ne devraient pas &tre surévalués au détriment
des prérequis linguistico-conceptuels, secteur oll se manifes-
tent le plus les différences entre jeunes éléves et les besoins
des enfants « défavorisés » qui abordent I'enseighement de
la lecture-écriture.

2. Comment mettre en place une pédagogie d'éveil
appliquée a I'écrit plutdt gu'une simple transmission ou accu-
mulation de savoirs partiels (par exemple, suite de lettras ou
de sons, liste de mots ou de phrases & mémoriser) 7 On
viserait a développer les attitudes de recherche-action (obser-
vation, manipulation, production, réflexion, conceptualisation)
sur des matériaux écrits multiples, en fonction d’objectifs
divers (raconter un récit, chercher une information précise,
exgcuter une consigne...).

3. Comment se centrer sur les apprenants, c'est-a-dire
aider chaque apprenti-lecteur & construire des demarches et
des procédures opératoires ? Se fixer principalement sur
I'enseignement (les technigues, les supports ou contenus qu'il
utilise), c'est oublier I'élément le plus important : 'enfant
comme sujet acteur et connaissant. Les procédés ot les inter-
ventions des formateurs (stimulation, explication, information,
aguiliage, aiguilionnage} seraient congus le plus possible &
partir des conduites el des savoir-faire manifesiés réellement
par tel éléve ou te! groupe déterming, dans telle situation
particuligre, a tel moment donne.

4. Comment favoriser la prise de conscience et I'expfi-
citation chez les éléves de l'objectit & atteindre, des straté-
gies utilisées ou a4 employer 7 Réfléchir sur son propre fonc-
tiohnement et sur celui d’autrui face a une situation-probléme
(par exemple comprendre tel énoncé), serait ainsi un moment
imporiant du processus d’apprentissage et de 'acte éducatif.

5. Comment réaliser la mobilisation des divers partenai-
res (enseignants(s), apprenant(s}, groupe-classe, famille(s)},
mettre en acte une pédagogie du dialogue (ou de la com-
munication) et d'entraide entre tous ces acteurs potentiels
de fa construction du savoir-lire 7 Réussir & susciter ces
échanges, cette dynamique sociale-relationnelle autour des
apprentis lecteurs est une clé de la réussite de tous.

On le voit, apprendre & lire ne se limite ni & un simple
montage de meécanismes de base, ni & 'actualisation sponta-
née d'un désir de lire ; « enseigner » la lecture ne peut se
réduire & une question de « méthodes de lecture »

Gérard CHAUVEALU
Eliane ROGOVAS-CHAUVEAU

chargés de recharche, CRESAS/INRP
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

PEDAGOGIES
ET LANGAGE ENFANTIN
A L’ECOLE ELEMENTAIRE

par Brigitte BAUMERDER
et Nathalie VIRNOT

L'étude qui va suivre est une contribution au débat qui
oppose « pédagogie traditionnelle » et « méthodes actives »,
En dega du débat didées, nous nous sommes liviées a une
évaluation sur le terrain, en choisissant le langage enfantin
comme objet d'étude. En quol des orientations pédagogiques
radicalement différentas modifient-elles la maniére dont les
dléves parlent dans la classe ? Ont-effes une incidence plus
profonde sur je développement du langage 7 La description
fine du langage enfantin et de ia prise de parole en classe
apporte des éléments de réponse a ces questions.

Ne 70 janv.-fév.-mars 1885, 11-18

. — CADRE GENERAL ET OBJECTIFS

Le débat entre « pédagogie traditionnelle » et « pédago-
gie moderne » est & tous les niveaux (*) : il prend assise sur
des fondements idéologiques marqués, énonce des objectifs
souvent contradictoires et développe des méthedes ditferen-
tes. On peut y prendre parti de maniéres trés diverses qui
vont des raisons d’'ordre philosophique a I'évaluation souvent
empirique des « résultats » de ces orientations différentes.

Actuellement, ta plupart des écoles travaillent de maniére
« traditionnelle » ; d'autres de maniére plus « active». Dans
ces derniéres, et dans les courants pédagogiques dans les-
quet elles g’inscrivent, on expérimente des méthodes différen-
tes, on essaie de faire de I'école un lieu de vie autre que
ce gu'elle est souvent: bref, on g'inscrit en rupture de ce
que sont tlraditionnellement V'école, 'enseignement et 'appren-
tissage.

Si l'école «traditionnelle » et I'école « active » sont
d’'embiée trés différentes par 'ambiance qui y régne et I'esprit
novateur qui se dégage de cette derniére, si 'on connait
facilement leur fonctionnement général {groupe-classe, petits
groupes, conseils de classe, etc.), nous manquons d’éléments
pour évaluer ce qui §'y passe réellement, autres que des
critéres purement scolaires de passage en 8@, redoublements,
etc.

C'est ici que nous nous sommes situées avec cette
recherche : par le biais de I'étude du langage enfantin, nous
allions tenter de mettre en lumiére la nature de certaines de
ces différences, si elles existaient, partant du postulat que
les productions verbales & I'école étaient au moins un reflet
de la pédagogie pratiguée, sinon un effat.

Nous voulions également essayer de cerner l'influence
que pouvaient avoir ces pédagogies différentes sur le déve-
loppement du langage.

It nous faut expliquer ici le choix du langage comme objet
d'étude dans ce contexte :

En premier liey, nous avons voulu entrer dans le débat
pédagogie traditionnelle/pédagogie moderne en nous livrant
& une évaluation qui ne portat précisément ni sur une matiére
enseignée, ni sur un comportement, ni sur une performance
face & une épreuve donnée. Nous voulions nous situer & la
croisée de tous ces aspects. L'étude du langage enfantin
nous est apparue pouvoir répondre 4 notre objectif, d’autant
plus qu'elle pouvait revétir plusieurs formes allant de I'analyse
linguistique stricte a celle de I'abord relationnel.

(*y Cet article résume les apports d'un doctorat de 3¢ cycle présenté & Paris V,
sous la direction de L. Legrand, janvier 1983.
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C’était aussi un objet d'étude qui, par son universalité,
ne privilégiait pas I'une ou l'autre pratique pédagogique, tout
au moins pas a priori.

Le souci d'une bonne maitrise de la langue par les éleves
est une base commune aux différentes pédagogies.
« Méthode pour penser et pour agir » (1}, «instrument plus
maniabie d'une communication progressivement délivrée des
contraintes de l'ignorance » (1) « miroir de la pensée », « fon-
dement de fautonomie dans la pensée ef dans le comporte-
ment », le langage prend une place essentielle dans la péda-
gogie traditionnelle.

l.a pédagogie moderne, qui dénonce le « verbal » comme
« champ privilégié de la ségrégation », a pour objectif de
fournir & P'éleve « les moyens de maritriser toutes fos situations
de langage » (2). Celui-¢i y a aussi une valeur toute particu-
lidre 1 « miroir de I'élre dans ce qu'il a d'essentiel » (3). Enfin
Héléne Romian explique (3) qu'« il devrait étre possible (...)
de montrer qu'en matiére de langue maternelie les clivages
sociaux acluellement constatables 4 ce niveau ne somt pas
fatals et qu'une pédagogie scientifiquement fondée, élaborée
et mise en ceuvre, et controlée scientifiquement, démocrati-
quemerit, peut contribuer a les réduire ».

Pour tous donc, l'acquisition du langage est fondamen-
tale, quelles qu'en soient les raisons. C'est pourquoi I'étude
du langage enfantin pouvait s'inscrire trés naturellement dans
les deux types de pédagogie.

Notre propes n'était pas une description théorique du
langage de l'enfant. Nous nous placions d'un point de vue
pédagogique, la linguistique n'étant pour nous gu'un instru-
ment de mesure scientifique des différences pédagogiques
ou de l'effet que celles-ci pouvaient avoir sur l& langage de
'enfant.

Nous avons choisi deux écoles trés typées par leurs
pédagogies différentes, et enregistré dans chacune d'elles au
CE2 et au CM2 des séquences de « situation de discussion »,
« mathématiques » et « éveil ». Les corpus recueiliis au
magnétophone ont élé retranscrits el analyses dans le but
d'évaluer dans quelle mesure la pédagogie avalt ou non une
influence sur le développement du langage. En d’autres ter-
mes, nous cherchions 4 savoir :

1. si un enfant qui avail suivi un cursus traditionnel
s'exprimait différemment de celui qui avait suivi un cursus
moderne ;

2. si linfluence de la pédagogie sur le langage s’estom-
pait ou se renforgait au cours du cursus ;

3. si elle se manifestait différemment selon les matiéres.

Notre analyse linguistique se limitait &4 quatre axes que
nous expliciterons plus loin : le lexique, la syntaxe, I'énoncia-
tion et la communication, choisis pour ne pas privilégier 'une
ou l'autre des pédagogies, les objectifs de chacune étant
respectés dans ce cheix.
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fi. — MISE EN PLACE DE LA RECHERCHE

A. Le recueil des corpus

Nous avons travaillé dans deux écales ; Fune, « tradition-
nelle » (bcole 1), l'autre « méthodes actives » (école 2), &
deux niveaux de classe (CE2 et CM2) choisis parce qu'ils
représentaient des fins de cycles ; soient en tout huit classes.

Les trois matiéres enregistrées élaient les mémes pour
toutes les classes, sélectionnées aprés une longue observa-
tion et de fagon 4 mettre 'accent sur divers aspects du lan-
gage, sans privilégier I'une ou lautre des écoles ; choisies
également pour avoir des moments de classe comparables,
compte-tenu des différences de pratique.

Tout le matérigl traité était entierement constitué d'enre-
gistrements en situation naturelle de classe, sans sélectionner
d'diéves en particulier, mais en repérant la pravenance de
chaque intervention. (Nous avions également recueilli des
discussions entre petits groupes d'éléves a l'extérieur de la
clagse, sur un théme imposé mais large ; éléves appareillés
4 l'aide d'un test de Closure mis au point pour l'occasion.
Ceci avec l'intention de comparer leurs productions a Finté-
rieur et & 'extérieur de la classe. Nous n'avons malheureuse-
ment pas eu le temps de menear a bien ce volet de la recher-
che, qui fera I'objet de travaux ultérieurs).

B. Eiéments sociologiques

Vouloir mettre en évidence des incidences de la pédago-
gie sur le langage enfantin supposerait de travailler dans des
conditions expérimentales idéales, si 'on ne voulait pas se
vOIr renvoyé sans cesse 4 des contingences culturelles ou
saciologiques. Le développement du langage enfantin étant
fonction de nombreuses variables déterminantes en dehors
de celle (éventuelle) de la pédagogie, il nous a fally mettre
au point différents instrurments pour en évaluet et en contréter
au mieux lincidence : le choix des écoles ayant été induit
beaucoup plus par des facilités d'acceés que par des critéres
issus d'une réflexion méthodologique pure, il nous a fallu en
tenir compte. Nous avons étudié avec beaucoup d'attention
tous ces éléments, de fagon & brosser un tableau aussi précis
que possible de la sociclogie des quartiers d'implantation et
de recrutement, du fonctionnement des écoles, du milieu fami-
lial et des conditions de vie des éléves,

Trés bribvement, il faudra garder A l'esprit quelques
points, par Jesquels nos recrutements divergeaient ou s'appa-
rentaient :

¢ Les écoles, en dehors de leurs options pédagogiques,
étaient tout & fait comparables, avec les mémes equipements
et sensiblement ls méme recrutement deg maitres.

* Le nombre d'enfants d'origine étrangere stait presque

quadruple dans lécole «active » (2) ayec pras de 11 %
d'enfants nés a I'étranger. Un pere sur geyx y était d'origine



étrangére ; en revanche, dans I'école « classique » (1), 1a
proportion é&tait de 1 sur 4. Cet élément constitue sans doute
la différence sociologique la plus importante entre nos deux
écoles.

» Le niveau sotio-professionnel des parents était un peu
plus élevé a I'école 1, avec plus de commergants, professions
libérales et cadres supérieurs ; pour la méme proportion de
classes moyennes, on avait plus d'ouvriers & I'école 2.

e Les enfants issus de familles nombreuses étaient plus
nombreux & I'école 2.

C. La pédagogie

Sur ce chapitre, nous avons recueilli deux lypes de don-
nées : la pratique pédagogique décrite par les maitres eux-
mémes et un essai d'objectivation de notre part.

a. Les malitres décrivent leur pratique

Nous avons mis au point un questionnaire portant sur la
pratique pédagogique courante en frangais, mathématiques
et éveil, a partir du QIPF {4), du questionnaire INRP « Gva-
Juation mathématique » (5) et de notre longue observation
dans les classes.

A l'école 1, les maitres disaient choisir, déterminer le
plan de travail et diriger le plus souvent. Toutes les activités
donnaient fieu 4 des travaux écrits, et le manuel scolaire était
presque toujours ulilisé. La « legon » étail collective et les
applications individuelles.

A Técole 2, le maitre disait tenir compte de I'avis des
éleves ; le travall était fait en petits groupes et ne donnait
pas toujours lieu A un travail écrit. Le manuel scolaire était
peu utilisé et remplacé par des fichiers & progression indivi-
dualisée.

b. Objectivation

Pour typologiser nos pédagogies, nous avons utilisé les
griles de De Landsheere et Bayer (6}, qui nous ont donné
des profils pédagogiques bien différents. Avec des différences
d'une classe a l'autre, le profil de 1 est caractérisé par de
nombreuses fonctions d'imposition et de feed-back positif,
peu de développement et d'affectivité. A 2, on a beaucoup
de fonctions d'organisation, peu dimposition, des tonctions
de développement ot d'affectivité négative {(voir annexes (1
ot (2)). Remarquons que le profil pédagogique de 2 ressemble
plus & celui de la classe de type Freinet que celui de 1 ne
s'apparente a celui du type traditionnel (il vaudrait donc mieux
ici parler de « pédagogie traditionnelle rénovée »}.

D. Le niveau scolaire

Il nous a paru nécessaire d’avoir un indicateur de niveau
scolaire, puisque nous comparions des CE2 a d'autres CE2,

des CM2 & d'autres CM2. Une grande différence de niveau
entre les deux écoles aurait rendu la recherche trés aléatoire
dans ses résultats.

Pour cela, nous avons mis au point et étalonné un test
de Closure pour tes CE2, sur ‘e modéle de celui gue
J. Foucambert avait élaboré pour les CM2 (7), ce type d'épreuve
nous paraissant le seul qui répendit & notre souci de mesurer
des capacités fondamentales et suffisamment généraies, non
directement liées a ['assimilation dy programme de Fannée.

Au CE2, le niveau de 1 s'est avéré globalement plus élevé
que celui de 2, avec la présence dans cette dernigre école
d'éléves trés faibles ne sachant pas lire.

Au CM2 en revanche, les niveaux étaient globalement simi-
laires, avec néanmoins un « bon» CM2 & 1.

. — LA METHODE D’ANALYSE DES CORPUS

Nous commencerons ici par décrire brigvement les
méthodes d'analyse linguistiques utilisées, qui ont toutes été
expérimentées sur d'autres classes, lors d'une pré-recherche.
La difficulté de mise en place de la méthode résidait, en
grande partie, dans le fait que la plupart des travaux publiés
a I'époque, et dont nous aurions eu envie de nous inspirer,
portaient sur analyse de la langue écrite, et non de loral.

On I'a vu plus haut : notre analyse du langage enfantin
partait dans quatre directions : le lexique, la syntaxe, I'énon-
ciation et la communication.

A. Le lexique

Nous cherchions & savoir si les mots employés par les
élaves différaient d'une école A {'autre, & la fois sur le plan
des catégories grammaticales et celui de la richesse du voca-
bulaire.

Ces aspects varient-ils de la méme maniére enire les
mathématiques et la situation de discussion par exemple,
dans les deux écoles 7 L'évolution observée a lintérisur de
chacune d'elles entre le CE2 et le CM2 est-elle la méme, ou
prend-elle des formes différentes dans telle école 7 Nous
avons choist quatre indices :

a) La répartition des mots entre les différentes catégories
grammaticales : aprés aveir renoncé a nous inspirer des tra-
vaux de J. Meresse Polaert (8), nous n'avons retenu que
'étude des noms communs, verbes et adjectifs, indices utili-
sés également par E. Esperet (9).

b) L'emploi de « avoir » el « &tre ».

Cet indice, lui aussi, est utilisé par E. Esperet, qui sou-
ligne qu'« il teste en partie l'originalité du vocabulaire : moins
forte ost la proportion de étre + avoir, plus importante est
cette originalité » {9).
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¢} La diversification du lexique.

On pourrait l'appeler aussi « étendue du lexique »,
puisqu’il s'agit de calculer le pourcentage de mots différents,
par rapport & la totalité d’'emploi de ces mots. Il donne, a
contrario, une idée de la répétition.

d) L'originalité du vocabulaire,

Il s’agit de la proportion de mots qui ne font pas partie
du « Frangais Fondaraental » (10), par rapport au nombre
total de mots.

B. La syniaxe

Etudier le niveau de complexité syntaxique comme élé-
ment discriminatoire de nos deux pédagogies nous est apparu
nécessaire. Ne tenant pas compte de la variable « milieu
saocia-écanomique », qui jous un rle déterminant en fant gue
modeéle, nous avons éludié cet élément linguistique pour
déterminer le degré d'efficacité d'imprégnation grammaticale
de chaque pédagogie.

Nous avens d’abord tentd de nous inspirer des travaux
de Marchand et Fabre (11} sur la structure syntaxique de la
langue écrite, Le bilan n'a pas été trés positif : un maniement
de la grille extrémement lourd et fong, pour des résultats
difficiles & analyser avec suffisamment de recul.

Finalement, trois indices ont été retenus :

a) Les verbes conjugués, avec le nombre moyen de ver-
bes par intervention d'éléve, et la fréquence des verbes par
rapport au nombre de mots. Ceci donne une idée globale de
la structure syntaxique de chaque intervention : réponse
d'éleve réduite & un mot, & une phrase élémentaire, ou
enchainement de propositions, On obtient aussi le degré de
développement des propositions.

k) Les connecteurs : leur fréguence par rapport au nom-
bre de verbes montre le degré de complexité syntaxique.
Leur utilisation différenciée permet de nuancer cette com-
plexité : s'agit-ll de propositions coordonnées ou subordon-
nées, etc, ?

¢} La quantité d'information.

Nous avions été vivement intéressées par les travaux de
Mme Tabouret-Keller sur fe « style » des éléves unilinguas et
bilingues (12). C'est pourquoi nous avons choisi de repérer
le nombre d'informations par rapport au nombre de verbes,
et le nombre de mots pour donner une information, mesurant
ainsi le degré de concision et, dans une certaine mesure, la
redondance.

C. L'énonciation

En marge des analyses linguistiques de nos corpus,
s'imposait celle des relations gu'entretenaient les éléves avec
leurs énonces. La théorie de I'énonciation nous est apparue
précieuse pour rendre compte & la fois du « surgissement
du sujet dans I'énoncé » et de « I'attitude du sujet parlant
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4 régard de son énoncé » {13). Nous n'en avons gardé que
quatre concepts-clés, communs a plusieurs auteurs (Maingue-
neau, Dubois), sur lesquels L. Guespin s'est centré pour [g
mise au point de sa grille, dans un article intitulé « Enonciation
et conditions socio-culturelles » (14) : la distance, la modali-
sation, la transparence et la tension.

L'usage de la « grille des marques énonciatives » ayant
été décrit pour 'analyse du fangage écrit et nécessitant un
traitement informatique dont nous ne disposions pas, nous
l'avons adaptée, avec I'accord de son auteur, & nos objectifs
et nas exigences. Disons, en résumé, qu'il 'agissait de poin-
ter, tout au long des corpus, un certain nombre d'indices,
comme le temps des verbes, 'emploi du « je », les apostro-
phes, les verbes de volonté, etc. dont la fréquence ou
i'absence aflaient dans le sens d'une distance plus grande,
d'un essai de modalisation, ... Le traitement de ces donndes
aboutissait a lattribution d’'une note, positive ou négative,
pour chaque rubrigque.

D. La communication

Ce dernier chapitre de l'analyse de nos corpus répond
au souhait que nous avions, de relier les productions langa-
gieres des éléves, vues sous les aspects lexical, syntaxique
et énonciatif, aux situations de communication dans lesquelles
elles s'inscrivaient. Naus voulions tenter de répondre a plu-
sieurs types de questions : qui parle 4 qui dans la classe ?
De quelle maniére les émissions des éléves se modulent-elles
selon quils s'adressent au maltre, a un condisciple ou au
groupe-classe 7 Sont-elles plus informatives ou plus expres-
sives dans l'un des cas ? Notre propos étant, bien entendu,
de voir dans quelle mesure nos deux écoles différaient dans
leurs réponses & ces questions.

L&, nous avions d’'emblée la certitude de I'outit & utiliser :
la « grille descriptive des situations scolaires de communica-
tion » {15}, élaborge & I''NRP sous [a direction de L. Legrand,
sur laquelle nous avions déja travaillé précédemment. Sous
sa forme originale, elle comprenait deux faces - la réception
et I'émission avec, au centre, l'éléve enseigng. Nous n'en
avons gardé que le valet « émission » qui nous permettait de
repérer, aprés détermination du caractére d'autonomie ou
d’hétéronomie de la situation, la nature de I'émission {« infor-
mer », « g'informer », « S'exprimer », avec pour chaque rubri-
que des subdivisions) et le récepteur [maftre demandeur,
mafitre en situation d’écoute, un condisciple, un groupe de
condisciples, le groupe).

On nous objectera que l'analyse des situations de com-
munication est plus « pédagogique » que « linguistique »,
Mais si cette analyse a pris place dans la partie linguistique
de ce lravail, c'est que d'une certaine maniére elle apportait
un éclalrage plus « semantique » sur les productions fangagié-
res. C'est ici gue l'on trouve des élémenis sur le contenu de
ce qui est dit : g'agit-il de contestations ? D’argumentations ?
De récits 7 De descriptions 7 De justifications 7



IV. — LES RESULTATS

Dans un premier temps, nous ferons une description
générale du iangage des éléves au CE2 et au CM2 dans
chaque école, avant de nuancer cette analyse en introduisant
limportance de la matiére enseignée, Les descriptions qui
vont suivre ne seront pas des compte-rendus fidéles, dans
la mesure ou nous tiendrons compte essentiellement des élé-
ments qui discriminent les deux écoles. |l ne s’agit donc pas
d’'analyses dans I'absolu, mais toujours relatives d'une école
par rapport a I'autre.

A. Profils généraux

1. Ecole 1

Au CE2 on observe une grande diversification du voca-
bulaire, avec peu de répétitions des mémes mots. Le choix
des termes est varié et spécialisé. Dans 'ensemble, les
enfants emploient souvent des mots qui ne font pas partie
du Frangais Fondamental. On a une utilisation large des
adjectifs ; beaucoup moins large pour les noms communs et
les verbes, qui en revanche sont plus précis. Il y a peu de
choses a dire sur la syntaxe, étant donné gu'elle ressemble
a celle de 2. Disons cependant qu'elle est basée sur l'usage
des coordonnants, donc assez élémentaire. |l est remarquable
que les éléves prennent toujours une distance face a leurs
énoncés, et que ceux-ci sont toujours trés transparents. Les
enfants parlent donc le plus souvent comme s'ils étaient étran-
gers a leur propre discours, quel que soit le sujet ; toujours
d'une fagon trés impersonnelle. lls s'adressent une fois sur
deux au maitre, le plus souvent pour donner des informations,
rarement pour s'exprimer.

On est donc en présence d'un langage trés codifié : des
phrases courtes, peu complexes, claires, avec des mots choi-
sis et variés ; ce langage ne servant qu'a répondre aux ques-
tions posées, et ceci de fagon impersonnelle.

Au CM2, comme au CE2, le lexique est évolué. Les
termes sont diversifiés et spécifiques ; on trouve un nombre
important de noms hors Frangais Fondamental. La catégorie
grammaticale la plus utilisée est celle des noms communs ;
c’est aussi celle ol les termes sont le plus recherchés.
L'emploi de «avoir» et «étre » est fréquent, 'usage des
verbes est moins subtil gu'au CE2. L'étude de la syntaxe fait
apparaitre une baisse de la fréquence des verbes conjugués,
qui correspond a des interventions d'éléves limitées a une
stricte réponse. On a toujours plus de coordonnants que de
subordonnants, et que de relatifs. La phrase reste peu com-
plexe. Les éldves sont assez distants de leurs énoncés et
n‘adhérent jamais & ce qu'ils disent. Leur discours est toujours
transparent. lls s'expriment peu, mais informent de maniére
rés différenciée. lls s’adressent de plus en plus souvent au
maitre.

Le langage sert ici & informer de la maniére la plus
précise possible au niveau du vocabulaire, au detriment d’'une
richesse syntaxique, notamment par des réponses « mot &
mot ». Ceite spécialisation dans 'usage de la langue va de
pair avec un détachement du locuteur par rapport au contenu.

2. Ecole 2

Au CE2, le lexique est assez pauvre, avec de fréquents
réemplois des mémes mots. Le vocabulaire est le plus sou-
vent banal et dépasse peu le cadre du Frangais Fondamental.
On trouve un emploi important des noms communs et des
verbes, mais ceux-¢i sont peu précis et souvent remplacés
par « avoir » et « &tre », |l faut rapprocher ceci d'un fait syn-
taxique important dans cette école : I'emploi trés large des
relatifs, Nous I'analysons comme une utilisation fréquente de
périphrases pour pallier le manque de vocabulaire, ayant pour
corollaire le peu de nominalisation. Ceci est une hypothése
qui relativise les résultats de la complexité syntaxique, gui
toutefois reste importante dans cette école. On y trouve, déja
au CE2, 'emploi de connecteurs variés. L'attitude des éléves
face & leurs énoncés n'est pas distante et jamais transpa-
rente : on a des discours dont les enfants sont proches et
qui sont trés personnalisés. llIs s'adressent soit au maitre,
soit aux condisciples dans la méme proportion, et ceci pour
s'exprimer dans le tiers des cas.

Ici le langage est régi par des lois moins rigoureuses
quen 1: il sert a exprimer au fil de sa pensée, quitte a ce
que le vocabulaire ne soit pas toujours précis et la phrase
pas toujours trés claire. En revanche, il est instrument de
communication pour tous.

Au CM2, le vocabulaire n’est toujours pas trés riche,
souvent répétitif. La fréguence d'utilisation des adjectifs est
remarquable, en méme temps qu’ils deviennent de plus en
plus recherchés. Ceci peut s’expliquer de deux maniéres : un
souci de précision dans I'expression, ou un moyen (comme
les relatives) de suppléer au manque de vocabulaire au niveau
des noms. La syntaxe est toujours aussi complexe, avec
encore plus de relatives. Les enfants sont distants de leurs
énoncés et ne manifestent pas d'adhésion véritable 2 leur
discours. Celui-ci est trés opaque. Ici, le langage est trés
personnel, qu'il impliqgue ou non le locuteur. Celui-ci informe
plus qu'il ne s'exprime, mais s'exprime de fagon plus différen-
ciée. Il s'adresse autant au maftre qu'au groupe-classe. On
est en présence d'un langage desting & communiquer des
informations d'une fagon personnelle, mais dans lequel
'enfant ne s'implique plus forcément. Quand il s'exprime, il
le fait de fagons trés diverses. Le vocabulaire reste pauvre,
alors que la syntaxe se complique.

A partir de ces descriptions, on peut dégager les grandes
tendances évolutives entre le CEZ et le CM2, par lesquelles
les deux écoles se ressemblent ou divergent :

Dans les deux écoles, on apprend a diversifier son voca-
bulaire, & prendre de la distance par rapport & son énoncé,
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a l'exprimer de fagon moins personnelle, recevable par tous,
et 4 s’adresser de moins en moins & un seul condisciple.

Aiors qu’en 2 on va vers une plus grande complexité de
la syntaxe, avec des énoncés de plus en plus longs et arti-
culés, en 1 on s'oriente au contraire vers des énoncés de
plus en plus courts et élémentaires du point de vue syntaxi-
que, pouvant méme étre réduits & une simple unité (réponses
réduites & un mot}.

La précision lexicale que les éléves gagnent entre le CE2
et le CM2 n'est pas la méme dans les deux écoles: en 1,
elle porte sur les noms, et en 2 sur les verbes et les adjectifs.
Dans les deux écoles, ce qui ne s'enrichit pas entre l& CE2
gt fe CM2 perd de sa richesse.

En 2, les éléves apprennent entre le CE2 et le CM2 &
émettre des réserves ou des adhésions relatives a leurs énon-
cés, alors qu'en 1 il n'en est question ni au CE2, ni au CM2.

B. Linfluence de la matiére enseignée

Aprés avoir décrit globalement le langage des éléves au
CE2 et au CM2, il nous faut nous attacher & voir dans quelle
mesure les différences observées se manifestent de fagon
spécifique selon la matigre.

1. Dans les CE2

a. Ecole 1

La situation de discussion est un moment a part pour
cette école. Toul se passe comme si les exigences scolaires
portant habituellement sur le langage se relachaient. Ce qui
donne une expression plus proche de ceile qu'on observe en
2 : des phrases longues avec un vocabulaire peu recherché
et répétitif ; des tentatives de saisie de l'interlocuteur que 'on
ne trouve nulle part ailleurs. Seule la transparence reste trés
caractéristique des habitudes. La communication également
est différente, dans la mesure olr on s’adresse souvent au
groupe-classe.

C'est pendant la legon de mathématiques qu'on trouve
le langage |e plus typé par rapport & des normes scolaires :
les éléves parlent par phrases courtes avec un vocabulaire
choisi, réutilisant peu les mémes termes, avec une congision
remarquable. Le maitre ici a la place la plus importante,
nettement plus prepondérante que dans les aulres matibres.
Dans ce contexte, deux points sont surprenants : le peu de
distance et le fait que les éléves s'expriment deux fois plus
en mathématiques gu'ailleurs.

En éveil, on a un type de langage & mi-chemin entre
celui qu'on observe en mathématiques et cefui qu'on trouve
en discussion . des phrases courtes mais complétes, avec
un vocabulaire trés recherché. Les éléves sont trés extérieurs
& leur discours, ils cherchent & convaincre dans les termes,
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mais sans manifester autrement leur conviction. La communi-
cation n'est pas trés différente de ¢elle qu’on observe en dis-
cussion, si ce n'est qu'on s'adresse un peu plus au maitre,
moins au groupe-classe et plus aux condisciples, contraire-
ment aux autres matiéres.

b. Ecole 2

Lors de [a discussion, fe langage remplit une fonction de
communication large et diversifiée, notamment entre les
enfants, au détriment du vocabulaire qui est pauvre, et de la
clarté dans la syntaxe. C'est la seule matiére ol les énoncés
soient un peu distanciés et trangparents, bien que tendus,
Ce qui s’explique par fa nature méme de la discussion, ol
il s’agissait de raconter, soit la fin d’'un conte, soit une piéce
de théatre, ceci dans une atmosphére de débat.

En mathématiques, la syntaxe et la communication sont
les mémes gu'en discussion. C'est la matiére ol le vocabu-
laire est le plus précis, bien guaussi le plus réutilisé, et ol
la concision est la plus grande. On s’adresse plus au maftre.
Ces troig points vont dans le méme sens que c& qui se passe
en 1, c’est-a-dire vers une plus grande technicité. Toutefois
Fexpression n'est pas radicalement différente de celle gqu'on
observe dans les autres matiéres, les éléves restant proches
de teurs énoncés et ne leur donnant aucune transparence.

En éveil, e langage sert beaucoup & s'informer, avec un
vocabulaire assez recherché et surtout plus différencié qu'ail-
leyrs. La syntaxe est la méme qu'en situation de discussion :
des phrases longues et peu concises. A part une petite ten-
tative de produire des énoncés moins opaques, I'énonciation
est trés proche de celle observée en mathématiques.

Pour conclure sur les CE2, on peut dire quen 1 le
iangage est trés différent sefon ies matiéres, ceci étant (ié &
Fimportance relative qu'elles semblent avoir. Les productions
langagitres des enfants paraissent plus liées & un degré
d'exigence qu'au théme abordé ; liées également & une spé-
cialisation des matiéres. La seule constante observée est que
Yon s’adresse toujours trés tréquemment au maitre. En 2 en
revanche, les différences que nous avons pointées entre les
matiéres sont de faible ampleur. I semble que le développe-
ment de I'expression de I'enfant soit un objectif plus général
et ne prenne pas de formes trés différentes selon les matiéres.

2. Dans les CM2

a. Ecole 1

On a en discussion un vocabulaire trés diversifié mais
peu recherché. Les phrases sont peu concises, plus longues
que dans les autres matiéres et plus élaborées. Comme au
CE2, on retrouve le statut spécial conféré a la situation de
discussion, qui permet un certain laxisme dans I'expression,
tout en élargissant le choix des récepteurs. C'est la seule



matiére ol Yon ne prenne pas de distance par rapport 4 ce
que l'on dit; paradoxalement, on y trouve les énonceés les
plus transparents. Ces résultats correspondent & ce que nous
avons observé: au CM2 dans cette école, les éléves ont
exprimé pendant la discussion, soit des idées toutes faites,
soit des vérités regues, soit des images d’Epinal.

Comme au CE2, c’est en mathématiques gu'on obtient
le iangage le plus spécialisé, avec les termes les mieux choi-
sis, mais au détriment de la syntaxe, pratiquement dépourvue
de phrases complétes. Le degré de spécialisation et de pre-
cision demandé devient tel au CM2, gqu'a la limite les enfants
ne devraient plus répondre que par un mot, & condition que
celui-¢i soit précisément la seule réponse attendue (mot tech-
nigue, toujours hors Frangais Fondamental).

En éveil, on a de nouveau un langage a mi-chemin entre
celix gu'on a observés en mathématiques et en situation de
discussion.

b. Ecole 2

Pendant la discussion, on assiste & un véritable débat
ol la parole circule entre les enfants. Méme si ceux-ci cher-
chent a convaincre, ils le font au CM2 sans que leur opinion
apparaisse au niveau de I'énonciation. Comme au CE2, on
a une syntaxe assez compliquée, sans beaucoup de conci-
sioh, avec un vocabulaire répétitif et peu recherché. Il faut
noter, toujours comme au CE2, une particularité constante
dans cette école : la grande fréquence d'utilisation des adjec-
tifs, qui sont de plus en plus variés.

C'est en mathématiques que le langage ressemble le
plus & ce que I'on observe en 1 concis, et souvent adressé
au maitre. Le vocabulaire est trés pauvre, sauf pour les ver-
bes, qui sont d'une précision et d'une variété remarquables
(on n'emplole plus « avoir » ni « étre »). Nous expliquons ce
phénoméne par le fait que les consignes portaient plus sur
des stratégies a &laborer, gue sur des descriptions. Les énon-
cés sont un peu moins opaques, mais les éléves en sont
toujours trés proches.

Sans quiil y ait de différences fondamentales avec les
autres matiéres, c'est en éveil gu'on a le vocabulaire le plus
riche et le plus varié, dans des phrases assez élaborées. La
prise de distance que I'on observe peut s'expliquer par ta
nature-méme de ces séquences d'éveil : on explique ce que
'on observe. Paraliélement, on peut se permettre de manifes-
ter son adhésion ou son désaccord avec ce gue l'on dit, donc
ptus de modalisation.

Pour conclure sur les CM2 : En 1, comme au CE2, on
constate une grande différence de fonctionnement langagier
selon les matiéres : la compartimentation s'est renforcée entre
le CE2 et le CM2. Les enfants parlent de fagon plus typée
et spécifique de la matiére enseignée.

£n 2, on & toujours peu de différenciation entre les matie-
res, mais néanmoins un peu plus quaus CE2. Si le langage
observé en situation de discussion se renforce au CM2 dans
des tendances qui correspondent aux objectifs de [I'école,
avec Papprentissage du débat, les mathématiques et I'éveil
amorcent une évolution dans le sens de celle de école 1
(Villejuif) ; surtout en mathématiques, ol l'on pergoit, nette-
ment plus qu'au CE2, un certain didactisme qui induit un
langage plus codifié.

EN CONCLUSION

Nous pensons avoir répondu & un cerain nombre de
questions, ou d’hypothéses & moyen terme. Qu'une pédagogie
influe sur la maniére de s'exprimer a I'école, il nous semble
'avoir mis en évidence. A ce niveau, les instruments dont
nous nous sommes servies ont été opérants, et nos conclu-
sions montrent clairement des différences dans 'uilisation du
langage, selon qu'il s'agisse d'une école traditionnelle ou
d’une école active :

Le langage enfantin & I'école traditionnelle évolue, au fil
des classes, vers une schématisation des rapports et des
contenus : les éléves apprennent & ne plus s'adresser qu'au
maitre, et pour ne communiquer que des contenus informatifs.
Le vocabulaire s'enrichit, mais la syntaxe devient de plus en
plus concise, allant méme jusqu'a des réponses mot-a-mot.

Dans I'école active, nous pouvons décrire un langage qui
évolue vers une diversification des contenus et des interlocu-
teurs. On observe aussi un enrichissement du vocabulaire,
qui n'égale cependant pas celui de I'école traditionnelle, avec
une syntaxe qui ne se modifie pas beaucoup au fif des
années.

En dautres termes, l'école traditionnelle induit une
maniére de parler trés spécifiqgue a lintérieur de la classe,
ol tout est cofifié : des phrases courtes en réponse au maitre,
avec un vocabulaire précis, sans s'impliquer. |l s'agit en
somme d'apprendre A « trouver le mot juste ».

L.e langage recueilli dans [autre école est beaucoup plus
proche de celui que parlent habituellement les enfants a 'exté-
rieur de la classe. C'est un langage moins élaboré, mais riche
en idées et en possibilités communicatives, dans lequel
'enfant module son implication selon la situation.

D'un ¢cdté un langage utilitaire, de lautre un langage
exprassif, effets de deux pédagogies trés différentes.

On peut également penser qu'il est possible d'extrapoler
ces observations et que nous aurions vraisemblablement
recueilli des donnédes similaires dans d'autres écoles tradition-
nelies ou actives.
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Notre projet initial était beaucoup plus ambitieux, puisqu’il
prétendait évaluer les effets de la pédagogie sur |8 langage
« effets » s’entendant comme une influence en profondeur
sur le développement du langage enfantin. || est cerain que
nous ne pouvons, ni affirmer que les différences ot_)servées
entre nos écoles soient directement et uniquement liees aux
pédagogies, ni supposer qu'elles se maintiennent a I’extérleqr
de la ciasse. La, nous regrettons vivement de nhe pas avolr

pu poursuivre la recherche dans la totalité de ce qui était
prévu, avec l'analyse des corpus oraux recueillis & Pextérieur
de la classe.

Nathalie VIRNOT
Brigitte BAUMERDER

psychologues cliniciennes
docteurs en sciences de P'éducation
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Annexes

Application des grillos de LANDSHEERE-BAYER sur les corpus recusillis dans les deux écoles.

Les chiffres romains correspondent aux différentes fonctions explicitées par DE LANDSHEERE & BAYER: | organisation ; II. imposition ; i, développement ;
IV, parsonnalisation ; V. feed-back positif ; VI. feed-back négatif ; VIit, affectivité positive ; IX, affectivité négative.

% ECOLE 1 % 4 TYPE « FREINET »
35 - 35 1
30 301
25| 25-
204 20
15 15 4
10 104
54 5
I 0l I IV vV VI VIl IX fonctions i b IV OV VI VI IX fonctions
o ECOLE 2 %’l‘ TYPE CLASSIQUE
40 1 40+
35 35
30 304
25 - 25;
20 201
154 15 4
10+ 104
6 1 51

T M vV VI Vil IX fonctions W WV VI VI IX fonctions
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

ETUDE EXPERIMENTALE

DU COMPORTEMENT SCOLAIRE
« EXPRESSION ECRITE »

CHEZ L’ENFANT

ET CHEZ L’ADOLESCENT

par Léon MIFFRE

La pertinence des unités d'analyse doit étre justifiée par
la vérification de la théorie explicative qui fonde leur détermi-
nation. Dans tous les cas, fl importe que leur inventaire
s’effectue selon des regles précises.

L'étude comparalive des récits permet d'affirmer un cer-
tain nombre (28) de lois. Celles-ci sonf présentées en trois
groupes : performances non significatives chez les enfants
de méme 4ge et de groupe social différent (9 lois), premieres
variations significatives entre enfants de méme &ge st de
milieu socio-culture! différent (10 lois), deuxiémes variations
significatives entre enfants de méme Age ef de calégorie
sociale différente (9 lois).

Pour expliquer cet ordre, on a recours & quaire déductions
qui concourent & prouver 'existence de structures représen-
tatives (déictiques, expressives, abstraftes} construites selon
un ordre progressif d'imtégration. Celles-ci s'averent révéler,
pour chaque niveau de regroupement, le degré d'absiraction
dont un sujet est capable par rapport aux situations d'écriture,
de lecture, ou & I'égard de ses propres problemes, de ses
anticipations et de ses évocations.

Ne 70 janv.-fév.-mars 1985, 21-33

Cette premiére explication est en elle-méme insuffisante
puisqu'elle n'établit pas comment s'organisent et se transforment
pendant les activités pédagogiques les structures représenta-
tives qui conditionnent ia production des récits. L'explication
de ce processus est recherchée dans un modéle psycho-
pédagogique qui articule oral, écrit et lecture de différentes
fagons. La composition pédagogigue de séquence de lecture
ou d'écriture sur un méme theme rend possible la transposi-
tion du sens et son réexamen, ce qui a pour effet d'engendrer
sa distanciation, sa différenciation et la mise en place de
nouvelles formes d'intégration. Comme [lexistence de ce
modéle psychopédagogique a besoin d'étre efablie, on la
vérifie sur une de ses réalisations expérimentales.

Ainsi donc, le comportement « expression éctite » peut
8tre expdrimentalement étudié dans ses résultats et dans son
fonctionnement en situation scolaire.

L'observation et Fanalyse du comportement « expression
écrite » en situation scolaire sont étroitement associées a la
constitution d'une théorie expérimentale ; en effet, si les
observations permettent d'établir des lois et de circonscrire
les éléments essentiels de la conduite envisagée, seule la
théorie explique les liens que les lois successives ont entre
elles et donne la connaissance du phénoméne observé en
situation. On ne saurait donc oublier que la méthodologie
d’analyse ou l'analyse de données expérimentales (ou
d'observation), pour si différentes qu'elles soient sont égale-
ment soumises & la nécessité de rendrg intelligible la conduite
étudiée et de prouver par une vérification leur cohérence et
leur intelligibilité. Si la désignation du comportement « expres-
sion écrite » en situation scolaire [R =f (82 P)], définie
comme la production d'une suite de phrases par un éléve en
réponse a une gquestion posée par le maitre, nécessite une
analyse des données en présence, celles-ci ne seront pleine-
ment observables et intelligibles que par une théorie qui per-
meitra, par exemple, de définir le discours narratif, les phases
de son évolution et de distinguer le comportement « expres-
sion écrite » des comportements de « lecture » ou d'« expres-
sion orale », tout en établissant leur interdépendance.

I. — SITUATION EXPERIMENTALE EN MILIEU SCOLAIRE

Deux sujets ont été donnés a des enfants du CEt au
CM2 dans les écoles annexes et d'application de deux écoles
normales. Le premier sujet était ainsi libellé ; « Durant les
derniéres vacances, un evenement vous a particulierement
intéressé ; racontez-le », Les enfants de 6 et 7 ans (56
enfants) ont éié invités a répondre oralement sur ce méme
sujet : leurs réponses étaient aussitét transcrites. Le deuxiéme
sujet était : « Un jour, vous avez eu trés peur. Racontez ».
Enfin, un troisiéme sujet, qui contient Jes deux précédents,
a é1é proposé a des éléves de 6¢, 52, 4° et 3¢ « Evoquez
un souvenir agréable ou désagréable qui vous a particuliére-
ment marqué ». Tous les éleves ont eu 50 minutes a leur
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disposition ; les copies ont été regroupées selon I'age et
I'appartenance socio-culturelle, mais selon un nombre égal
de filles et de gargons. Le groupe d’Age a été élabli en
prenant des copies d'éléves nés 6 mois avant ou 8 moig
apres I'age moyen retenu. L'dge moyen des divers sous-grou-
pes est successivement le suivant: 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12
6, 13; 6, 14; 6, 16; 6. Les catégories sociales sont en
général de deux: 1} enfants dont les parents ont fait des
etudes supérieures compietes (appelée cat. 1) ; 2) enfants
dont les parents ont un niveau équivalent & celui du certificat
d’études (appelée cat. 4). Les catégories intermédiaires, cat.
2 ef cat. 3, ont été étudiées a titre de vérification (40 copies).
Les copies du CES ont été classées selon le type d'origine
(1, 2, 3 ou s.e.5.). Ce corpus qui a permis d'établir les Iois
de référence, est de 348 copies ; la partie déductive en utilise
tout autant ; la vérification des expériences a recours & prés
de 2 000 réponses.

. — METHODOLOGIE POUR IDENTIFIER
LES DIFFERENTS TYPES DE MOTS,
DE PHRASES MINIMALES ET DE RECITS

1. Les unités d'analyse

La mise en ordre des données s'effectue selon les prin-
cipes suivants ;

Tout mot est considéré comme une unité de mesure ou
d’énumération. Les mots déictiques, expressifs ou abstraits
forment trois catégories d'enregistrement définies a partir de
'unité de contexte gu'est la phrase minimale.

De méme au niveau de ia phrase, toute phrase minimale
esl une unité de mesure ou d'énumération. Les unités d'enre-
gistrement sont les phrases minimales classées en frois caté-
gories : déictiques, expressives ou abstraites ; elles prennent
un sens précis par rapport & une unité de contexte qui est
la phrase ; tantdt, c'est la phrase dans laquelle est placée la
phrase minimale, tantdt, §'il s'agit d'une proposition indépen-
dante, c'est la phrase qui [a précéde ou qui lui succéde.

2. Classification des mots : noms, verbes, adjectifs,
adverbes de maniére, de lieu et de temps

Cette classification est fondée sur deux critéres qui sont
utilisés séparément: l'un est d'ordre sémantique, l'autre,
d’ordre sémantico-syntaxique {1).

(1) Si ces définitions qui sont différentes, pouvaient aboutir & des distinctions
sirnilaires, on pourrait : 1) espérar découvrir un jour un des mécanismes psycho-
logiques de Tacquisition et de la différenciation des propositions. Dans ce cas,
il faudrait preuver que les propridtés syntaxiques sont déterminges par des pro-
prietés sémantiques aisément perceptibles ; 2} constituer des classifications selon
das regles de substitution ou de déplacement, rigoureuses et peu sujettes & la
contestation.
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a) Classification sémantique

Les noms, les verbes, les adverbes de lieu, de temps,
de quantité sont appelés déictiques lorsqu'en position de
phrase, ils peuvent étre rangés dans ['une des sous-classes
suivantes.

Ils désignent, ou des étres réels (une bestiole) ou imagi-
naires (Mars) ; des phénoménes physiques {brouillard, glace)
ou organiques (digestion, respirer) ; des actions visualisables
{le départ de la course, se promener) par la représentation
d'un mouvement (marcher, escalader} ou du passage d'un
lieu & un autre (encercler, rattraper) ; la transformation de
phénoménes physiques (se dilater) ou organigues (grandir),
leur désorganisation (détruire), leur succession, le début ou
le terme de cette succession (commencer, débuter, terminer) ;
la quantification de ces phénoménes (km, mesurer) sans que
cette quantification suppose la représentation générale dont
elle est issue ; le cadre spatio-temporel dans fequel ils seg
situent (Paris, vacances, habiter, demeurer, rester, ici,
demainy}.

En se fondant sur I'étymologie grecque de ce terme, on
peut dire gqu'est déictique tout mot qui évogque des représen-
tations qui se référent & ce qui peut étre montré et situé.

Remarque : Les adjectifs qui indiquent une propriété des
étres inanimes, ceux qui indiquent une qualité psychologique,
ont été classés comme expressifs : les premiers, d'un usage
plus aisé, facilitent 'acquisition des seconds qui les intégrent.

Les noms expressifs, les verbes expressifs, les adjectifs
et les adverbes de maniére :

Un nom est expressif quand il représente une qualité
considérée en référence & des élres ou & des actions déicti-
ques dont efle est un des caractéres ('animal, la couleur, la
température, les amis, les ennemis, les étrangers).

Lgs verbes sont expressifs s'ils désignent une action ou
une reaction, un état d'ordre psychologique (penser, hair,
étre afflige).

Les a.djecli!s et les adverbes de maniére sont expressifs
parce qu'ils ont paur fonction de qualifier (tiede, généreux,
doucement}, d’énoncer Ia maniére d'étre d'un étre.

En se fondant sur 'étymologie latine, on peut dire gu'un
mol est expressif d'une pan parce qu'ii manifeste le sens
psychologique des actions et des situations de type déictique
ou qu'il énonce la gualité des &tres dséictiques, d'autre part,
parce que cette manifestation de 1a pensée et du sentiment
seffectue a laide de la pargle (au sens de F. de Saussure)

ef non au moyen d'éléments extra-articulaires (gestes par
exempie).

Les noms abstrails, les verbes abstraits

Les noms sont abstraits quand on ne peut pas montrer
un spécimen de |a classe qu'jjs signifient. Exemple : la justice.



La différence entre un nom abstrait et un nom expressif
vient de ce que le premier désigne une gualité indépendam-
ment de I'objet, tandis que le second désigne, dans les textes
d'enfants et de pré-adolescents, une qualité en relation directe
avec un étre, une action ou une situation.

La définition des verbes abstraits ne peut étre syntaxique
{voir ci-dessous).

En se fondant sur P'étymologie tatine, on peut dire qu'un
mot est abstrait parce que, d'une part, son sens est « tirég »
des actions ou des états expressifs dont it est séparé, parce
que, dautre part, cette séparation le soustrait au caractére
particulier des actions et des états expressifs qui énoncent
des propriétés communes en les rapportant a des é&ires sin-
guliers, a une classe ou & une sous-classe d'étres déictiques.

b} Classification sémantico-syntaxique

Cette classification a pour fonction de légitimer par des
regles syntaxiques les définitions sémantiques précédentes.
Elle détermine les propriétés sémantico-syntaxiques : d'un
verbe par la substitution de son sujet par un autre sujet, de
son compliément par un autre complément ; d’'un nom sujet
par la substitution d'un verbe par un autre verbe ; d'un nom
complément par la substitution d'un verbe par un autre, d’un
sujet par un autre.

Caractéristiques sémantico-syntaxiques des verbes :

Remarque : Les catégories verbales qui indiquent le
temps ont un statut particulier: elles ne changent pas de
signification en changeant de sujet parce gu'elles ne changent
pas de domaine sémantique ; ce qui semble supposer gue
ces calégories verbates servent a nommer de la méme fagon
la succession des choses et celle des représentations expres-
sives ou abstraites.

Verbes déictiques : un verbe est déictique dans un des
cas suivanis :

Qu il est possible de remplacer le sujet déictique de type
animé par un sujet déictique de type inanimeé ou inversement,
sans que le sens du verbe passe du niveau 1 au niveau 2
(expressif).

Exemple : Paul se déplace.

La voiture se déplace.

Exemple : Paul méprise.

Ce rocher méprise.

Ou il est possible de remplacer le sujet déictiqgue par un
sujel abstrait mais alors le verbe perd son sens déictique
{niveau 1) pour acquérir un sens abstrait (niveau 3).

Exemple : La mer s'apaise.

Son esprit s'apaise.

Ou it est possible de remplacer (ou de lui attribuer s'il
n'en a pas) le complément direct ou indirect (de forme & ou
de) par un complément de méme nature mais de type abstrait.
Alors le verbe passe du niveau 1 au niveau 2.

Exemptle : Paul essuie la vaisselle.

La machine essuie la vaisselle.
Paul essuie un échec.

Bien entendu, certains verbes peuvent remplir les trois
conditions en méme temps.

Exemple ;: L'eau du lac réfléchit ies rayons de soleil.

Paul réfiéchit & un probléme.

L'intelligence réfléchit sur la raison des choses.

Verbes expressifs : Un verbe est expressif dans un des
cas suivants :

Il est possible de remplacer son sujet animé par un sujet
abstrait, que cette substitution entrafne ou non un change-
ment de sens. Dans les deux cas, la phrase passe du niveau 2
au niveau 3.

Exemple sans changement de sens : Les Romains domi-
naient... . Son intelligence domine... ; avec changement de
sens : Paul suppose..., Les droits supposent les devoirs.

Il est possible de remplacer (ou de lui attribuer s'il n'en
a pas) le complément direct ou indirect {de forme & ou de)
par un complément de méme nature mais de type abstrait.
Alors le verbe conserve son sens et son niveau de sens.

Exemple : Paul méprise Pierre.

Paul méprise les idées de Pierre.

Verbes abstraits : Pour qu'un verbe soit considéré comme
abstrait, il suffit que son sujet soit abstrait, selon la définition
du nom abstrait qui a été donnée précédemment.

Caractéristigues sémantico-syntaxiques des noms :

L'étude syntaxique du verbe a fait apparaitre I'existence
de deux domaines sémantiques et synlaxiques différents ;
'un décrit les actions physiques et les situations, l'autre, les
qualités, les actions et les états psychologiques. On peut
donc utiliser la métaphorisation des verbes pour distinguer
les noms déictiques des noms abstraits.

Les noms abstraits sont ceux qui font changer le sens
de certains verbes quand ils sont mis a la place d'autres
mots déictiques compléments directs ou indirects (de forme
a, de). Exemple : Il empoisonne les rats, |l empoisonne 'exis-
tence. Sont ceux qui font basculer le sens de la phrase
lorsqu'ils sont mis a la place de sujets déictiques.

Exemple : Cette découverte a écrasé Marie, Cette voiture
a écrasé Marie.

Les noms déictiques ont des propriétés inverses.
Les noms expressifs rendent la phrase ambigué lorsqu'ils

sont mis a la place de noms déictiques, puis de noms abs-
traits.

Exemple : Il empoisonne ses amis, Les ennemis ont
écrasé Marie.

3. Classification des phrases en déictiques, en
expressives et en abstraites

Une phrase est déictique lorsque tous ses constituants
sont déictiques.
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Une phrase est dite expressive quand un de ses consli-
tuants au moins est expressif.

Une phrase minimalte est abstraite si un de ses consti-
tuants est abstrait.

4. La détermination des structures textuelles par la
nature des relations entre phrases minimales

Des phrases en relation forment un texte. Un texte est
dit de structure deéictique lorsque les phrases minimales ou
propesitions déictiques sont en relation entre eltes ou avec
des phrases expressives.

Lorsque la structure déictique est englobée par des mises
en relation entre phrases expressives, le texte est appelé
expressif.

Une structure écrite est abstraite lorsguelle contient la
structure expressive et la dépasse en I'englobant par des
mises en relation de phrases minimales de type abstrait.

Hl. — ETABLISSEMENT DE FAITS GENERAUX
OuU DE LOIS

L'étude comparative des récits écrits par des enfants
d'age identigue mais de milieu socio-culture! différent permat
d'affirmer un certain nombre de faits généraux. Il est en effet
possible de distinguer les phénomeénes qui évoluent d'age en
age de la méme manigre quels que soient les milieux sociaux
de ceux pour qui apparaissent des différences significatives
qui ne peuvent éfre imputées au seul effet du hasard.

Premier groupe de lois : Etude comparative de perfor-
mances non-significatives chez les enfants de méme age
et de groupe Social différent

Loi 1: Pour des groupes de copie du méme age et de
catégorie sociale différente (de 8 a 11 ans) les relations
déictiques S N (+ déictique) + SV (+ déictique) ne présen-
tent pas de différence significative.

Loi 1 & : Pour ces mémes groupes de copies, les relations
deictiques de forme je ou nous + S V (+ déictique) ne présen-
tent pas de différences significatives.

Loi 1 b : Pour ces mémes groupes de copies, les refations
déicliques de forme SN (+ personne — animal ~ chose) +
S V (+ déictique} ne varient pas significativement.

Loi 1 ¢ : Pour ces mémes groupes de copies, les relations
déictiques de forme S N (+ déictique - personne - anima) +
SV (4 déictique) ne varient pas significativement.

Loi 2 : Pour des groupes de copies de méme age et de
categorie sociale différente {de 8 4 11 ans), les éléments dy
dictum (référence a la premiére personne, coordonnées spa-
tic-temporelles, noms et verbes déictiques) évoluent de |
méme maniére quelle que soit la catégorie sociale d'origine.
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Loi 2 a: Jusqu'a 9 ans, les enfants utilisent globalement
les mots expressifs selon une différence qui n'est pas signi-
ficative. Toutefois, cette différence est déja significative pour
les verbes expressifs,

Loi 3 : Laccroissement du vocabulaire de dictum {noms
et verbes) s'effectue d'une maniére non significative pour des
groupes de copies de méme age et de catégorie sociale
différente.

Neote : Pour chaque catégorie sociale, I'accroissement est
mesuré par le nombre de mots qui figurent dans le corpus
de copies correspondant a I'age étudié et gui ne figurent ni
dans le corpus de 56 récits oraux des enfants de 6; 6 ans
(28 pour chaque categorie sociale), ni dans les corpus respec-
tivement correspondant du groupe d'dge qui précéde celui
qui est étudis.

Loi 4 : Quel que soit e milieu socio-culturel, le vocabulaire
déictique se développe de fagon significative par la multipti-
cation et la différenciation des prédicats rapportés & des étres
animés,

Loi 5: Jusqu'a 9 ans, les phrases enchassées sont aussi
fréequentes quels que socient les milisux sociabx,

Loi 6 Jusqu'a 9 ans, les transformations généralisées
ne varient pas significativement d'un milieu a un autre.

Loi 7 : Pendant la scolarité primaire et du premier cycle,
pour chaque groupe d'age, les enchassements déictiques ne
varient pas significativement de milieu & mitieu.

Loi 8 : Jusqu'a 9 ans, les enchassements expressifs ou
abstraits ne varient pas significativement d'un milieu a un
autre,

Loi 9: Jusqu'd 9 ans, les phrases non enchassées
expressives ou abstraites ne varient pas significativement.

Deuxiéme groupe de lois : Etyde des premiéres variations
significatives entre enfants de méme age et de milieu
socio-culturel différent.

Loi 1: A partir de 9 ans, la formulation verbale de la
modalité sous la forme S N (+ déictique) + S V (+ expressif)
varie significativement pour des enfants de méme age et
catéqorie sociale différente.

Loi 1 a: La relation je + S V (- expressif) varie significa-
tivement & partir de 9 ans.

Loi 1 b: La relation SN (+ personne - chose) + SV
{(+ expressif) varie significativement & partir de 9 ans.

Loi 1 ¢: La relation § N (+ déictique — personne) + SV
(+ expressif) varie significativement & partir de 9 ans.

Loi 2: A partir de 9 ans, les éléments de ta modalité
(noms, verbes, adjectifs) expressive varient significativement
pour des enfants de méme Age et de catégorie sociale diffé-
rente.



Lot 3: A partir de 9 ans, Faccroissement du vocabulaire
de modalité expressive varie significativement pour des
gnfants de méme age et de catégorle sociale différente.

Loi 4: A partir de 9 ans, le vocabulaire de modalité
expressive se développe et s’enrichit de fagon significative
par la multiplication et la différenciation des prédicats rappor-
tés & des étres animés.

Loi 5 : A partir de 9 ans, les transformations généralisées
sont significativement plus fréguentes en milieu favorisé.

Loi 6: A partir de 9 ans, les enchassements expressifs
varient significativement.

Loi 7: A partir de 9 ans, les phrases non enchassées
expressives sont significativement plus fréquentes.

Loi 8: 1l y a une corrélation entre {'usage des mots
expressifs (voir loi 2 du groupe 2) et 'usage des propriéiés
définies par les lois 1, 3, 4, 5, 6, 7, 8 du groupe 2.

Loi 9 : Comme 'augmentation de la complexité syntaxique
des phrases dépend des lois 5, 6, 7, on peut dire que I'évo-
lution de la syntaxe est associée & celle de la nature des
représentations.

Loi 10 ; L'acquisition des caractéres énoncés par les lois
du groupe 2 se fait de tagon décalée et ralentie en catégorie
défavorisée. Par exemple, les performances de I'enfant défa-
vorisé rejoignent & 10 ; 6 ans celles obtenues par I'enfant fa-
vorisé & 9 ans.

Troisieme groupe de lois : Ftude des deuxiémes varia-
tions significatives entre enfants de méme dge et de caté-
gorie sociale différente.

Loi 1: A partir de 11 ans, les relations SN (+ abs-
trait) + SV (+ abstrait) varient significativement d'un milieu
a un autre.

Loi 2 Les éléments de la modalité de type abstrait
(adjectifs et adverbes de maniére, verbes et noms abstraits)
varient significativement & partir de 11 ans.

Loi 3 : A partir de 11 ans, I'accroissement du vocabulaire
de modalité abstraite varie de fagon significative.

Loi 4 : A partir de 11 ans, les phrases enchassées abs-
traites sont significativement plus fréquentes en milieu favo-
risé.

Loi 5: A partir de 11 ans, les phrases non enchassées
abstraites sont significativement plus fréquentes en milieu
favorisé.

Loi 6 : Comme I'augmentation de la complexité syntaxique
des phrases dépend des lois 4 et 5 du groupe 3, on peut
dire que I'évolution de la syntaxe est associée a celle de la
nature des représentations.

loi 7: il y a une corrélation entre l'usage des mots
abstraits énoncés par la loi 2 du groupe 3 et les autres
caractéristiques énoncées par les lois 1, 3, 4 et 5 de ce
groupe.

Loi 8: L'acquisition des caractéristigues énoncées par
les lois précédentes du groupe 3 se fait de fagon décaiée et
ralentie en catégorie défavorisée. Par exemple, les performan-
ces de I'adolescent de 15 ans de milieu défavorisé rejoignent
celles de 'enfant favorisé 4 11 ans.

Loi 9 : Chaque groupe de lois décrit un stade de dévelop-
pement. En effet, a I'intérieur d'une méme catégorie sociale,
les &léments nouveaux qui apparaissent sont en corrélation
et les textes des milieux défavorisés obéisssent simultané-
ment aux mémes lois mais d'une fagon décalée.

IV. — PREMIERE ETAPE DE L’EXPLICATION :
ORGANISATION D'UNE COORDINATION DEDUC-
TIVE

Les refations répétables, les constats qui viennent d'étre
énoncés ne constituent pas & eux seuls une explication. |
convient de procéder 4 une construction déductive de sorte
que chacune des nouvelles lois proposées soit en mesure
de rendre compte & elle seule de I'apparition et de I'évolution
des divers faits précédemment énoncés.

Déduction 1 ! L'évolution des textes s’explique par ia prise
de conscience du je et des ils pariiculiers avec lesquels 1
est mis en relation, du je et du tu, comme éléments d'un il
universel.

1) Composantes de la déduction 1

a) Déduction 1 a: L'évolution des textes s'explique par
la prise de conscience du je et des ils particuliers avec tes-
quels il est mis en relation, comme éléments d'un il universel.

1. Expérience : Des enfants {de cat. 1 et de cat. 4, de
5ans ; 6 a 11 ans inclus) écoutent deux morceaux de musique
trés différentes sur le plan des instruments utilisés, de l'intensité,
du rythme et des émotions provoquées (allegro du 4¢ concerto
Brandebourgeois ; début de la 4¢ ballade en fa mineur opus
52 de Chopin). Tandis que les deux thémes musicaux sont
répétés, les enfants dessinent, sous linspiration de la musique.
A la suite de quoi, les trois questions suivantes leur sont aussitét
posées et leur réponse est immédiatement transcrite : 1) Que
représente ton dessin ? 2) Pourquoi tu as dessiné cela ? 3)
Est-ce que ces deux musigues sont pareilles ?

2. Résultats : Les réponses des enfants se produisent
selon un ordre qui est identigue mais toujours décalé chez
Fenfant de milieu défavorisé.

Les différences portent d'abord sur les exécutants et les
instruments qu'ils utilisent (piano, violon} (5 ans).
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lls se représentent ensuite (7 ans) imaginativement les
réactions que les mélodies provoguent ; ils dessinent les dan-
seurs et qualifient le mouvement musical de rapide ou de lent
(7 ans).

A partir de cet age, les thémes dessinés se diversifient :
patinage, galop, printemps et soleil, mariage et féte, pour l'une ;
berceuse, autemne et pluie, chateau-fort et chalet pour ['autre,
Ces dessins évoquent respectivement la musique joyeuse ou
la musique iriste par la représentation d'un mouvement libre
(danse, patinage), de I'ouverture sur un monde nouveau (prin-
temps) ou de la communication réussie (mariage, féle), pour
la premiére, par la représentation d'un mouvement contenu
{danse lente), du monde qui s'achéve {automne), de la ferme-
ture sur soi (nuit, vieux chalet), pour la seconde. Or comme
'enfant est capable de dessiner ces thémes avant de penser
& énoncer les états vécus que la musique provogue et gu'ils
sont censés évoquer, il convient d’'examiner la fonction qu'ils
remplissent dans fa genése de la représentalion verbale de
I'état affectif.

Au début (7-8 ans) Venfant est incapable d'expliciter fa
raison de son dessin. Commentaire du dessin : « j'ai dessiné
un paysage de printemps » (le je crée alors le il). Pourguoi 7 ;
« ig I'ai dessiné parce que la musique me le faisait penser »
{Didier, 8 ans). Le i} musique permet au je de créer un autre
il : paysage de printemps. « La musique me le faisail penser »
prouve qu'il saisit l'influence du it (ta musique) sur son je.

Il propose alors une forme imaginative qui contient en
germe les éléments essentiels de Ja notion a découvrir. Exem-
ple : Commentaire du dessin : « c'est devant un immeuble, il
y a des nuages, i pleut, l'immeuble n'a pas une belle couleur,
queiques gens se proménent dans les ruelles ». Le schéme,
qui est personnel, crée la relation je - il et transpose la forme
musicale sous une forme graphique. La musique est alors
un il qui influe sur le je. Ce je se donne des représentations
extérieures (iis} (qui ont un objet extérieur & i) d'un état
affectif. Les représentations extérieures, qui constituent une
forme imaginative (parce qu'elles représentent un ensemble
de formes possibles) regoivent une formulation. Exemple du
méme enfant (Alain, ® ans):@ & la question pourquoi ?, il
répond «la musique est triste, la pluie elle aussi, les rues
sont petites ; ga fait que la ville est sombre et calme », Autre
exemple : « comme la musique n'était pas gaie, j'ai pensé a
un monsieur qui regardait le ciel tout seul » (Henri, 10 ans).

En méme temps qu'est acquise la fermulation du schéme
imaginalif, apparait, comme vérification de cette acquisition,
la possibilité inverse de revenir de la formulation générale a
des possibles particuliers gui pouvaient la créer. Exemple ;
voir les deux exemples ci-dessus.

L'enfant est alars armé pour mettre en relation les diver-
ses formes d'élats affectits « la nature est belle, jolie, accueil-
lante, gaie, joyeuse » (Joélle, 10; 6).

Puis les schémes imaginatifs {par exemple, Ihiver} ont
a nouveau un rble anticipateur, ils regroupent sur une seule
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situation les divers états affectifs (triste, monotone, seul} et
prédisposent a la désignation de leurs caractéres communs
4 plusieurs situations par un concept (la tristesse). Exemple .
« la tristesse de T'hiver » (Paul, 11 ans).

Dés que le schéme anticipateur est suffisamment marque,
Ienfant peut remonter directement au concept. « J'ai dessing
l'arrivée du beau temps, les roses qui s'épanouissent et les
gens qui sont gais, qui sont habiliés simplement et qui atten-
dent la venue du beau temps ». Pourquoi ? : « parce que la
musique est douce et gaie, et les fleurs et le beau temps
c'est 'a gaieté » (Marie-Glaude, 11 ans).

Inversement, Penfant peut partir du concept pour aller
aux états affectifs et aux cas particuliers. « Pour moi, cette
musique exprime la gaieté, et quand il fait beau, que la
campagne est fleurie, que les oiseaux chantent, que les ani-
maux sont heureux et gue le monde est gai, je suis gaie »
(Michele, 11 ans). La gaieté est représentée par l'une quel-
conque des désignations qui 'ent provoquée ou qui s’en
déduisent {soit Je il particulier gai, soit Je Je gai) mais la gaieté
n'est pas seulement une de ces désignations mais toutes les
désignations qui la constituent.

b} Déduction 1 b : L'évolution des textes s'explique par
la prise de conscience du je et du tu comme éléments d'un
it universel.

1. Expérience : une feuille de copie double est distribuée
& des enfants de 9 ans, 10 ans, 11 ans de catégorie favorisée
et défavorisée. En haut de la page 1, il est écrit ; portrait de
moi-méme par un ami (ou une amie) indulgent(e) ; en haut
de ia page 3 : portrajt de moi-méme vu par un critique sévére.
Les expressions indulgent et critique sévére sont expliquées
et il est demandé de répondre a la question posée.

2. Résultats : A 9 ans, tous les enfants répondent A la
premiére personne. A 10 ans, une moitié des enfants de
milieu favorisé le font a la deuxiéme personne, I'autre moitié
utilise la troisiéme personne ; la presque lotalité d’entre eux
se sert, &4 11 ans, de la 3¢ personne. Par contre, les enfants
de milieu défavorisé continuent dans leur frés grosse majorité
a employer la forme je.

On peut distinguer 2 étapes @ A la premigre, le ie, le tu
et le ils sont distincts et ne sont sont associés que par les
relations entre tes 3 personnegs. Ainsi donc si 4 9 ans, I'enfant
est capable de distinguer le je, le 1 et le il, il reste égocen-
trique parce qu'il ne se pergoit qu'en tant que je.

A la deuxieme, les situations de dialogue direct je-tu,
indirect pour je-if et tu-if font apparaitre a I'enfant le tu pensé
comme je et le je pensé comme tu, le il pensé comme un
fe ou un tu, si blen que l'ensemble fe-tu-il devient un ensemble
dans lequel les relations sont comprises de fagon symétriqus,
toute personne saisissant 'autre en 1ant qu'individualité carac-
téristiqgue d'un je et en tant aussi qu'un tu dautrui ou un il
d'autrui.



2) Vérification de la deduction 1

a} Vérification de la déduction 1 a
It est grand temps de s’assurer si la déduction 1 a permet

d'expliquer l'ensemble des faits généraux ou lois dont nous.

avons précédemment présenté l'inventaire.

Les mémes enfants {de 7 & 12 ans de milieu socio-culiurel
favorisé et défavorisé) rédigent sur le sujet suivant: « Un
jour, vous avez eu trés peur. Racontez ». Il est constaté que
dans les groupes sociaux, les mémes corrélations apparais-
sent dans le méme ordre bien que de maniére décalée. Plus
précisément, il y a une corrélation entre la désignation des
états affectifs provoqués par la musique et I'apparition dans
les textes de phrases de type S N (+ déictique) + SV (+ ex-
pressif) et toutes les caractéristiques du groupe de lois ne 2
qui y sont rattachées ; de la méme fagon, il y a une corrélation
entre la représentation conceptuelle d'un état affectif suscité
par I'écoute musicale et I'apparition des phrases de type S N
(+ abstrait) + SV (+ abstrait) et de toutes les caractéristi-
ques du groupe n® 2 qui y sont associées.

D'une manigre générale, si les états affectifs sont cons-
truits comme classes, on peut affirmer, d'une part, que I'enfant
est capable de préciser sa représentation de I'état affectif,
d'autre part, de relier entre eux différents états affectifs. |l
faut en effet que les classes soient constituées pour que
I'enfant puisse les caractériser comme agents d'une autre
relation. Il se place alors dans I'ensemble des états affectifs
possibles et établit des relations entre ces états.

Ainsi il faut analyser les textes afin de vérifier cette consé-
quence. En effet, & partir de 9 ans les relations de sens entre
phrases expressives deviennent significativement plus nom-
breuses en milieu favorisé. Exemple de phrase: « Elle me
considérait comme une amie, j'aurais di: lui rendre la liberte »
(Régine, 10 ans). Cette relation entre états affectifs suppose
que les états sont construits et que l'enfant posséde les
représentations de chaque état en nombre suffisant. Exem-
ple : ces états sont ici, ami, libre.

b) Véritication de la déduction 1 b

Reprenons le texte précédent. « Maintenant que Jécris ce
texte et que je pense & la petite souris, je me sens un peu
coupable de sa mort. Si elle était venue se frotter contre mes
souliers, c'est gu’elle me considérait comme une amie, j‘aurais
dd tui rendre la liberté | » La petite sourls est considérée
comme un je qui est en relation avec le scripteur. Le je petite
souris considére le scripteur comme un tu dont il fait une
amie. Inversement, le je scripteur est ainsi mis en relation
avec le tu « pelite souris » d'ou la réciprocité possible des
relations entre je, tu, qui deviennent du méme coup éléments
virtuels d’un il universel.

3) Caractéristiqgues de la déduction 1

Ainsi I'évolution des différentes réponses s’explique par
la constitution d'inclusion de classes les unes dans les autres ;

les éléments de ces classes sont, au premier niveau, des
triplets je, tu, il, en interdépendance par une relation déicti-
que ; au 2¢ niveau, on trouve les classes issues du 1¢ ni-
veau, que I'on peut désigner soit sous la forme d'états psy-
chologiques, soit en tant que personnes auxquelles sont attri-
buées ces états psychologiques (exemple : il, je ou tu ont la
caractéristique d'étre joyeux}; au 3¢ niveau, on trouve les
concepts.

Ces cilasses sont tendues possibles par la diversité des
relations, d'abord & sens unique, ensuite parfois symeétriques
qui interviennent entre leurs éléments. On peut alors passer
du niveau 1 au niveau 2 gui contient le niveau 1.

De méme, le niveau 3 est la classe d'équivalence, nom-
mée concept, des différents états psychologiques mis en rela-
tion au niveau 2 {exemple : tristesse regroupe les états tristes,
malheureux, mélancoliques, sombres, maladifs).

L'inclusion des classes provient du fait que toute classe
se construit par I'élargissement de la précédente dont elle
est issue, cet élargissement étant rendu possible par le phé-
noméne de la prise de conscience. La prise de conscience
a pour objet, d'une par, la réversibilité des représentations
entre éléments et la multiplicité des siluations analogues &
la situation étudiée (possibilité de transitivité), et, d'autre part,
I'existence corrélative de la situation de négation A pour la
notion étudiée A. A apparait alors comme un sous-ensemble
de AU A, point de départ de la constitution de I'ensemble
de pariies, dont A n'est plus qu'un élement (tristesse, joie).

Déduction 2 : Lorsque le scripteur est capable de conce-
voir te je, le tu, le if particulier comme éléments d'urt il univer-
sel, alors il est capabie de rédiger un récit ot la succession
des événements est expliquée en fonction de la particularite
des situations et des points de vue des protagonistes ; il est
aussi capable de se saisir lui-méme commae n élre historique,
conscient de son passé.

a) Expérience : Des enfants de 10 et 11 ans de milieu
favorisé et défavorisé répondent aux questions suivantes pen-
dant 30 minutes. « Tu es a la fin de ton CM. Tu te rappslles
le temps ol tu étais au CP. Tu te souviens de toi, tu te
souviens de grandes perscnnes, de camarades gue tu as
connus, de choses que tu as faites. Tu peux donc comparer
ce que tu es maintenant avec ce que tu étais quand tu étais
au CP. Tu peux dire alors si tu es resté le méme, si tu as
changé, si tu te comprends de ta méme fagon. Tu peux dire
aussi si tu comprends de la méme fagon les grandes person-
nes, les camarades et tout ce que tu fais ».

Exemple de réponse de 2¢ niveau : pour le CP : « J'étais
a4 peu prés siire de ce que je disais et croyais que mes
camarades me comprenaieni. Souvent, j'approuvais ce qu'ils
disaient et je leur coupais aussi la parole pour dire quelque
chose plus ou moins bien. Je prenais les choses telles qu'on
me les donnait. Souvent plusieurs choses étaient difficiles &
retenir ». Pour le CM: « Je suis moins siire de ce que je
dis. Je suis un peu étourdie et aime [a joie. J'approuve leur
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réponse et souvent je leur fais des réflexions désagréables
car ils se sont trompés. Je comprends mieux ce que l'on
veut m'expliguer selon les circonstances ».

b) Résultats : L'interprétation des résultats permet d'éta-
blir deux niveaux :

Au premier niveau, le je est l'identité pure indépendante
du tu et du il sur lesquels il peut tout juste énoncer Ja nature
de l'action qu'il effectue ou qu'il regoit. En ce sens, tout ce
qu'il affirme est considéré par Iui comme vrai.

Au deuxiéme niveau, le je peut étre partie intégrante de
'état constitué par I'ensemble des sityations el sg rend
compte Gue des situations différentes peuvent provoquer des
réactions analogues ou inversement. Le Je dépend alors du
contexte dans lequel il se trouve et est en mesure d'envisager
les différents modes d’'appréciation du contexte, En ce sens,
il est en mesure de juger de la relativité des points de vue,
donc de douter de sa propre réaction, de celle des autres et
de comprendre qu'un étre peut rester le méme tout en deve-
nant capable (grace & son évolution) d'apprécier différemment
les mémes choses.

Or cette déduction peut étre verifiée par les deux lols
suivantes auxquelles elle donne un fondement :

Loi 1 ; Les enfants de milieu favorisé font preuve, & partir
de 9 ans, d'une supériorite manifeste & I'égard des relations
de significations entre propositions expressives. lls sont donc
plus en mesure de formuler {'expiication psychologique des
divers comportements.

Loi 2: L’enfant de milieu favorisé manifeste une plus
grande sensibilité & 'égard des réactions virtuelles du lecteur.
Il prend du champ par rapport a ses propres réactions afin
de les présenter d’'une maniére qui soit acceptable au lecteur.
Au contraire, 'enfant de milieu défavorisé énonce avec réa-
lisme ses réactions et croit qu'il y a une correspondance
spontanée entre son univers subjectif et celui de son locuteur.
Il adhére & ce qu'il dit parce gu'il est plus incapable de
contrdler les effets que peuvent produire ses propos.

Finalement, I'enfant de milieu favorisé est en mesure de
saisir la nature du récit. Celui-ci est une histoire que la
mémoaoire interpréte en fonction de la relativité de ses pouvoirs
d'évocation, de la compréhension qu'elle se fait de fa diversité
des situations, des réactions et de la logique interne qui les
relie dans Je temps.

Deduction 3 : Si un enfant (de 7 & 12 ans) est capable,
& l'oceasion de la lecture d'un récit ou d’'un commentaire de
gravure de comprendre une succession d'actions observables,
alors il est capable d'écrire un texte ol les phrases seront
de type 3 N (- déictique) + S V (+ déictique) ; s'il est capa-
ble de comprendre, d’abord la représentation d'un état ou
d'un acte psychique, puis la relation entre états ou actes
psychiques, il est d'abord (& partir de 9 ans) capable d'écrire
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contenu expressif [sous la forme de
(+déictique) + 8V (+ expressif)], puis,
de mettre en relation diverses représen-
. . relation entre SN (+ déictique) + S v
:T';’:;r::;;)e S:tNgsN[ (+ déictique) + SV (+ expressif)] ; il
est capable d'interpréter un texte ou une gravure a partir
d’une représentation conceptuelie, a!ors il est capable d.’écrire
des phrases de type S N (+ abstrait) + SV (+ abstrait).

une représentation 2
phrases de type SN
(& partir de 10 ans}

a) Expérience 1 : Des enfants de 8 & 12 ans lisent divers
textes comme « Dinpsaures et détritus » de M. Foreman (tra-
duction C. Deloraine, Paris, Flammarion), « Un hiver dans la
vie d'un ours » de J.-C. Brisville (Grasset Jeunesse), ou
encore la podsie de M. Caréme, « Le hérisson ». Cette lecture
st suivie de questions du type: 1) Raconte ce que tu as
lu. 2) Dis-moi ce & quoi te fait penser ce texte. 3) Qu'est-ce
qui te plait dans ce texte. 4) Qu'est-ce qui te déplait dans

ce texte.

b} Résultats 1: Dans la lecture, I'évolution du pouvoir
d'interpréter passe par trois phases : & 8 ans, le lecteur g'inté-
resse 4 la succession des actions. A partir de 9 ans, il évoque
les actes et les états psychologiques des protagonistes de
I'action, mais la subjectivité des points de vue entraine une
confusion entre les impressions du scripteur et les réactions
des héros de l'action. A 10 ans, I'enfant interpréte la signifi-
cation psychologique des actions en mettant en relation ces
significations selon l'ordre dans leque! elles sont relatées ; i
a toutefois du mal & mettre en forme conceptuelle lidée
genérale qui sert de cadre & son interprétation. Enfin, aprés
11 ans, une interprétation générale est recherchée par ajus-
temerits successits et formulée & r'aide de noms abstraits qui
servent de cadre organisateur.

a) Expérience 2 : Les deux premigres gravures du Binet-
Simon sont présentées 4 des enfants de 4 & 12 ans de milieu
socio-culturel favorisé et défavorisé. Pour chaque gravure,
les questions suivantes sont posées : 1) Que représente cette
gravure 7 2} A quoi te fait penser cette gravure ? 3) Comment
sont ces gens 7 A partir de 11 ans d'autres quesfions sont
posées : Pourquoi sont-ils pauvres ? Pourquoi sont-ils malheu-
reux ? Qu'est-ce gque la pauvreté ? Quest-ce que le malheur ?
Est-ce que guand on est pauvre, on est malheureux ? Est-ce
que guand on est malheureux, on est pauvre ?

b) Résultats 2: || est constate que les enfanis énoncent
d'abord des phrases de type S N (+ déictigue} + SV {+ déic-
tique} (exemple : Le monsieur tire 1a charrette) qui décrivent
l'action effectuee ; puis, des phrases de type SN (+ deicti-
qug) + 8 V (+ expressif) qui énoncent d'abord 'état physique
(«il est vieux », 7 ans), puis I'etat de manque («ils sont
pauvres », § ans), enfin, I'état de malheur (« ils sont malheu-
reux », 10 ans) formulé par une mise en refation avec I'état
de pauvrett [relation entre S N (+ déictique) + 8V
(+ expressif) et SN (+ dgictiquej + S V (+ expressif). Aprés
11 ans, les enfants deviennent capables de définir un terme



abstrait par un aulre terme abstrait SN (+ abstrait) + SV
{+ abstrait) (Les pauvres sont matheureux, 11 ans).

Note : Si on demande a des enfants de 3 4 12 ans, de
milieu socio-culiurel différent, de faire un dessin de leur choix,
puis de raconter V'histoire de leur dessin, on retrouve les
mémes différences significatives pour Fapparition deg phrases
SN (+ déictique) + SV (+ déictique) & 5 ans, pour les SN
(+ déictique) + SV {+ expressif) & 9 ans; les différences
sont significatives dés 8 ans pour les relations S N (+ déic-
tique} + SV {+ verbe expressif) {cf. 1¢ groupe de lois, ioi 2
a). Enfin, les relations SN {+ abstrait) + SV (+ abstrait) du
type « mon esprit réveur » apparaissent vers 11 ans.

¢) Vérification de la déduction 3; Il est demandé aux
mémes enfants de rédiger un texte sur les sujets : « Un jour
vous avez eu une grande peur. Racontez ». Et il est constaté
que tout type de lecture ou de commentaire de gravure ou
de dessin correspond & un type d'écriture dont les caractéris-
liques sont décrites par l'un des trois groupes de lois (cf. le
ne 3).

Déduction 4 : Puisque ja déduction 1 décrit une succes-
sion d'opérations intellectuelles, on peut dire gu'a tout niveau
du développement de lintelligence correspond un niveau
déterminé d'expression écrite.

a) Expérience : Des enfants de 7 4 11 ans de milieu
favorisé et de milieu défavorisé répondent aux épreuves du
test Mosaique de Gille ; de 12 & 14 ans, c'est le WISC qui
est utilisé. les premiers rédigent un texte sur le sujet:
« Durant les derniéres vacances, un événement vous a par-
ticulidrement intéressé. Racontez-le ». Ce sujet st proposé
aux seconds : « Evoquez un souvenir agréable ou désagréa-
ble qui vous a particuliérement marqué ». Les fréquences de
mots expressifs ou abstraits sont calculées pour chaque
copie.

b} Résultals et vérification : Il est constaté qu'il y a non
seulement une corrélation entre le QI et les fréquences de
mots expressifs ou abstraits, mais encore qu'a toute augmen-
tation du Qf correspond une augmentation des mots expres-
sifs ou abstraits, quel que soit 'dge et le milieu socio-culturei.
Par conséquent, & toute variation du QI est associée une
variation ordonnée des diverses relations interdépendantes
qui ont été précédemment énoncées,

Si ces diverses déductions nous permettent de mieux
comprendre qu'un lexte est une suite de phrases ol un je
dit quelque chose sur un il & un tu et que les phases de son
évolution dépendent des opérations qu'est capable d'effectuer
le scripteur aussi bien a propos de ce qu'il dit lui-méme sur
lui-méme, sur autrui, sur les autres personnes et sur les
autres choses, il n'en demeure pas moins nécessaire de
rechercher un substrat réel qui expligue pourguoi les opéra-
tions précédentes sont nécessaires en situation pédagogique,

V. — DEUXIEME ETAPE DE L’EXPLICATION :
PRESENTATION D’'UN MODELE
D’ORDRE PSYCHO-PEDAGOGIQUE
ET VERIFICATION D'UNE DE SES REALISATIONS

a) Inventaire des différents types de comportement péda-
gogique

En situalion scolaire, I'expression écrite est étroitement
dependante d'aulres activités que sont 'expression orale et
la lecture. En effet, oral, écrit, lecture peuvent s'articuler de
différentes fagons et engendrer plusieurs types d'activités
pédagogiques. Nous avons procédé dans un travail précédent
(cf. Eléments pour une pédagogie rationnelle des modes
d’expression verbale & I'école élémentaire et pré-élémentaire)
a linventaire des savoir-faire professionnels en usage, aprés
avoir défini et donc délimité chague forme d’expression. Nous
definissions 'oral comme un dialogue qui s'organise, sans la
médiation de la lecture ou de Iécriture, sur I'énoncé des
actions réelles ou possibles. Nous appelions écrit, au sens
large, la fixation, sous la forme de traces, d’'un ensemble de
significations préalablement vécues ou évoquées par la lec-
ture ; lorsque les traces ne sont pas graphiques, comme ¢’est
le cas pour le dessin et les productions esthétiques, elles
n‘accédent au discours que par le commentaire qu'en fait
Fauteur. La lecture est la formulation d’une interprétation par
laguelle une personne s'approprie des significations qu'autrui
a virtuellement transmises au moyen d'une inscription graphi-
que ou de realisations matérielles qu'il peut accompagner
d’'un commentaire.

Or il importe de comprendre que la liaison entre ces
différentes formes d'activité n’est ni arbitraire, ni fortuite, mais
se Wouve sous la dépendance d'une loi qui régit le compor-
tement pédagogique.

b) Le passage d'un type de comportement pédagogique
a un autre

1) Le passage de loral & I'écrit : Ce point de passage
est trés important car il permet de comprendre la nature de
l'oral et de V'écrit ainsi que leurs fonctions complémentaires.

On peut constater qu'en expression orale, ce qui est dit
est étroitement dépendant :

1) du moment et du lieu o0 se fait I'évocation ;

2) du locuteur {appelé je) gui exprime ses intentions par
des signes verbaux et non verbaux ;

3) n'a de sens quen référence & une situation (un
ensemble de ils) commune aux interlocuteurs ;

4) dépend de linterlocuteur & qui le discours est adressé
{le tu}.

Par contre, 'écriture distend ses liens avec les particula-
rités de la communication orale.

1) Alors qu'a l'oral, ¢e qui est dit est tributaire de f'endroit
ou le docuteur parle et du moment ol il prend la parole, celui
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qui écrit ne peut que se porler vers la signification de ce
qu'il a & dire.

2} Alors qu'a Toral, le locuteur (le je) utilise les para-lan-
gages comme moyen d'expression, a P'écrit, le scripteur (le
je} ne peut communiquer qu'en ayant recours aux signes
graphiques. Ce qui est énoncé n'est plus soutenu par la
présence physigue du locuteur {le je tend vers |e il universel),

3) Tandis qu'a l'oral, les interlocuteurs (les tu} se rappor-
tent a une situation commune qu'il suffit d’évoquer, le scripteur
doit organiser san discours en un ordre intelligible et indiquer,
'il le peut, les raisons des actions (les ils particuliers tendent
vers le il universel).

4) Enfin, I'écrit ne s'adresse pas seulement a ceux qui
sont présents ; il peut &tre lu par quelqu'un d'autre que le
maiftre (le tu tend vers le il universel).

Si dans I'acte de parler comme dans celui d'écrire un je
dit toujours guelque chose sur quelque chose & un tu, il faut
reconnaltre que la situation d'écriture entraine une profonde
transformation de I'expression : le scripteur ne peul plus
s'exprimer a l'alde de signes non-verbaux parce que ce dont
il parle et celui & qui il s'adresse ne sauraient étre presents.
Penché sur une feuille blanche, il ne peut s'orienter qu'en
suivant le cours de ses idées et ne peut plus, comme & l'oral,
se laisser porter par les seules évocalions que provoquent
les rencontres imprévues ou les variations de I'attention indi-
viduelle.

Il appartient au scripteur d'organiser les significations de
telle sorte qu'elles convergent vers une méme direction. Or
cette mise en ordre obéit & une logique interne, tout comme
Vindigue Je passage progressif du récit & la dissertation ; elle
est au début de type chronologique, puis de type psychologi-
que, enfin de type logique. Il faut en effet d’abord énoncer
les actions, en fournir une explication avant de formuler abs-
traitement les problémes gu'elles posent. Or cetle organisa-
tion ne saurait &tre systématiquement recherchée a l'oral ol
les paroles du je sont sans cesse transformées d’une fagon
imprévisible par les propos du tu. It nen est plus de méme
4 I'écrit ol il devient au contraire nécessaire de prévoir et
d'organiser le texte en fonction du type d'intelligihilité dont le
seripteur est capable.

2) Passage de la lecturg a l'écrit

Enfin, I'écrit peut, en situation scolaire, &tre précéde d'une
lecture ; aussi importe-t-il d'étudier la relation lecturg-écriture.

En lecture, les caractéristiques de I'écrit prennent ta forme
sujvante :

1) Le lecteur doit comprendre en se fondant sur le seul
sens du texte sans avoir & évoquer les conditions particuliéres
de sa production.

2) Le lecteur ne saurait rejoindre les états vécus par le
scripteur au moment de l'acte d'écrire. Il n'a qu'a parier sur
ie seul sens du texte.
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3) La compréhension du texte prépare avénement d'une
nouvelle interprétation.

4) Enfin, 1a lecture rend le sens dispor_wible a quiconque
sait lire et est intéressé par ce qui est écrit.

Pour toutes ces raisons, la lecture implique une nouvelle
démarche oll ce qui avait déja été transposé de Foral a I'écrit
est & nouveau repris et est robjet d'un réexamen. Par 14, la
lecture prépare une nouvelle écriture ; les contenus évoqués
ne peuvent étre canceptueilement maitrisés que g'ils prennent
forme dans une nouvelle formulation.

¢) Loi de l'agencement de comportements pédagogiques
en expression écrite

L’éctit mobilise des schémes d'assimilation dans des
conditions telies que ceux-ci sont contraints de se transformer,
de s’accommoder pour permetire une meilleure adaptation
du scripteur & la nouvelle situation de discours. De plus, le
passage de I'assimilation & la transformation progressive des
schémes d’assimilation par I'accommedation s'effectue selon
un ordre qui est celui de la loi de la prise de conscience.
Celle-ci procéde des effets aux causes, d'un but qui est plus
ou moins bien atteint 4 la reconnaissance des mécanismes
utiles pour I'atteindre.

Dans ses premiers écrits, I'enfant assimile ou transpose
sous une forme écrite une succession d'actions qui l'ont préa-
lablement marqué. Puis son récit formule un certain nombre
d’états vécus par l'usage d'adjectifs et de verbes qui énoncent
une attitude, une réaction ou un état psychologique. Ceux-ci
étaient déja utilisés & l'oral & l'occasion de réactions ou d'ini-
tiatives spontanément éprouvées; ils peuvent également
résulter de la traduction en forme verbale de différents types
de para-langages qui expriment eux-aussi une maniére d'étre
a V'égard de (environnement. Enfin, en expression orale,
I'enfant constate bien qu’une action concréte a effectuer par
'interlocuteur peut &tre plus ou moins réussie selon que le
locuteur s’est plus ou moins exprimé ou a été plus ou moins
bien compris ; cette situation est alors transposée sur le plan
de I'écriture torsque I'enfant réfléchit aux relations qui existent
entre un sujet et certains de ses états ou certaines réactions
psychologiques, entre certains états et certaines réactions
psychologiques. Or fa compréhension de ces relations sup-
pose une capacité & classer différents états vécus et différen-
1es réactions, & les metire en rapport et & nommer par un
concept la nature de la relation envisagée.

A leur tour, les transpositions sont indissociables des
distanciations qu'elles provoquent. Tout d'abord, 'enfant se
met & distance des actions effectuées en se remémaorant leur
succession. Puis, les étals vécus perdent, par la prise de
conscience, leur degré d’'adhérence & la situation qui les a
suscitées. Enfin, il se départit de tout égocentrisme en deve-
nant conscient de la relativité des réactions et des états
éprouvés par les protagonistes de t'action.




Les étapes successives qui conduisent & la distanciation
suivent la loi de la prise de conscience ; en effet, I'enfant
énonce les résuitats et les buts de ses intentions selon l'ordre
de succession des événements, puis il recherche une pre-
miere explication des comportements par le recours a des
termes qui désignent des états vécus, enfin les divers états
sont classés et distingués sous la forme de concepts mis en
rapport.

Ainsi donc I'adaptation & la situation de 'écrit se fait par
ia modification que subissent les schémes d'assimilation sous
I'effet de l'accommodation. De pius, la recherche de l'adapta-
tion s'effectue selon les élapes de la prise de conscience.
Or il est remarquable de noter que I'ensemble des modes
d'expression obéissent au mémes lois ; les plus primitifs four-
nissent la matiere d'une transposition gui aboutit, seton les
étapes de la prise de conscience, & une nouvelle distanciation.
De la sorte, il est possible d'établir que I'ordre entre les divers
modes d'expression n'est pas seulement celui qui est péda-
gogiguement souhaitable, mais aussi celui qui est nécessaire
en vertu des lois du développement mental.

Ainsi, la composition de I'expression orale, de I'expression
écrite et de la lecture permet d'imaginer un ensemble de
séquences pédagogiques qui intégrent progressivement une
succession de représentations. Toutefois I'existence de ce
modéle psychopédagogique, congu de manieére purement
déductive, n'est pas encore réellement établie. Voila pourquoi
il est nécessaire de s'assurer si une de ses réaiisations existe.

d) Réalisation expérimentale du modéle psychopédago-
gique

Puisque loute construction pédagogique rationnelle doit
permettre a I'enseigné de dépasser a tout moment la situation
acquise en lintégrant, la réalisation expérimentale lui sera
isomorphe si les enseignés peuvent a tout moment dépasser
de la méme fagon un théme de réflexion.

Dispositif expérimental

Des enfants et des adolescents (15 de 8 ; 4 ans ; 15 de
10 15 de 11; 15 de 13 ans; 15 de 14, tous de milieu
favorisé) sont invités, par un jeu de questions ordonnées, a
passer d'une lecture a une autre (2, Uls lisent silencieusement
pendant 8 minutes la poésie de M. Caréme: le hérisson ;
aprés cette lecture, les textes sont retires et quatre questions
sont successivernent posées en un temps identigue pour tous.

Q. 1 : Raconte une aventure qui est arrivée a ce hérisson
{16 mn).

Q. 2: On te demande de choisir entre ce hérisson ef
un rossignol. Lequel préféres-tu ? Pourquoi ? (B mn)

Q. 3: Comment est ce hérsisson ? (6 mn)

(2) On peut évidemment imaginer une composition d'écriture ou de lecture
tras différents de celle-ci ; Ia nature des relations n'en serait pas changée.

Q. 4 : Quelles réflexions vinspire ce hérisson ? 8i 'enfant
ne comprend pas dire : & quoi te fait penser ce hérisson ?
(11 mn)

La compréhension de ce texte suppose gue I'entant ne
se contente pas de mettre en relation des termes comme
pique, buisson, épines, marcher, se mettre en boule, chatai-
gne, rouler, piquants, repique. En effet, il faut que les actions
concrétes et ['état physique du hérisson soient compris dans
les effets quiils produisent chez lui, dans sa relation & autrui,
chez les autres, dans leur relation a lui, chez la musaraigne,
témoin impartial d’'une relation manquée. Pour cela, l'enfant
doit établir des liens entre des termes comme pacifique, se
lamentait, pas un seul compagnon, j'envie, plaignes, reproche.
Toutefois, ce 2¢ niveau de représentation n'exclut pas la pos-
sibilité d'un 3¢ o les actions et les états expressifs seraient
formulés & I'aide de concepts et sous une forme plus proble-
matique.

Voila pourquoi les questions sont posées de telle sorte
qu'a partir d'un niveau donné de représentation, I'entant
accéde, $'ifl e peut, & un niveau supétieur de représentation.

Q. 1: Tout d'abord, 'enfant invente un récit, situe plus
au moing bien son personnage dans un cadre spatio-temporel,
énonce la succession de ses actions et de ses réactions :
ce qu'il peut faire de trois fagons différentes selon son degré
d'évolution représentative — d’'une maniére deictique ou par
abstraction empirigue ; — en englobant la structure déictigue
dans la structure expressive ou par abstraction réfléchis-
sante ; — ou encore en engiobant la struclure expressive
dans la structure abstraite, par abstraction réfléchie.

Le hérisson

Bien que je sois trés pacifique,
Ce que je pique et pique et pique,
Se lamentait le hérisson
Je n'ai pas un seul compagnon.
Je suis parail 3 un buisson
Un tout petit buisson d'épines
Qui marcherait sur des chaussons,
Yenvie la taupe, ma cousine,
Douce comme un gant de velours
Emergeant (3) soudain des labours.
If faul toujours que tu te plaignes,
Me reproche la musaraigne (3).
Certes, je sais me metire en boule
Ainsi gqu'une grosse chalaigne
Mais c'est surtout lorsque je roule,
Plein de piquants, sous un buisson,
Que je pique et pique et repique
Moi qui suis si, si pacifique,
Se lamentait e hérisson.

Maurice Caréme

(3) Ces mots ont été définis,

31



Q. 2: On demande de comparer i'image comportemen-
tale de ce hérisson avec celle d'un autre animal qui est censé
avoir d'autres gualités. La aussi, il est possible de répondre
de trois fagons : par une structure de propositions déictiques,
par une structure expressive intégrée ou non dans une struc-
ture abstraite.

Q. 3: Il s'agit de reprendre le contenu de la réponse a
la question 2 et de le formuler selon une forme déictique,
expressive ou abstraite,

Q. 4: |l faut reprendre le contenu de la réponse & la
question 3 et le formuler, selon les cas, sous une forme
déictique, expressive ou absiraite.

Résultats et vérifications ;

Par le calcul des différences significatives qui comparent
le nombre de chague catégorie de phrase (déictique, expres-
sive, abstraite) aux réponses 2, 3, 4, respectivement au nom-
bre de phrases de méme catégorie (déictique, expressive,
abstraite) a la réponse 1, on constate que |'enfant ne change
pas, au début, de niveau représentatif ; & 8 ; 4 ans, il reste
au niveau deictique aussi bien en réponse 2, en r. 3 quen
r. 4. Les différences significatives entre Ie nombre de proposi-
tions expressives des réponses 2, 3, 4, respectivement par
rapport au nombre de propositions expressives de la réponse
1, apparaissent selon un ordre qui va des réponses r. 4 (10
ans), r. 3 (10 ans) aux r. 2 (11 ans). Les différences signifi-
catives entre le nombre de propositions abstraites des répon-
ses 2, 3, 4, qui définissent une relation du niveau expressif
au niveau abstrait ou inversement, respectivement par rapport
au nombre de relations abstraites de la réponse 1 qui définis-
sent une relation de méme nature, apparaissent selon un
ordre quivader. 4 (11 ans), ar. 3 (13 ans), ar. 2 (14 ans).
Enfin les phrases abstraites en r. 4 sont en différence signi-
ficative par rapport aux phrases abstraites enr. 1 & 14 ans.
Notons qu'a partir d’'un certain seuil, la structure expressive
ne se développe plus mais engendre par transformation la
structure abstraite qui l'intégre comme un de ses éléments,
Ce phénoméne se dessing dés 13 ans et selon un ordre de
disparition des différences significatives, inverse de celui de
I'acquisition de ces mémes différences der. 24ar. 3,der. 3
ar. 4.

Exemples de réponse & la question 4

A 84 ans : « |l me fait penser a une chéataigne qui pique,
pique et pique trés fort ou & une bogue qui a des piquants,
des gros piquants » (Armelle, 8;3). Niveau déictique.

A 10 ans: « Qu'il est triste, quil Wa pas de chance, qu'il
nest pas grand » (Franck, 10;1). Niveau expressif.

A 11-12-13 ans: Relations ascendante de la structure
expressive a la structure abstraite : « Ce hérisson m'inspire de
la tristesse » {Frangois, 11;9 ans). Niveau intermédiaire expres-
sif-abstrait.
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Relation descendante de la structure abstraite & la structure
expressive ;. « Ses fagons de vivre ne me plaisent pas beau-
coup » (Jean-Frangois, 13 ans). Niveau intermédiaire abstrait-
expressif.

A 14 ans: « Ce n'est pas la beauté qui compte, ce n'est
que le rdle et Fesprit de la personne » (Isabelle, 144 ans).
Niveau abstrait.

Evidemment, les enfants n'ont pas forcément acceés
d'emblée au niveau représentatif dont ils sont capables ; dans
ce cas, iIs montrent de quelle fagon ils y parviennent.

Exemples de réponse a la question 2

Armelle : « Je préfere le rossignol parce qu'il chante et
le hérisson ne chante pas. » Niveau déictique.

Franck : « Je prétére un rossignol parce que un hérisson,
ca pique trop. Quand on le prend dans les mains, on va
pousser des cris. » Niveau déictique.

Frangois : « Je préfére e hérisson car ses piquants ont
de jolies couleurs, qu'il est rigolo & voir. | peut étre trés
affectueux aux gens et on n'est pas obligé de lui acheter de
la nourtiture. » Niveau expressit,

Jean-Frangois : « Je préfére le hérisson car il est plus
libre, il peut aller ou il veut ; se poser sur un arbre, se poser
a ¢bté d'un lac. Aussi le rossignof chante. 1l est poétigue un
peu. » Niveau expressif.

Isabelle : « Je préfére le hérisson car il est plus utile que
le rossignot gui, lui, vit toujours en cage ; it est prisonnies de
la vie. » Niveau intermédiaire expressif-abstrait

Enfin, it suffit d'évoquer r. 3 pour constater que les trans-
positions produisent des distanciations ou des différenciations
qui engendrent de nouvelles synthéses, selon l'ordre de la
prise de conscience, précédemment indiqué.

Exemples de réponse & la question 3

Armelle : « |l pique, et pique et repique. » Niveau déicti-
que.

Franck : « Il est un petit buisson ; il se lamente, il se
plaint toujours. » Niveau expressif.

Jean-Frangois : « Il est trés isolé, il devrait essayer de
chercher des amis et aussi de ne plus pleurer, de regarder
tout ce qui est positif. » Niveau expressif.

Isabelle : « Sur ie plan physique, il est affreux avec ses
piguants... Sur le plan moral, il est malhevreux de se sentir
vilain... » Niveau intermédiaire abstrait-expressif.

Ainsi, la realisation du modele psycho-pédagogique fonc-
tionne selon des lois qui tui sont propres, qui intégrent en
méme temps celles de la premiére déduction et éclairent
I'évalution psycho-génétique de I'énoncé de lois du début.



Il apparaft donc qu'un apprentissage rationnel de la lec-
ture-&criture doit composer des situations d'écriture ou de
lecture d'une maniére telle que I'enseigné construise ses pro-
pres structures représentatives en s’accommodant progressi-
vement 4 des siluations nouvelles par la différenciation et la
réorganisation des assimilations antérieures. inversement, un
anseignement est irrationnel, s'il suppose acquise une struc-
ture qui ne l'est pas ou reproduit une structure déja maitrisée ;
bref, &'l laisse a la seule influence socio-culturelle le s6in
d'effectuer ces transformations,

CONCLUSION

Il apparait éminemment souhaitable de prendre en consi-
dération les comportements scolaires ef de construire des

théories qui établissent la nécessité des opérations pédago-
giques. C'est & cette seule condition que sera comprise funité
opératoire qui préside a la diversité des formes d'expression
et que ces derniéres pourront prendre corps dans Fensemble
des dimensions affectives, intellectuelies, mémorielles et ima-
ginatives de la personnalité. Alors la reconnaissance de la
logigque inhérente au comportement pédagogique permettra
d'accroitre l'efficacité des savoir-faire professionnels qui,
devenus justifiables, pourront faire I'ojet d'une formation pro-
fessionnelle de type rationnel.

Léon MIFFRE

professeur
4 I'Ecole normale de Pau
chargé d'enseignement & ['Université de Pau
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

PROCEDURES DE TRAITEMENT
DANS LA COMPREHENSION
D’ENONCES MODALISES

CHEZ L’ENFANT

par Dominique BASSANO

Afin de dégager certaines caractéristiques du processus
de compréhension de phrases chez 'enfant, nous avons étu-
di¢ les procédures de traitement mises en ceuvre par des
enfants de 4 a 171 ans pour interpréter des énoncés de struc-
ture modale (« Je sais que P », «Je sais si P», «Je crois
que P », «Je sais gue non-P »...), dans une situation expé-
rimentale de « choix de locuteur ». La compréhension de ces
énoncds souléve des difficultés que nous avons rapportées
a Irois types d'opérations de traitement :

— l'enregistrement des inforrmations (traitement d'une
partie seulement de la signification, le plus souvent le dic-
tum P) ;

— la coordination des informations (réorganisation non
pertinente, avec déplacement de la négation notamment) ;

— le codage de certains termes ou expressions, dont
F'enfant n'a qu'une compréhension partielle et qui sont assimi-
1és a d'autres pius simples (« savoir si » & « savoir que » par
exemple).
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Les opérations ou mécanismes qui régissent la compré-
hension d'une séquence linguistique sont éminemment com-
plexes. Nous pensons contribuer & éclaircir certaines carac-
téristiques du processus de compréhension en examinant les
procedures de traitement mises en ceuvre par de jeunes sujels
dans des épreuves d'interprétation d'énoncés.

L'étude du processus de compréhension renvoie, nous
semble-t-il, au probléme des modes de construction du sens.
En effet, on peut admettre {voir notamment O. Ducrot, 1980)
que la compréhension d'un énoncé ou d'un ensemble d'énon-
cés suppose de da part du sujet une reconstruction du sens
visé par le focuteur au moyen de décodages et de codages
de la séquence proposée. Comprendre un énoncé c'est donc
en reconstituer la signification. Les linguistes eux-mémes
cependant sont toin de s’accorder sur la nature des éléments
a retenir comme constituants de la signification ni sur leur
réle. Nous pensons contribuer & montrer que la signification
d'un énoncé, méme apparemment simple, reléve de fa com-
binaison d’'un ensemble complexe d'informations dont la réor
ganisation par le sujet suppose des opérations de divers
ordres.

Cette réorganisation impliqgue en effet au minimum que
soit déterminée la « valeur sémantique » ou « sens littéral »
(0. Ducrot, 1979) & partir de la combinaison des éléments
lexicaux et syntaxiques qui constituent la phrase et y sont
précisément repérables : identification d'un terme, d'une
conjonction, d'une désinence verbale, etc. La réorganisation
des éléments du sens nécessite de surcroit une interprétation
de la suite linguistique ainsi reconnue en fonction de |a situa-
tion d'énonciation ; c'est ce que O. Ducrot (1979) appelle
« l'instanciation des variables référenticlles », telles que les
pronoms, les deéictiques, etc. De plus, des interprétations
paralléles sont généralement requises pour intégrer les divers
types d'informations implicites portées par I'énoncé ; présup-
posés, effets de sens, etc. Un certain nombre d'études ont
maintenant été effectuées (notamment F. Jouen, 1978 ;
M. Kail, 1978) sur la compréhension des présupposés, ou
implicites inscrits dans la structure linguistique de I'énoncé
{(« Jean ne mange plus de saumon » présuppose qu'il en
mangeail autrefois). En revanche on connait mal les proces-
sus d'interprétation des informations implicites relevant de la
situation de discours : comment le sujet peut-il reconstituer
les sous-entendus {« Jean ne mange plus de saumon » sous-
entend par exemple qu'it est malade) ou comprendre, selon
le terme de O. Ducrot et J.C Anscombre, les « variables argu-
mentatives » (En utilisant 'énoncé « M&éme Pierre est venu »
le locuteur vise une conclusion déterminée, signifiant par
exemple que la réunion était intéressante ; cf. O. Ducrot,
1980) 7 On sait peu de choses également, bien que des
études américaines aient posé ce probléme en des termes
quelque peu différents (¢f. G.N. Johnson & H.M. Wellman,
1980), sur la maniére dont les sujets parviennent a distinguer
les différents niveaux d'énonciation dans le discours et rappor-
ter & chacun ses éléments pertinents: a quelle personne
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attribuer tel élément de I'énoncé, comment identifier ce qui
est le contenu asserté (dictum), et ¢ce qui est prise de position
{modalités), & divers niveaux, des sujets de I'énoncé ou de
I'énonciateur, etc. ? Cet apergu succinct ne récense évidem-
ment que quelques aspects de la reconstruction du sens. il
vise simplement & montrer que I'interprétation d'un énonceé,
méme simple, suppose le traitement d'informations linguisti-
ques trés diverses et leur organisation sur des plans de dis-
cours éventuellement différents, et & suggérer ainsi la com-
plexité du processus de compréhension et des opérations
qu'il met en jeu.

Afin de dégager certains aspects de ce processus, nous
présenterons quelques résultats qui examinent — pour une
catégorie déterminée d'énoncés, en I'occurrence des érnoncés
modaux & valeur épistémique — comment sont abordées et
traitées par les sujets les diverses informations d'une série
d’'énancés, en fonction de la nature et des conditions d’empioi
de ces informations. Cette analyse recherche, dans les modes
d'interprétation des énoncés, des procédures de traitement
suffisamment régulidres pour qu'elles puissent traduire des
caracteristiques du processus de compréhension. Sous le
terme de « procédures de traitement », nous designons
lensemble des pratigues, le plus souvent impiicites, dans
lesquelles s’engage le sujet pour assigner un sens a un
énoncé en tintégrant & son systéme langagier. Nous rappro-
chons ainsi la reconstruction du sens dans 1a compréhension
d'aulres types de situations o0 les sujels sont amenés &
traiter des problémes & caractére plus strictement cognitif, et
conisidérons que lanalyse psycholinguistique des procédures
de traitement doit permettre de dégager des processus opé-
ratoires.

I. — NATURE DES DONNEES EXPERIMENTALES

Les expériences auxquelles nous nous référons pour for-
muler la synthése qui va suivre ont étg longuement décrites
dans d'autres documents (D. Bassano, 1982a; 1982 b ;
D. Bassano & C. Champaud, 1983 : C, Champaud & D. Bas-
sano, 1984}. Nous en rappelons simplement les caractéristi-
ques principales.

Sujets

Les données proviennent de 80 sujets de quatre a onze
ans, regroupés en 4 classes d'age :

— 4-5ans: Maternelle ; ages limites 4;1 ans a 51
(20 sujets)

— B-7ans : CP; ages limites 6;0 ans a 7:3 {24 sujets)

— 8-8ans : CE, ; 4ges limites 8;0 ans & 9;3 (24 sujets)

— 10-11 ans CM, ; Ages limites 10;0 ans a 11;1 (12 su-
jets)
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Enoncés

Les énoncés soumis & la compréhension des sujets sont
des énoncés de type modal, ol la structure modalité/dictum
est particulierement nette. Seront utilisés ici les énoncés de
forme :

Je sais que P

Je ne sais pas que P

Je sais que non-P

Je ne sais pas si P

Je sais si p

Je crois que P

lls comportent tous un dictum P invariant (P = « j'ai une
bitle » pour les sujets de 6 4 11 ans, et P =« j'aj un poisson »
pour les sujets de 4-5 ans) et différentes marques de moda-
lisation — je sais que, je sais si, je crois gue — dont nous
avons étudié ailieurs le fonctionnement. Ces énoncés ont
lavantage d'étre complexes tout en conservant cependant
une structure manipulable.

Situation expérimentale

Le sujet est mis en présence d’'un ensemble de poupées
ditférenciées par leur situation, parmi lesquelles il doit dési-
gner le ou les locuteur(s) susceptible(s) de prononcer la
phrase proposée. Pour les sujets de 6 4 11 ans (dispositif A,

{5)

Y,

Figure 1 : Dispositif A
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figure 1) le dispositif comporte six poupées répondant & une
combinatoire de 3 facteurs : yeux ouverts ou yeux fermés,
bofte ouverte ou boite fermée, bille ou pas de bille dans la
boite. Pour les sujets de 4-5 ans, le dispositif, plus simple,
comporte 4 poupées (dispositif B, figure 2) correspondant &
une combinatoire réduite & deux facteurs, chaque poupée
ayant les yeux ouverts ou fermés, et possédant tantét un
poisson en plastique, tantdt un oiseau

Analyse des données

L'analyse repose sur le choix des « poupées locuteurs »
effectué pour chaque énoncé, et accompagné le plus souvent
possible d'une justification. On demande donc au sujet une
interprétation de (‘énoncé se traduisant par une attribution de
la phrase a4 des locuteurs, et reposant sur un traitement des
informations linguistiques adapté aux contraintes expérimen-
tales. Ainsi « Je sais que j'ai un poisson » ne peut étre pro-
noncé (dispositif B) que par la poupée (1) qui a un poisson
et les yeux ouverts, tandis que « Je crois que j'ai un poisson »
peut étre prononcé par les deux poupées aux yeux bandés
(2-4), gu'elles aient effectivement un poisson ou non.

Les épreuves donnent lieu & un nombre appréciable
d’erreurs, évidemment variable selon les Ages et les énoncés.
On peut considérer que ces erreurs traduisent des interpréta-
tions incorrectes par rapport a la signification adulte de réfé-
rence, et reposent sur des modes de traitement inefficaces
ou insuffisamment efficaces. Les procédures de traitement
sont plus facilement déchiffrables lorsque linterprétation est
incorrecte que dans les épreuves réussies. Aussi prenons-
nous en considération les réponses etronées pour dégager
les procédures de traitement ; ce sont dong les procédures
d'échec que nous analysons.

Les commentaires qui suivent, trés peu chiffrés, sont une
synthése de résultats que nous exposons ailleurs avec les
précisions nécessaires (cf. bibliographie). Ces résultats nous
ameénent ici & dégager dans les etreurs des sujets trois types
fondamentaux de difficuités responsables des blocages de la
compréhension et des détournements de sens, Nous ilfustre-
rons successivement, bien gqu'ils ne soient évidemment pas
exclusifs les uns des autres et qu'on les trouve souvent com-
binés dans le fraitement d'un méme énoncé, les problémes
qui relévent du mode d'enregistrement des informations lin-
guistiques, ceux qui relévent des modes de coordination de
ces informations, et ceux enfin qui tiennent & la représentation
de certains éléments de la lfangue.

. — LES PROBLEMES D’ENREGISTREMENT
DES INFORMATIONS

On peut observer tout d’abord que souvent les interpré-
tations des jeunes sujets s’effectuent sur la base d'un traite-
ment partiel ou incomplet des informations véhicutées par

I'énoncé. Au lieu de prendre en charge la totalité des informa-
tions, le sujet en scotomise certaines qu'it ne traite pas. Dans
nos observations, cette procédure de traitement partiel fonc-
tionne le plus souvent, peut-&tre en raison de la simplicité
des phrases choisies, par enregistrement d'une seule des
informations de I'énoncé.

Alnst il arrive assez réguligrernent que les jeunes sujets
ne fraitent que l'information du dictum, en l'occurrence de la
proposition « P », Pour interpréter par exemple I'énoncé « Je
sais que j'ai une bille » ou « Je sais que j'ai un poisson »,
10 % de I'ensernble des sujets traitent uniquement l'informa-
lion « avoir une bille » ou « avoir un poisson » sans tenir
compte de linformation modaie ; ils attribuent I'énoncé aux
deux poupées qui ont une bille {ou un poisson) quelle que
soit leur situation de connaissance. De méme on trouve dans
le traitement de « Je crois que ['ai une bille » (ou « un pois-
son *} un comportement exactement identique chez 14 % de
sujets, qui attribuent I'énoncé aux deux mémes poupées
comme g'ils neutralisaient la valeur de la modalité pour foca-
liser leur interprétation sur le dictum. La phrase « Je sais si
jai une bille », proposée aux enfants de 6 a 11 ans, est elle
aussl attribuée aux poupées (1-8) par 10 % de ces sujets qui
ne traitent que le dictum « j'ai une bille » sans tenir compte
ni de lindication modale du «je sais..» ni de la marque
«8i» Il existe en fin un traitement analogue de « Je sais
que je n'ai pas de bilte » (ou « pas un poisson s) : environ
10 % des sujets traitent uniquement « non-P » en choisissant
les deux poupées qui n'ont pas de bille, ou, pour lgs 4-5 ans
celles qui ont un oiseau au lieu d'un poisson. Le tableau
ci-dessous montre que les cas ol le sujet interpréte 'énoncé
en raisonnant uniguement en fonction de linformation du dic-
tum sont réguliérement attestés jusque vers 6-7 ans.

Pourcentage des sujets eftectuant
un traitement exclusif du dictum

4-5ans | 6-7 ans | 8-9 ans [10-11 ans

Je saisque P 15 A7 .04 .00 10
Je sais si P — .25 .08 .00 .10
Je crois que P .20 25 A7 .00 14
Je sais que non-P .10 25 .08 .00 1

A cité de ces formes de traitement exclusif du dictum,
il arrive aussi, encore que de fagon beaucoup moins nette
dans nos expériences, que ce soit I'information modale qui
s'avére prégnante tandis que celle du dictum est scotomisée.
Ainsi la plupart des sujets proposent comme locuteurs de
I'énoncé impossible * « Je ne sais pas que j'ai une bille » les
poupées (2-4-5-6) qui se trouvent en étal d'ignorance ; ils ne
traitent alors apparemment que Finformation «je ne sais
pas... » sans tlirer les inférences impliguées par le dictum.
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La mise en ceuvre dans linterprétation de ces énoncés
d'une procédure de traitement élémentaire consistant & ne
capter qu'une seule des informations linguistiques de la
phrase nous parait donc patente. Dans les cas les plus mani-
festes, I'information opérante est celle du dictum : nous avons
appelé ailleurs « démodalisation » ce mode de traitement des
énoncés qui neutralise leur valeur modale ; il semble cepen-
dant que Pinformation privilégiée puisse étre aussi, moins
remarquablement, le paramétre modat.

Ces modes de traitement sont caractéristiques des jeunes
sujets. Hs sont particuligrement nets chez les enfants de 4-
5 ans. |l semble en effet qu'un certain nombre de ces jeunes
sujets se donnent systématiquement pour résoudre le pro-
bldme d’atiribution qui leur est posé une régle de traitement
simplifiante en choisissant un critére qui fonctionne comme
« clef unique » de leur interprétation. Ainsi ils attribuent
I'énoncé en fonction de la nature de l'objet, « Je crois que
j’ai un poisson » par exemple aux poupées qui ont un poisson,
et « Je sais que je n'ai pas un poisson » & celles qui ont un
oiseau ; ou bien ils adoptent le critére yeux ouverts/yeux
fermés, et attribuent « Je sais que j'al un poisson » aux pou-
pées ayant les yeux ouverts, et inversement « Je ne sais pas
si [ai un poisson » & celles dont les yeux sont bandés. L'inter-
prétation serait ainsi effectuée au moyen d'un codage univo-
que qui simplifie e traitement de I'énoncé. Certaines réussites
des sujets de 4-5 ans, fournissant des attributions objective-
ment correctes, peuvent relever en réalité d'un tel traitement
éiémentaire qui fonctionne cependant pour 1a tache et le dis-
positif expérimental adoptés. Ce pourrait étre le cas notam-
ment pour les énoncés « Je ne gais pas si P » ou « Je crois
que P » lorsqu'ils sont attribués aux poupées (2-4}. Ce facteur
expliquerait, allié & la simplification du matériel, gue les taux
de réussite puissent parfois &tre meilleurs chez lgs 4-5 ans
que chez les 6-7 ans : il se peut que les petits parviennent
a une réponse « correcte » par la mise en ceuvre d'une pro-
cédure simplifiante 12 ou des sujets plus agés échouent parce
qu'ils tentent de traiter plusieurs contraintes.

il. — LES PROBLEMES DE COORDINATION
DES INFORMATIONS

Pour comprendre correctement une séquence linguisti-
gue, it ne suffit pas de traiter la totalité des informations,
gquelle comporte ; il faut encore agencer ces informations,
les composer de fagon pertinente en tenant compte de leur
place dans I'énoncé et des relations de dépendance gu'elles
entretiennent entre elles. Or il nous semble pouvoir dégager
dans les interprétations des sujets une seconde catégorie de
difficultés, que nous désignons sous le terme général de
problémes de coordination, et qui concernent la mise en rela-
tion des éléments du sens. Nos analyses permettent de déga-
ger au moins deux formes de comportements traduisant des
difficultés de cet ordre.
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3.1 Déplacemenis d’une marque linguistique

Jusque vers sept ans, semble-t-il, les sujets opérent
assez fréquemment dans leur traitement des énoncés certains
déplacements de marques linguistiques. Tel est le cas, dans
nos énoncés, de la négation que les sujets, bien gu'ils tentent
de la prendre en compte, ne rappartent pas toujours a la
pattie de la phrase quelle devrait en réalité affecter. On voit
ainsi les jeunes enfants dans l'interprétation de « Je sais que
je n'ai pas de bille » ou « Je sais que je n'ai pas un poisson »
déplacer la négation du dictum au verbe modal, en choisissant
comme locuteurs les poupées « gui ne savent pas », c'est-a-
dire (2-4-5-8) ou (2-4) selon les dispositifs. Ce déplacement
n'est pas négligeable puisqu'il affecte 50 % des réponses a
quatre-cing ans, et environ 40 % a six-sept ans. L'effet inverse
se produit parfols, encore gue de fagon moins nette chez les
sujels de quatre-cing ans: ainsi 25 % d'entre eux, pour
I'énoncé « Je ne sais pas si j'al un poisson » nomment parmi
d'autres locuteurs |la poupée (3) qui n'a pas de poisson, déepla-
cant alors localement la négation du verbe modal sur le dic-
tum. Cette confusion rm'a cependant pas été retrouvée au-dela
de cing ans.

Les jeunes enfants ne pergoivent donc pas nécessaire-
ment de fagon pertinente la place de 1a négation qui peut se
trouver déplacée d’une partie de I'énoncé a une autre.

3.2 Juxtaposition des informations

Il arrive d'autre part que les sujets, méme s'ils prennent
en considération plusieurs informations a la fois, voire toutes
les informations de I'énoncé, se contentent de les juxtaposer
sans parvenir a les coordonner au moyen des inclusions ou
exclusions nécessaires,

Les sujets par exemple, dans leur choix de locuteurs,
nomment successivement et par cumul des poupées corres-
pondant aux diverses propriélés gqu'ils estiment marguées
dans I'énoncé. Ces propriétés peuvent correspondre a des
informations effectives, ou plus souvent & des codages erro-
nés que se donne le sujet. Ainsi il arrive, bien que rarement,
que le sujet attribue I'énoncé « Je sais gue je n'al pas de
bille » aux poupées (1-3-4) c'est-a-dire par accumulation aux
poupées qui savent (1-3), et & celles qui n'ont pas de bille (3-
4). En revanche, fréquemment jusqu'a sept ans {(plus de 40 %
des réponses & six-sept ans sont constituées ainsi) les enfants
nomment de proche en proche et par acrumulation, pour ce
méme énoncé, les poupées qui n'ont pas de bille, et ceiles
qui ne voient pas. lls sembient alors juxtaposer dans leur
réponse deux codages : la contrainte « non-P » (absence de
bille), et une traduction erronée de cette contrainte qui sub-
stitue & « non-P » la négation de la modalité (poupées qui
« ne savent pas »). Cette forme de juxtaposition par cumul,
agsez elémentaire, se trouve essentiellement dans le groupe
six-sept ans.

Plus élaborée pourrait étre la juxtaposition que {'on trouve
chez un certain nombre d'enfants dans le traitement de



I'énoncé inacceptable * « Je ne sais pas que jai une bille »,
lls choisissent en effet comme locuteur la poupée (6) qui a
un bandeau sur les yeux et une bille dans sa hoite. Ces
sujets (environ 15 % de l'ensemble} nous paraissent tenter
de rendre compte des deux informations « je ne sais pas »
et «jai une bille » ; mais ils ne parviennent pas a effectuer
la coordination qui leur permettrait de dénoncer la contradic-
tion existant entre ces deux informations et de refuser
I'énoncé.

Iv. — LES PROBLEMES DE REPRESENTATION

MNous isolerons enfin une troisiéme catégorie de probleé-
mes, encore gue ceux-ci puissent a un certain niveau étre
analysés eux aussi en termes d'enregistrement et de coordi-
nation des informations : les problémes tenant & la représen-
tation que se donnent les enfants de certains termes de la
langue. La notion discutable de représentation est utilisée ici
simplement pour indiquer que le sujet attribue & certains cons-
tituants clefs de I'énoncé une valeur ou une connotation
sémantique. Dans le cadre expérimental nous appréhendons
bien évidemment cette valeur sémantique par le biais du
codage effectué dans les situations ou contraintes du dispo-
sitif. Ainsi la norme adulte attribue par exemple & savoir une
valeur de certitude se traduisant par le choix des locuteurs
aux yeux ouverts, tandis que croire a une valeur d'incertitude
qui se traduira par le choix des locuteurs aux yeux bandés.

Or on observe dans les interprétations des jeunes sujets
des représentations typiquement et réguliérement erronées
par rapport aux normes ou usages langagiers courants. Nous
pensons pouvoir estimer de plus que ces représentations
erronées résultent, dans nos observations, de phénoménes
d'assimilation totale ou partielle de certaines marques de la
langue insuffisamment maitrisées & d'autres marques plus
précocement acquises. Nous donnerons deux exemples de
ces phénomeénes d'assimilation :

-~ Le morphéme si dans savolr si {« Je sais si ['ai une
bille »} est codé sans sa valeur de désassertion jusqu'a huit
ans au moins, et parfois méme chez des sujets plus agés.
Le si est alors assimilé & la marque que, et I'énoncé interprété
avec substitution de savoir que a savoir si. Les sujets ne
nomment en effet comme locuteurs de « Je sais si j'ai une
bille » que la poupée {1) qui a une bille en omettant la pou-
pée (3) parce qu'elle n'en a pas et bien qu'elle ait elle aussi
les yeux ouverts.

— La margue croire guant a elle est souvent codée
avec une valeur de certilude et assimilée a une modalité de
type savoir. Dans les cas d’assimilation totale, la forme « Je
crois que P » en effet est interprétée avec les propriétés de
'énoncé d'une certilude, comme si elle impliquait que la
subordonnée assertée soit nécessairement vraie et que le
locuteur soit nécessairement en situation de connaissance.
Ici encore les sujets donnent la poupée (1) comme locuteur

de «Je crois gue j'ai une bille » ou «Je crois que j'ai un
poisson ». L'assimilation est totale pour un pourcentage
appréciable de sujets de 4-5 ans (25 %) ; chez les plus agés
elie reléve plus souvent d'un dysfonctionnement partiel de la
représentation, dont 'un ou l'autre aspect semble déviant.

Les phénoménes de représentation erronée des marques
de la langue ne vont pas sans poser des problémes d'inter-
prétation. On pourrait en effet vraisemblablement les ramener
a des insuffisances d'enregistrement et de coordination des
informations telles que nous les avons précédemment décri-
tes. Ainsi la compréhension de la marque eroire suppose le
fraitement d'un ensemble d'inférences sur la situation d'incer-
titude du locuteur, I'état de ses présomptions et l'indétermina-
tion de I'évenement référé. Elle traduit donc une construction
sémantique complexe. Cependant la représentation sémanti-
que globale que se donne le sujet de certains éléments fon-
damentaux de la signification de I"énoncé nous paralt pouvoir
témoigner de la cristallisation d'un état de langage 4 un
moment de son développement. C'est en ce sens gu’il nous
parait intéressant d'isoler des représentations « clefs », bien
que feur élaboration soit le produit d'opérations complexes.

CONCLUSION

En interprétant les erreurs des sujets dans des épreuves
d'attribution d'énoncés, nous avons donc pu dégager des
difficultés type et & travers elles certaines procédures de
traitement mises en ceuvre dans la compréhension des énon-
¢és modaux. Nous avons ainsi constaté :

— au niveau de ce que nous avons appelé les procédures
d'enregistrement, que les jeunes enfants ne captaient ou ne
traitaient qu'une partie des informations constituant la signifi-
cation de I'énoncé, voire une seule de ces infermations ;

— au niveau des procédures de coordination, que la signifi-
cation prétée a V'énoncé reposait souvent sur une organisation non
pertinente des éléments, trahissant des déplacements de mar-
ques ou des juxtapositions d'informations ;

— au niveau des procédures de représentation, que les
enfants se donnaient de certains termes des codages non
conformes au langage adulte, en particulier en les assimilant
a d'autres marques de fonctionnement plus simple.

Qutre que I'établissement de ces procédures n'est vraisem-
blablement pas exhaustif, il suscite un certain nombre de problé-
mes. Comment expliquer par exemple que certaines des infor-
mations de I'énoncé soient scotomisées dans la compréhen-
sion ? S'agit-il d'un probléme général d'organisation cognitive
(charge mentale par exempls), ou bien ces procédures de
traitement ont-elles une certaine spécificité langagiére 7 Il fau-
drait pour le savoir déterminer si des situations de discours
ou des contextes linguistiques particuliers favorisent, contre-
disent ou orientent les ph&énomeanes de scotomisation. Certai-
nes de nos observations, bien que tout & fait insuffisantes
sur ce point, pourraient aller en ce sens ; on peut ainsi remar-
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quer que les énoncés ol nous avons constaté un traitement
axclusif de l'information du dictum comportent un verbe modal
affirmatif (« je sais que... », « je sais si... », « je crois que... »)
tandis gqu'un verbe modal négatif « je ne sais pas si.. », « je
ne sais pas que... » semble plus volontiers devoir &tre pris
an compte dans l'interprétation. Il faudrait par ailleurs établir
plus précisément dans quelles conditions s'opérent les dépla-
cements de marques dont nous avons observé quelques
exemples, et §'ils affectent éventuellement d’autres éléments
de I'énoncé que la négation. Ajoutons enfin que notre étude
ne concerne que le traitement des informations les plus faci-

lement repérabies dans I'énoncé : explicites ou implicites lin-
guistiques, informations modales ou informations du dictum
par exemple. Si I'on voulait aborder des aspects plus com-
plexes, ou du moins plus difficilement accessibles, de la cons-
truction de la signification — notamment le traitement des
variables argumentatives ou des effets de sens - il faudrait
entrer dans une étape ultérieure de 'analyse, qui demanderait
I'élaboration d’autres moyens expérimentaux.

Dominique BASSANCO

Cantre d'études des processus cognitifs
et du fangage

CNRAS-EHESS
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

QUESTIONS SOULEVEES
PAR LE TEST DE CLOSURE

par Athanassios GAGATSIS

Le test de closure a donné liey & une grande diversité
d'applications. On ast surpris par les nombreux résultats qui
ont été obtenus : ils sont souvent opposés les uns aux autres
sur ce quon prétend mesurer avec ce test. Ainsi pour certains,
les performances sont davantage liées a lintelligence
générale du sufet qu’a la compréhension du contenu du
texte.

Dans la discussion sur la signification des performances
on a recoury & des variations de procédures sans préter
altention aux textes ulilisés et aux différences concernant
I'dge el les capacités des sujets expérimentaux. Mais dans
toute cette discussion, Pidée selon laquelle c'est le pour-
centage de tous les trous correctement remplis qui doit
étre retenu, n'a pas été remise en cause.

Ne 70 janv.-fév.-mars 1985, 41-50

Le test de closure a été inventé par W.L. Taylor en 1953
(Taylor, 53). Il le définit comme : « un outil psychologique
permettant de jauger le degré de correspondance totale entre
les habitudes d'encodage d'émetteurs ot les habitudes de
décodage des récepteurs ». Dans le test de closure il faut
distinguer trois choses :

— la tAche de closure (retrouver dans un texte tronqué
les mots manquants);

— I'évaluation des performances,

— la signification & donner aux performances.

Plusieurs procédures peuvent étre utilisées pour définir
la tiche de closure : suppression réguliére des n mes mots
{n = 5) ou suppression, selon une proportion fixée, de certai-
nes catégories de mots : les substantifs ou les termes pure-
ment grammaticaux. La procédure retenue dans le test est
la suppression réguliére des n mes mots {en général les 5mes-
mots). La signification donnée associe une bonne réussite
(pourcentage élevé) a une bonne compréhension. Pour valider
cette interprétation on a associé des tests de closure et des
guestionnaires de compréhension portant sur le méme texte.

Les questions soulevées par le test de closure concernent
la signification des performances. Certains ont mis en doute
que e test de closure permette d'évaluer la compréhension
de la lecture ou la lisibilité d'un texte. Les performances
seraient davantage liées a lintelligence générale du sujet et
peu avec la compréhension du contenu du texte.

Dans la discussion sur la signification des performances
on a recouru a des variations de procédures sans préter
aitention aux variations du contenu ou aux variations rédac-
tionnelles propres aux textes utilisés pour le test de closure
et aux différences concernant 'age et les capacités des sujets
expérimentaux. Mais dans toute cette discussion, l'idée selon
laguelle c'est le pourcentage de tous les trous correctement
rempli qui doit &tre retenu, n'a pas été remise en cause.

. — LA SUPPRESSION LEXICALE

En 1957 Taylor (Taylor, 57) teste I'hypothése suivant
laquelle le score d'un individu au test de closure sur un article
technique serait dépendant : a} de sa capacité mentale (mesu-
rée par le test AFQT),

h) du degré de sa connaissance de l'article avant F'étude
de l'article (mesurée par un « prétest » de compréhension},

¢) du degré de sa connaissance de larticle aprés I'étude
de l'article {mesurée par un test de rappel immédiat).

L'expérience se déroulait en deux séances :

La premiére séance était divisée en deux parties :

1) tests de closure « avant » (c’est-a-dire tests de closure
administrés avant la lecture du texte complet),
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2) « prétest » de comprénension {¢'est-a-dire questionnaire
portant sur P'anticle et administré avant la lecture du texte com-
plet).

La deuxiéme séance é&tait divisée en trois parties :

1) lecture du texte entier,

2} test de rappel immédiat,

3) test de closure «aprés» (test de closure administre
aprés la lecture du texte entier).

L'article a été mutilé avec trois méthodes différentes pour
produire trois formes de closure :

» difficile (suppression de substantifs, verbes et adver-
bes),

« normale (suppression de chague n niéme mot),

e facile (suppression des pronoms, conjonctions, articles
et verbes auxiliaires).

La distinction entre les trois formes a été basée sur les
résultats aux tests de closure (expériences antérieures) sui-
vant lesquels les substantifs, les verbes et les adverbes sont
des mots difficilement réussis tandis que les articles, les pro-
noms, les conjonctions, etc. sont des mots trés facilement
réussis. Nous reproduisons un des tableaux gue Taylor donne
dans son étude.

Tableau 1
Corrélations entre les scores Closure, Compréhension et AFQT

Forme closure

Tests comparés
Normate| Facile |Difficile

Closure - Compréhension N=48 [N=52 [N=152
(Tests voisins)

« Avant » - « Prétest » .70 .58 .92

« Aprés » - Rappel immédiat .80 .64 .80
(Tests séparés)

« Avant » - Rappel immédiat 76 81 .63

« Aprés » - « Prétest » .78 63 72
Comparaison avec AFQT :

Closure « avant » 73 .52 .46
Closure « aprés » .74 .52 .59

Taylor trouve que la forme denne dans tous les cas des
résultats qui différent des résultats des formes « normale »
et « difficiie ». Les moyennes pour 1a forme facile sont supé-
rieures et le profit d'apprentissage est plus petit que pour les
deux autres formes, D’autre part les corrélations qui corres-
pondent & la forme facile sont les moins élevées. Taylor
conclut que la meilleure forme de closure est la forme « nor-
malg ».
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En 1965 Schneyer (J.W. Schneyer, 65) a utilise la tech-
nique de closure pour améliorer la compréhension de la lec-
ture des éldves de la Be de I'école primaire. Il a construit
des exercices de closure de deux types : dans le premier il
supprime fous les 102 mots ; dans le second, il supprime les
roms &t les verbes {dichotomie lexicale-structurale). Schneyer
constate une corrélation de . 63 entre les exercices du premier
type et des tests d'intelligence verbale, et une corrélation de
. 42 pour les exercices de second type ; ces derniers teste-
raient donc mieux la compréhension d’'un texte.

Guice (G. Guice, 69) a aussi utilisé la technique de clo-
sure pour améliorer la compréhension de la lecture des étu-
diants de I'Université. Il a construit des exercices de closure
ot il supprime chaque n ™ mot du contenu : verbe, substantif,
adverbe et adiectif. Guice constate une corrélation de . 40
entre les scores aux exercices de closure et les scores aux
tests d'intelligence.

Enfin Rankin (Rankin, 70) obtient des corrélations entre
les résultats aux tests de closure (suppression lexicale) et
les résultats au « Diagnostic Reading Test, Survey Section
sub-tests » qui varient entre . 45 et . 65. Cette corrélation
devient significativement plus élevée quand il remplace le
test standardisé par un test objectif portant sur les mémes
textes gue les tests de closure.

Nous pouvons alors conclure que les substantifs et les
verbes sont trés liés avec la compréhension d'un texte indé-
pendamment de la maniére dont cette compréhension est
mesurée.

Il. — MESURE DE LA DIFFICULTE
DES DIFFERENTES CLASSES DE MOTS

Miller et Coleman (cités par G. De Landsheere, 73) ont
selectionné 36 passages de 150 mots, soit au total
5 400 mots, échelonnés du niveau de la premiére année pri-
maire aux textes techniques les plus difficiles.

Les scores suivants, extraits d'une liste portant 44 classes
de mots (liste de Fries détaillée), fournissent pour I'anglais
des indications intéressantes.

Nous observons que les verbes copules, les articles, les
conjonctions de coordination et les prépositions forment une
part importante du texie et sont globalement migux réussis
que les autres classes de mots. Trouver ces termes de pré-
férence aux autres n'est donc pas nécessairement significatif
de la compréhension du texte lu. Comme encore la proportion,
selon laguelle ces différentes classes de mots varie d'un texte
& l'autre, cela peut modifier le score global de closure sans

pour autant gue cela signifie une meilleure ou une moins
bonne compréhension.



Tableau 2

Nombre de mots de cette | Score de

Classes classe dans I’échantilion | Closure
Noms communs 566 43 %
Verbes copules 117 76 %
Verbes pleins 539 44 %
Adjectits 361 26 %
Articles 568 74 %
Adverbes 68 28 %
Conjonctions de coordination 214 85 %
Conjonctions de subordination 175 55 %
Prepositions - 595 67 %

. — LA FORME DE SUPPRESSION

La possibilité de créer aisément cing formes paralldles
de test de closure sur un méme texte, en commengant res-
pectivement les lacunes au 1er, 2e, 3¢ 4e 52 mol, constilue
certainement un des grands avantages potentiels de la tech-
nique. It importe donc de vérifier si des différences significa-
tives de rendement se manifestent entre les différentes formes
expérimentales.

Pour des textes mathématiques assez longs (700 mots)
Hater (M.A. Hater, 69) et d'autres auteurs n'ont pas observé
de différences significatives entre fes résultats obtenus aux
diverses formes. Pour des textes courts, une différence signi-
ficative de rendement peut cependant exister, En 1974, Boyce
(M.W Boyce, 74) a utilisé deux formes de suppression pour
le test de closure. Dans la premiére il commence les lacunes
au 4e mot et il obtient un score moyen de 51,4 %. Dans la
deuxiéme il commence les lacunes au 5¢ mot et il obtient un
score moyen de 32,8 %. Le méme auteur, dans une étude
postérieure (M.W. Boyce, 78), utilise cing formes de suppres-
sion sur des fextes de 250 mots. if obtient les résultats sui-
vants :

Tableau 3

Forme 1 2 3 4 5

Score 48,0 60,0 45,8 65,8 41,2

Les formes 2 et 4 sont évidemment plus faciles gue les
formes 1, 3, 5.

En ce qui concerne la langue frangaise, de Landsheere
(G. De Landsheere, 73) a mené une enguéte ayant notam-

ment pour objectif de préciser ce probléme. Il a utilisé six
textes et pour chaque texte deux formes de suppression ont
été suivies. Une population allant de 9 & 18 ans a été exami-
née. Il constate que dans plus de 80 % des cas, les deux
formes peuvent étre considérées comme équivalentes. L'équi-
valence des formes semble établie dans une large mesure.
Par précaution, comme le dit Landsheere, on devrait néan-
moins administrer au moins deux formes différentes chaque
fois que le nombre de sujets le permet.

IV. — MESURE DE LA COMPREHENSION
DE LA LECTURE

Plusieurs résultats expérimentaux ont été produits en ce
qui concerne ce sujet. Nous avons dressé un tableau récapi-
tulatif de dix recherches ol figurent les corrélations entre les
scores aux tests de closure et les scores aux tests de lecture
standardisés. Les résuitats de huit premiéres recherches ont
été empruntés a Bormuth (Bormuth, 67 b) auxquels les résul-
tats de deux recherches plus récenies ont &té ajoutés (Smith
et Zinc, 77) (Entin et Klare, 78).

Dans le tableau 4 ci-aprés nous observons que certaines
corrélations sont basses. En effet certains ont mis en doute
que le test de closure mesure la compréhension de la lecture.

4.1. Le test de closure ne mesure
pas la compréhension de la lecture

En 1963, Weaver et Kingston (W. Weaver et A. Kingston,
63 ; voir tableau 4) explorent les performances aux tests de
closure qui sont administrés oralement et par écrit, et aux
tests de vocabulaire, d’aptitude de langage et de capacité en
lecture. Leur population expérimentale consistait en 160 étu-
diants de l'université. Aprés une analyse facterielle ils trouvent
les résultats du tableau 5 (p. 45).

Les auteurs concluent que les principaux facleurs satu-
rant un test de compréhension et un test de closure ne sont
pas les mémes.

En 1968, L. Mosberg et al (cité par G. De Landsheere)
contestent le fait que le test de closure mesure la compréhen-
sion de la lecture. lls estiment gue le test de closure n'explore
qu'une partie de ce qui est exploré par les tests de compré-
hension & choix multiple. lls constatent, en ouire, que le test
de closure est plus sensible au niveau scolaire (grade level)
qu'a la difficulté du texte.

La méme année E. Coleman (cité par G. De Landsheere)
affirme, sans le démontrer rigoureusement, que le test de
closure mesure la compréhension de groupes de mois et non
la relation entre phrases complexes et paragraphes.
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Tableau 4
Corrélations avec des tests standardlsés

Auteur Niveau pédagoglque Tests Corrélations
Jenkinson {1957) Enseignement secondaire Coopérative
Reading C2
Vocabulaire .78
Niv. de compréhension 73
Randkin (1957) Université Diagnostic Survey .
Compréhension de I'histoire entiére .29
Vocabulaire .68
Compréhension d'un passage B0
Fletcher (1958) Université Coopérative
Reading C2
Vocabulaire 83
Miveau de compréhension .55
Vit. de compréhension 57
Dwvorak-Van Wagenen
Compréhension .59
Hafner (1963) Université Michigan Vocabulary Profite 56
Ruddell (1963) Ecole primaire Stanford achievement
Signification de paragraphes 61-.74
Weaver el Kingston Université Davis Reading test 25 - .51
(19863, 2 tests de closure)
Green (1964) Université Diagnostic
Reading Survey
Compréhension tot. .51
Friedman (1964) Université {étudiants étrangers) Matropolitan
20 tests de closure Achiaverment
VYocabuiaire .63-85
Score total lecture 71-87
Smith et Zinc (1977) Enseignement secondaire Davis Reading test 74
Entin et Klare (1978) Université Nelson-Denny 57
Reading test

Mac Ginitie, (Mac Ginitie, W.H., 66) constate que des
mots supprimés peuvent souvent étre remplis correctement
sans existence de ce qu'on appelle « compréhension » du
texte. Tout ce qui est nécessaire, est fa reconnaissance de
modeles familiers d'expression. C'est-a-dire que des mots de
structure peuvent souvent &ire remplis dans un texte quand
les mots du contenu sont seulement vaguement compris. Mac
Ginitie affirme, sans le démontrer, que les scares de closure
peuvent aussi bien mesurer 1a redondance du langage que
la compréhension.

Porter (D. Porter, 78) accepte la technique de closure
maig il cite quelgues faiblesses de cette technique. Il affirme
que méme si la compréhension d'un texte est nécessaire
pour remplir correctement le test de closure, elle n'est pas
suffisante. L'étudiant doit en plus &tre capable de produire le
tangage. Mais pour qu'un test soit valide, if faut mesurer ce
qu'il prétend mesurer et la production du langage mest pas
la compréhension.
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Il propose, alors, une technique de closure modifiée qui
est le « mariage » du test de closure avec le test de compré-
hension & choix multiple. On commence en supprimant cha-
que n ™ mof mais pour chague troit on donne le mot correct
avec froig distracteurs (ou plus). Cette technique, comme lg
dit Porter, présente les avantages de la technique de closure
et les désavantages et les vertus des tests de compréhension.

Exemple : Georges a regardé dehors, || n'y a personne,
il a (dit/parlé/pensé/idee) 1X 2 3 4

Nous croyons que cette technique pose des problémes
concernant le choix des distracteurs. Par exemple, si le¢ mot
supprimeé est un substantif ou un verbe, il y a plusieurs choix
possibles alors que si le mot supprimé est un article ou un
pronom le choix est plus restreint. On peut donc douter de
la validité de la technique comme mesure de ia compréhen-
sion. Dailleurs, Porter, ne cite les résultats d'aucune expé-
rience qui valide cette technique de closure modifiée.




Tableau 5
Matrice de corrélation

Facteurs
Tests Communautés
1 il n
1 Davis Reading B4 19 .22 .80
2 Number Learning, MLAT 14 .23 79 .69
3 Phonetic Script, MLAT 47 14 .55 54
4 Speliing Clues, MLAT 86 a7 .24 .53
5 Words in sentences, MLAT .35 A7 .70 .85
6 Paired Associates, MLAT 22 .06 75 82
7 Listening, STEP .78 20 20 69
8 Vocabulary, Ohic State Psy 75 .24 .31 71
9 Word Retations, Ohio State Psy B3 .26 .50 71
10 Reading Comprehension Ohio State Psy .73 .32 34 75
11 Closure | 13 .63 A7 44
12 Closwe 1) .19 76 16 .64
13 Closure Ik 42 B7 .25 .69
14 Closure IV - .03 76 .09 .59
15 Closure V 47 .65 . 64
16 Closure V| 45 .63 .05 60
17 Closure VIl 47 .66 27 72
18 Closure VIl .56 .49 .22 60

En 1979, uhe autre technigue de closure modifiée a été
proposée par Thomas (K.J. Thamas, 79). Il fait trois types de
SUppressions :

1) substantifs, verbes et adverbes (mots de sens). Ce
texte mutilé constitue un « guide de contenu » pour les étu-
diants,

2) mots de structure (si, alors, etc.).
constitue « un guide de structure »,

3) mots ayant des relations avec un concept développé
dans le texte p.e. atome, atomique, etc. Ce texte mutilé cons-
titue un « guide conceptuel ».

On peut facitement comprendre lintérét des variations
des techniques de suppression mais elles mutilent le texte
sélectivement. Et cela peut difficilement donner lieu a des
comparaisons de texte 4 texte vu que les proportions respec-
tives de chaque classe de mols varient d'un texte a l'autre.

Ce texte mutilé

4.2, Le test de closure mesure la compréhension
de la lecture

Plusieurs résultats expérimentaux ont déja été regroupés
dans le tableau 4 présenté au début du paragraphe 4. Ce
sont des corrélations avec des tests standardisés. Dans la
discussion sur la signification des performances au test de
closure on a aussi recouru & des tests de compréhension
spéciatement construits pour les textes utilisés.

En 1963, Bormuth (J.F. Bormuth, 63} rédige neul textes
de complexité linguistique et de contenu trés variés. Sur cha-
cun de ces textes, il construit un test de closure el un gues-
tionnaire de compréhension & choix multiple. Ces épreuves,
administrées en 4¢, 5e et 8¢ années de Fécole primaire, relé-
vent des corrélations élevées, de . 73 a . 84 entre les deux
types de scores.

En 1969 Rankin (Earl Rankin, 69) trouve les résultats
suivants :

Tableau 6

Texte Population Corrélation

1 Ourse 22 54
2 Mars 24 75
3 Stalin 22 63
4 Hitler 20 77
5 Jérusalem 17 .71
Moyenne .68

Rankin ne s’interroge pas sur les différences entre les
diverses corrélations. Comme la population expérimentale est
du méme niveau pour les cing textes (cinguiéme grade), ces
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différences peuvent étre expliquées par les variations du
contenu ou les variations rédactionnelies propres aux textes
utilisés et par la forme de suppression des mots utilisée dans
|'expérience.

En 1969, Bormuth (J.R. Bormuth, 89) reprend son étude
de 1962 et l'approfondit. Le test de compréhension auquel il
oppose le test de closure comprend des items portant sur le
vocabulaire {108 items), le contenu factuel (63 items), la chro-
nologie ou la séquence des événements (18 items), les rela-
tions causales (36 items), les idées principales (9 items), les
inférences (36 items) et les intentions de l'auteur (9 itams).
Chaqgue test de closure porte sur un texte de 250 mots et
contient 50 items. || administre les tests & 150 éléves de 49,
5¢ et 6¢ années de I'école primaire. |l analyse les composantes
principales des corrélations entre neuf tests de closure et
sept tests de compréhension et il aboutit aux résultats du
tableau suivant :

Tableau 7
Matrice de corrélation

Tests Facteurs | indice de fidélité
1 Closure A 91 a3
2 Closure B 91 93
3 Closure C 91 94
4 Closure D 92 93
5 Closure E B9 92
6 Closure F 91 93
7 Closure G B89 93
8 Closure H 89 92
9 Closure | B8 az
10 Vocabulaire 95 96
11 Faits 23 94
12 Séquences 77 84
13 Relations az 93
14 ldée centrale 49 66
15 Inférences 93 94
16 Intentions 84 87

Il trouve un facteur qui est responsable de 77 % de la
variation de la matrice de corrélation. Bormuth conclut que
dapres ces résultats il est impossible de prouver que les
tests de closure mesurent autre chose que ce qui est simple-
ment appelé : différents aspecis de la compréhension en lec-
ture.

II'y a une difiérence étonnante entre les résultats de
ceite étude (lableau 7) et les résultats de I'étude de Weaver
et Kingston (tableau 5). L'incohérence entre les deux études
peut étre expliqguée par la différence concernant 'age et le
niveau de deux populations expérimentales. En effet dans
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I'étude de Weaver et Kingston les sujets étaient des étudiants
de I'Université qui connaissent trés bien la langue anglaise.
lis peuvent remplir des trous aux tests de closure autres que
les substantifs ou les verbes ou les mots « clés », sans avoir
une bonne compréhension des textes (comme elle est mesu-
rée par les tests de compréhension). Au contraire dans I'étude
de Bormuth les sujets étaient des éléves de 'école primaire.

Une deuxiéme différence entre les deux études se trouve
étre dans la fagon dont la compréhension de lecture a été
mesurée. Dans I'étude de Bormuth on utilise des tests de
compréhension spécialement construits pour les passages sur
lesquels portent les tests de closure. Dans I'étude de Weaver
et Kingston on utilise des tests standardisés dont le contenu
a une petite relation avec les textes utilisés pour faire les
tests de closure.

V. — SCORES-CRITERES

Les chercheurs qui ont cru que le test de closure donne
une mesure valide de la compréhension de la lecture, ont
cherché & trouver des scores closure comparables avec les
scores 75 % (travail dirigé) et 90 % {travail indépendant) aux
tests de compréhension (en général a I'aide d’'une régression
lindaire}. Dans le tableau qui suit nous avons regroupé des
résultats, choisis parmi une quantité considérable de comptes
rendus de recherches.

Ce tableau montre qu'il est impossible de se baser sur
les scores-critéres donnés par les différents auteurs pour
évaluer les performances au test de closure. Comme la
procédure suivie pour trouver gces scores-critéres était pres-
que toujours la méme, les différences entre ces scores peu-
vent 8tre dues aux variations rédactionnelles propres aux
textes utilisés ou aux différents contenus des texies. Enfin,
la difference concernant I'age et le niveau des sujets expéri-
mentaux doit aussi jouer un réle.

VI. — LA LONGUEUR DES LACUNES

D'aprés la régle proposée par Tayior, les mots manquants
sont remplacés par des lacunes de longueur uniforme. Cette
régle présente 'avantage de ne pas donner des informations
aux sujets sur la longueur des mols manquants. Mais est-ce
qu'un changement de la longueur des lacunes va porter une
différence significative aux scores de closure ?

En 1971, Anderson (J. Anderson, 71) a utilisé des lacunes
de longueur analogue au longueur des mots manquants mais
cette varialion commode n'avait pas augmenté significative-
ment les scores de closure,



Tableau 8
Comparaison entre scores-closure et scores-choix-muitiple aux différents niveaux de compréhension

Niveau de compréhension

Etude Scores cholix-muitiple Scores closure
Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3 Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3
Bormuth, 1967 65 75 90 31 38 50
Bormuth, 1968 75 20 44 57
Rankin et Culhane, 1968 65 75 90 23 41 61
Rankin, 1971 65 75 20 38 44 58
Mosberg, Potter et Cornell (1971) 57 68 78 27 36 36
E. Entin et G. Klare, 1978 75 80 3 36

Néanmoins, quand les mots étaient remplacés par des
tirets en nombre analogue au nombre de lettres des mots
manguants, les performances au test de closure étaient signi-
ficativement plus élevées (différence de 19 %) (Rush et Klare
cité par Entin et Klare, 78).

En 1978 Entin et Klare (E. Entin et G. Klare, 78) utilisent
les sept passages du Nelson-Denny Reading Test avec lequel
ils mesurent la compréhension, Chaque passage contient
200 mots et sur chacun deux types de closure ont été cons-
truits ; « forme solide » et « forme en tirets ». Pour chaque
forme de closure, deux modes de suppression ont é1é suivies.
Les sujets élaient étudiants de collége en Psychologie. lls
trouvent une différence de 10 % entre les scores correspon-
dant & la forme solide et les scores correspondant a la forme
en tirets.

Nous reproduisons, ci-aprés, un des tableaux que les
auteurs donnent dans leur étude.

Tableau 9

Corrélations entre les scores aux tests de closure
et aux tests a choix-multiple

Farme de closure Corrélations | Population (N)
Forme solide, Version 1 (A) 62 44
Forme solide, Version 2 (B) 55 35
Forme solide, Totat (A + B} 57 79
Forme en tirets, Version 1 (C) 59 30
Forme en tirets, Version 2 (D) 64 60
Forme en tirets, Totat (C + D) 61 90

Il parait naturel gue les performances correspondant a
la « forme en tirets » solent plus élevées. Néanmoins on peut
se demander si 'amélioration observée {(quand il y a des
indications sur le nombre ditems & observer} bénéficie ou

non aux termes grammaticaux ou aux trous plus informa-
tionnels du texte. On peut aussi se demander & quoi sert
cette technique puisqu'elle n‘augmente pas les corréiations
entre les scores aux tests de closure et les scores aux tests
de compréhension (tableau 9).

VIl. — MESURE DE LA LISIBILITE

Dans les recherches corrélationnelles de validation, on
étudie la relation, soit avec les scores obtenus aux meilleurs
tests de compréhension soit avec les scores des formules
de lisibilité.

7.1. Comparaison avec les formules de lisibilité

En 1953 Taylor (W. Taylor, 53) a sélectionné deux pas-
sages anglais qui étaient indubitablement difficiles & lire et
que la formule de Flesh classait cependant comme faciles.
Il s'agissait d’'un texte de Gertrude Stein composé de mots
courts et fréquents et de phrases bréves, et d'un texte de
James Joyce fait de petites phrases et de mots brefs, mais
trés rares. Le test de closure a parfaitement révélé la difficulté
réelle de ces deux textes.

En 1973 De Landsheere {G. De Landsheere, 73} a fait
une expérience similaire en frangais et elle a été tout aussi
concluante.

En 1980 (Gagalsis, 80) nous avons sélectionné trois tex-
tes mathématigues et nous avons divisé chagque texte en trois
parties. Les neuf parties ont été ordonnées selon les scores
de deux formules de lisibilité et selon les scores des éléves
de 3¢ et 2¢ scientifigue aux tesis de closure portés sur les
trois textes. En recourant aux coefiicienis de corrélation de
rangs (rd de Spearman) on c¢onstate que les deux formules
de lisibilité ordonnent les neuf parties de la méme maniére
alors que les formules de lisibilité et le test de closure don-
naient un ordre de classement diftérent.
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Nous en avons conclu gu'avec la technique de closure
on explore la lisibilité, non seulement d'une phrase, mais de
son contexte. Au contraire, les formules dg lisibilité se limitent
& enregistrer la lisibilité d'une phrase moyenne de toutes les
phrases du texte.

7.2. Comparaison avec les tests de compréhension

Si la comparaison du test de closure avec les formules
de lisibilité valide la technique de closure, au contraire, ia
comparaison avec les tests de compréhension a produit des
résultats qui s'opposent les uns aux autres,

En 1968, Bormuth (J.R. Bormuth) a classé quatre séries
de freize passages selon :

a) les sgores aux tests de compréhension,

b) les scores aux tests de reconnaissance de mots,

c) les scores aux tests de closure.

Il obtient les corrélations suivantes (& des rangs de
Spearman).

Tableau 10
Corrélation entre les trois mesures de difficulté de passages

Tesis de closure

Tests-critéres
A -] o] D

Comprénension 9t | .96 .91 (.80
Recannaissance des mots 94 {1 .96 (.92 | .90

Bormuth conclut que le test de closure donne des mesu-
res valides de 1a difficulté des textes.

En 1978 Entin et Klare {E. Entin et G. Klare, 78) ont
classé sept passages selon ;

a) les scores a la forme solide de closure (voir paragra-
phe &),

h) les scores a la forme en tirets de closure (voir para-
graphe 6},

¢) les scores de la formule de lisibiiité de Flesh,

d) les scores aux tests de compréhenson qui correspon-
daient a la forme solide de closure,

@) les scores aux tests de compréhension qui correspon-
daient a la forme en tirels de closure.

lis trouvent les résultats suivants :

La différence entre les résultats de ces deux études est
étonnante. |l est vrai que les corrélations de la deuxidme
étude (tableau 11) sont plus élevées aprés une correction
des scores moyens aux questionnaires supposés éleves a
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cause des préconnaissances des sujets sur (e contenu des
textes ; mais elles restent encore basses en comparaison
aver les corrélations de la premigre étude. On peut encore
douter de la validité de cette correction d'une part parce
guelle a porté sur les résultats d'un autre groupe que la
population expérimentale et d'autre part parce gue les précon-
naissances peuvent aussi influencer les scores de closure.

Tableau 11
Corrélations entre les cing mesures de difficultés des passages

Tests Flesh Closure | Closure | Choix | Choix

solid | entirets [multiple-S| multipe-T
Flesh 58 74 - .10 01
Closure-solid a7 - 22 - .08
Closure en tirets -7 -~ .04
Choix-multiple-S 98
Choix-multiple-T

Entre les deux recherches il y a une différence fondamen-
tale a laquelle les auteurs ne prétent pas aitention : c’est la
différence concernant le niveau pédagogique. Dans la pre-
miére recherche les sujets sont du niveau de I'école primaire,
dans la deuxiéme ils sont du niveau de |'université. Dans le
deuxieme cas les sujets sont capables de remplir un certain
nombre de trous sans avoir compris les textes (et par consé-
quent sans répondre aux questionnaires). |l est donc naturel
qu'on ait des corrélations négatives.

Enfin, if faut noter que les résultats exposés anaiytique-
ment ci-dessus ne sont pas les seuls qui sont en contradic-
tion : en 1972 Anderson (cité par Boyce, M.W., 78) trouve
que les sujets el les textes sont classés de la méme maniére
avec le test de closure et le test de compréhension. La méme
année Oller {Oller J.W., 72) exprime des réserves pour cette
capagité de la technique de closure,

CONCLUSIONS

Plusieurs chercheurs ont cru trouver, dans la technique
de closure, un précieux instrument pour mesurer la difficulté
des passages ou la compréhension de la lecture. Ces espoirs
ont, jusqu'a présent, été le plus souvent dégus. En effet,
plusieurs resultats ont été produits qui sont contradictoires.

Dans la discussion sur 1a signification des performances
les chercheurs ont recouru a des variations de procédures
ainsi ils ont procédé aux suppressions systématiques des
substaniifs et des verbes ou d'autres catégories de mots. It
a été prouvé que linfluence de I'intelligence du sujet sur les
performances au test de closure est trés petite quand on
procéde a une suppression lexicale alors gu'slle est irds
grande quand on supprime chaque n #me mot,



D'autre part les substantifs et les verbes sont plus impor-
tants pour ta compréhension que certains mots de la structure
de la langue comme les prépositions, articles, adjectifs,
conjonctions, etc. Ces derniers mots ont toujours une grande
réussite indépendamment du niveau pédagogique des sujels
ou du texte sur lequel porte le test de closure.

Majs celte suppression systématique présente deux
inconvénients :

1} Elle mutile le texte sélectivement et cela peut ditficile-
ment donner lieu & des comparaisons de texte a texte. En
effet les classes de mots systématiquement supprimés peu-
vent avoir une proportion différente dans les différents textes.
Cette difference peut étre elle-méme un facteur de lisibilité,
que son effet soit inclus ou exclu des résultats.

2) En supprimant 50 substantifs et verbes sur un texte
de 250 mots il est possible que I'on fasse disparaitre loute
linformation concernant le contenu d'un texte.

Pour sortir de lincertitude qui subsiste concernant l'inter-
prétation du test il faul trouver une solution qui, d’'une part
tient compte de l'importance des substantifs et verbes (réduc-
tion de l'influence de lintelligence sur les performances) et
d'autre part ne preésente pas les deux inconvénients de la
suppression lexicale,

C'est pourquoi pour chaque texte il est nécessaire de
distinguer les {rous importants de ceux qui le sont moins.
Car si des trous peuvent souvent étre remplis correctement
sans compréhension du texte comme certains chercheurs
I'affirment, ils ne peuvent étre tous remplis sans compreé-
hensgion.

Cette distinction entre les différents trous doit naturelle-
ment conduire & la distinction de quelques performances qui
ne sont pas regroupables en une valeur unique. Cela signifie
que si on veul utiliser le test de closure comme instrument
d’évaluation de la compréhension on doit modifier ce qui
jusgu'a présent a été presque toujours accepté sans ques-
tion : Pidée que les performances puissent étre totallsées
en un seul score.

L'utilisation du test de closure comme Instrument de
recherche pose, elle, des problémes de nature trés différente.
Quelle est la variété des procédures utilisées dans une popu-
lation pour répondre 7 Quels modéles de référence des sujets
s’en dégagent 7 Telles sont quelques-unes des questions qui
seront alors aussi importantes, sinon plus, que la conformité
au texte original.

Athanassios GAGATSIS
IREM de Strasbourg
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

LE PEDAGOGUE
ET L'« HOMME NEURONAL »

par Jean-Claude FILLOUX

Dans L'homme neurgnal, Jean-Pierre Changeux propose
une théorie physico-chimique et mécanistique (« neuronale »)
des conduites humaines. Les fonclions dites psychologiques
s'« axpliquent » intégralement par le fonctionnement neuronal,
les « objets mentaux » sont identifiables & des activités phy-
siques. L'homme n'a plus rien & faire avec le psychisme, il
fui suffit d'étre un Homme Neuronal. Charles Hadji, dans un
article antérieur de cette Revue, pose que cette théorie peut
éctairer de fagon « éclatante » la problématique pédagogique,
et en tire un certain nombre de conséquences pour I'appren-
tissage, I'exercice de Pesprit, la mémoire. Jean-Claude Fi{loux
s'stonne qu’un modéle niam le sujet et évacuant ie psychf§me
puisse fasciner un pédagogue, sauf & faire des hypofhe_sgs
sur les causes possibles de ladite fascination : une complicité
dans un désir de maftrise, le refoulemant du psychique relevé
par le « machinal », la possibilité d'ordonner I'éléve (son « cer-
veau ») & la mécanique technologique émergente.
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Ainsi donc les théses présentées par Jean-Pierre Chan-
geux dans L’homme neuronal (1) devraient rencuveler de
fagon « éclatante » la pédagogie. C’est du meoins ce que sou-
tient Charles Hadji dans une livraison précédente de la Revue
frangaise de pédagogie avec un article intitulé « Neurobio-
logie et pédagogie » (2). Selon Hadji, les travaux dans le
champ de la neurobiologie évoqués par Changeux offrent au
pédagogue des éléments de réflexion décisifs concernant
les problémes pédagogiques fondamentaux : qu'est-ce
qu'apprendre ? Quelles sont les limites de la capacité
d’apprendre ? Peut-on, st comment, aider quelqu’un & appren-
dre ? Et d’abord, L’homme neuronal rend compte de la réa-
lité du processus d’apprentissage a I'aide d’'un modéle permet-
tant de comprendre a fa fois I'mportance considérable des
mécanismes génétiques et le jeu du processus épigénétique
de « stabilisation sélective » grace auguel Iindividu construit
et combine des « objets mentaux ». D'ou la possibilité d'éla-
borer des stratégies pédagogiques relatives a I'exercice de
lintelligence, I'utilisation de I'attention, la création d'un envi-
ronnement adéquat. D'une fagon générale, interprétée par
Changeux, la neurcbiologie devrait devenir le « noyau dur »
d'une anthropologie qui, dit Hadji, pourrait étre la vaie royale
pour la pensée pédagogique.

La signification de cette prise de position d’'un pédagogue
vis-a-vis d'un texte & tout le moins problématique ne peut
qu'étre interrogée. Car, les ambitions de Changeux sont clai-
res : il s'agit, dans L’homme neuronal, de jeter & partir de
la neurcbiologie « une échelle contre les murs de la Bastille
du mental » an se fondant sur « l'identification d'unités men-
tales & des états d'activités physiques d'ensembles de neuro-
nes » ; de proposer un modele permettant d'« expliguer » inté-
gralement les conduites humaines au seul niveau biologigue ;
et en définitive de réduire ce que I'on désigne communément
par le terme psychique & des processus physico-chimiques
et électriqgues au niveau neuronal et synaptique. Changeux
le répéte inlassablement : identifier le mental au physico-chi-
mique. It faut Identifier les événements mentaux a des évé-
nements physiques, dés lors que I'«identité » entre états
mentaux et états physiologiques ou physico-chimiques du cer-
veau =« g'lmpose en toute légitimité » (HN, 225, 364-365).
Etrange retour au vieil homme-machine de Ja Mettrie (3} |

On peut donc se demander comment, et pourquoi, un
texte gui non seulement ne laisse plus de place ni a une
psychologie, ni méme & une psycho-biologie, au profit de la
seuwle biclogie, allant jusqua théoriser qu'il suffit a I'homme
d’étre un Homme Neuronal, peut étre pensé susceptible
d'avoir un impact décisif sur la pensée pédagogique.

L'article de Hadiji introduit donc a deux ordres de ques-
tions, L'une concerne le pédagogue, l'autre I'ambition méme
de Changeux. Qu'est-ce gui, chez Changeux, peut fasciner,
faire courir ce (ou le) pédagogue ? Cette question introduit
& une problématique pédagogique. Mais elle est lidée a une
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réflexion inévitable sur 1a lecture que fait Changeux des don-
nées neurobiclogiques a disposition et de Vépistémologie qui
la fonde.

Dés les premiéres pages de L’homme neuronal, Chan-
geux énonce son intention philosophique : battre en bréche
le spiritualisme, montrer que pour comprendre 'homme, point
n'est besoin de recourir 4 la notion d'Esprit {(désormais, &
quoi bon parler d’« Esprit ? »}, et, pour cela, établir que les
« possibilites combinatoires liées au nombre et & la diversité
des connexions du cerveau de 'homme paraissent effective-
ment suffisantes pour rendre compie des capacités humai-
nes » (HN, 364). Toute F'argumentation du livre consiste en
une description des plus détaillées, assurément remarquable,
du reseau neuronigue at synaptigue du cerveau, réseau
connecié par le jeu de signaux chimiques ou électriques,
gigantesque assemblage de dizaine de milliards de « foiles
d’araignées » neuronales enchevétrées les unes aux autres
et dans lesquelles « crépitent » et se propagent des myriades
d'impulsions électriques prises en relais, ici et |&, par une
riche palette de signaux chimiques (HN, 171). Si 'on ajoute
lintervention du code génétique, on dira que l'action des
génes et des propriétés neuronales mesurables expligue le
fonctionnement cérébral suffisamment pour que I'on puisse
dire que « réduite a des propriétés physico-chimiques », I'acti-
vité globale devient descriptible avec les mémes termes que
ceux employés par le physicien ou le chimiste » (HN, 130).

Mais cette argumentation, dirigée contre le spiritualisme
('« esprit » indépendant du corps, voire I'ame immortelle,
etc.), atfteint en fait toute autre chose, la noticn méme de
psychisme ; de telle sorte que Changeux aboutit objective-
ment & proposer un modéle de I'homme qui laisse a priori
de c¢6té comme sans intérét explicatif ce qu'il est comme
sujet, pourvoyeur de sens, bref, humain. L'homme est Neu-
ranal (physico-chimique, etc.), et il n'est que cela. On voit le
paralogisme initial, qui assure tout le substrat philosophique
de la these : identifier 'Esprit des spiritualistes au « psychi-
gue » ou au « mental » des psychologues, alors que de toute
evidence lorsque le discours psychologique parle « vie de
I'esprit », conscience ou inconscient, il se situe dans l'univers
de déterminations proprement psychiques dont le rapport
avec des déterminations neuronales se pose effectivement,
mais qui ne sauraient étre identifiées a 'dme du spiritualisme
classique.

Ce paralogisme permet d'une part & Changeux de dénier
toute approche du sujet {qui n'existe épistémologiquement
pas) en des termes qui ne soient strictement objectivement
mesurables, d'ou la reprise de fait d’'un radicalisme behavio-
riste sous la notion de comportement. Mais d'autre part, il lui
donne paradoxalement la liberté, comme I'a souligné André
Green dans un texte important intitulé « L'hoamme machinal »
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(4), d'utiliser les notions du vocabulaire psychologique habi-
tuel dans un tout autre sens (un sens « neurobiologique »),
en jouant a la fois sur les dénotations courantes pour le
lecteur de son texte, et sur le contenu physico-chimique
auquel if les identifie, ou les réduit. On fe verra a propos de
la notion de « mental ».

D'un autre cdté, Changeux choisit de donner au proces-
sus d'explication scientifique qu'it évoque itérativement une
signification trés particuliére. Expliquer, c'est done réduire, ou
identifier. « Tout comportement mobilise des ensembles défi-
nis de cellules nerveuses, et c’est a leur niveau que doit étre
recherchée 'explication des conduites et des comportements
(HN, 134) ; I'« objet mental » doit &tre « identifié & I'état phy-
sique crée par l'entrée en activité... d'une iarge population
ou assemblée de neurones » (HN, 186). Réductionnisme
meécaniste et linéaire, « a pricri », selon I'expression de Rémy
Chauvin (5), qui pose quand méme un probléme épistémolo-
gigue dont Changeux ne semble pas s'aviser, et qui ne serait
acceptable que s'it permettait quelque découverte au niveau
du fonctionnement du sujet ; ce qui n'est pas le cas, malgré
l'optimisme de Hadji.

Hadji crédite donc Changeux d'appotter un « éclairage
pariiculigrement instructif sur les processus qui constituent
ce que l'on a coutume d'appeter la vie de I'esprit ». En nous
disant qu'apprendre, c'est stabiliser sélectivement des combi-
naisons synaptiques possibles fournies par le programme
génétigue, Changeux dit au pédagogue que la réalité de
I'apprentissage « ne pourra plus étre contestée », mais aussi
que « la capacité d'apprendre est limitée » (RFP, 38). C'ast
pourquoi « la seule stratégie pédagogique cohérente consis-
tera & stabiliser le plus grand nombre de chemins dans la
masse des trente milliards de neurones du cortex cérébral ».
De méme les théses sur la construction des « objets men-
taux » permettent d’élaborer une pédagogie de la mémoire,
de I'exercice et de la volonté, et nous font « retrouver I'essen-
tiel » (RFP, 43). Pour aider quelqu'un & apprendre, dit Hadiji
comimentant Changeux, « it convient d'abord d'exiger qu'il soit
attentif », de « lui donner le plus souvent possible 'occasion
d'exercer son attention », etc.

On remarquera, tout d'abord, que Hadji joue (naivement
ou voiontairement 7 fe jeu épistémologique de Changeux. Ce
dernier, selon la formule citée plus haut, est crédité d'un
éclairage instructif sur ce qui constitue la vie de l'esprit. Le
terme « constitue », pris 4 Changeux, pose en fait toute 1a
preblématique de I'identification du neuronal au psychique.
En tous cas, a4 aucun moment r'interroge-t-it le processus
réductionniste et identificatoire de Changeux. Le psychique
es! vraiment constitué du neuronal, il n'est véritablement
que neuronal il lui suffit d'ére neuronal : du moins Hadji
nous le donne a croire (RFP, 36, 39).



Le chapitre de¢ L’homme neuronal gui semble avoir le
plus fasciné Hadji est celui qui est consacré & ce que Chan-
geux appelle les « objets mentaux ». Comme on ['a vu, I'encé-
phale de 'homme est un gigantesque assemblage de toiles
d'araignées neuronales, dont il s'agit de comprendre comment
il fonde les « facultés » considérées traditionnellement
comme relevant du « psychisme » (HN, 173). Changeux
reprend le langage psychologique qui parle de perceptions,
d'images de mémoire et de concepts, pour appliquer ces
termes & des « formes ou des états divers d'unités matérielles
de représentation mentale », ou objets mentaux. L'échelle
dressée pour « réduire » la forteresse du « mental », aboutit
donc 4 une matérialisation (électro-chimigue) des images
{« matérialité des images mentales ») et plus généralement
de la conscience {« la conscience se définit comme un sys-
1éeme de régulation global »). L'objet mental, si I'on comprend
bien, est de l'ordre de l'objet, c'est-d-dire de ['organisation
neuronale, mais est... mental. Comment est-ce possible ?

Je me représente le monde exiérieur, je le mémorise, je
le pense. Etats de conscience, dit-on parfois. Etats « men-
taux », tout aussi bien. Or la thése de Changeux ne veut
connaitre que du heurcbiologique : il s'agit donc de passer
de I'électro-chimique & la représentation consciente. Cest
trés simple :  suffit de poser que la machine cérébrale
« est » représentation du monde qui I'entoure. Le lexte ie
plus étonnant se Situe page 229 de L’Homme neuronal :
« la machine cérébrale construit des représentations mentales
parce qu'elle est représentation du monde gui I'entoure. Son
organisation anatomigue, c'est-d-dire lassemblage de ses
neurones et de ses synapses contient ces représentations et
cefte organisation caractérise l'espéce ». La machine
contient, et elle construit le conscient. En quelque sorte par
prétérition (6). Et dés lors qu'on s'est donné ainst par un
véritable tour de passe-passe ce quil faudrait précisément
fonder en théorie neuro-biologique (mais qui est justement
inexplicable en ladite théorie), il est aisé de parler psychologie
en dénégant le psychisme. Le « percept » sera I'entrée en
activité d'une « assemblée » de neurones 2 la suite d'une
stimulation « extérieure » ; I'« image » dont la « matérialité »
ne peut étre mise en doute, proviendra d'une stabilisation
sélective du couplage entre neurones ; le « concept » enfin
sera seulement une image simplitiée, « squeletiique » qui
téfare & la maéme « matérialité neurale » (HN, 179), Dans la
mesure ol ces « objets mentaux » s'enchainent dans le cadre
dopérations et de calouls, des combinaisons se forment, et
Changeux n’hésite pas a reprendre 4 son compte I'expression
de « langage de la pensée », puisque les imbrications, le
déroulement dans le temps des chaines ainsi formées,
« constitue, en définitive, la pensée » (HN, 181). Et, dés lors,
tout Je vocabulaire du champ psychologique gui postule le
sujet de pensée, pourra étre repris dans des acceptions non
dites qui dénéguent le sujet.

Peut-on dans ces conditions dire, a la suite de Changeux,
que la théorie des « objets mentaux » est pour le pédagogue

I'« agpect le plus stimulant » de L’homme neuronal, au point
de se risquer & en proposer ung représentation schématique ?
Que, par exemple, ses spécutations sur I'élaboration du « lan-
gage de la pensée » devraient contribuer 4 une meilleure
compréhension des processus d'abstraction el de pensée
rationnelle, de 1a fagon dont s'exerce, et dont peut « g'exercer
l'esprit » 2 En disant que la « mise en mémoire » n'est que
le résultat de la stabilisation du « couplage » entre neurones,
L'homme neuronal confirmerait « d’'une fagon éclatante un
point essentiel pour les pédagogues: on ne retient rien si
'on ne fait rien » (RFP, 43).

Lorsque Hadji tire de la théorie des objets mentaux des
conséquences pédagogiques relatives & I'apprentissage de la
pensée abstraite, I'introduction de I'ordre et de la cohérence
dans le discours, la vigilance quant aux rapports avec la
réalité, l'exigence d'étre attentif & I'école, la mise sur pied
d'une éducation qui N'a « pas peur de abpsiraction » —— on
ne peut s'empécher de penser gu'il feint de croire que sous
les termes de perception, de mémoire, dexercice mental,
Changeux metl ie méme contenu que lui (ou que le pédago-
gue) parlant attention, exercice mental, volonté. Ou que, s'il
ne s'agit pas de feinte, une complicité cbjective qu'il s’agit
de décrypter fonde son discours.

Cette feinte, ou cette complicité, on les retrouve lorsque
Hadji s'appuie sur un autre théme dominant de L’homme
neuronal, déja évoqué, qui porte sur les meécanismes de
lapprentissage. On peut certes penser que la neurcbiologie
apporte des éléments nouveaux, dés lors qu'elle établit que
dans un ensemble de connexions possibles fournies par le
programme génétique, l'activité stabilise certaines d'entre
elles, et que, partant, l'apprentissage qui se caractérise par
la « création » de graphes particuliers dépend a la fois de
mécanismes génétiques et épigénétiques, dans le cadre des
interactions avec lenvironnement. Génétiquement, if y aurait
une redondance des connexions synaptiques utilisables, et il
s'opérerait une stabilisation séiective qui traduirait (ou expri-
merait, représenterait ?) une faille originant I'acquisition de
performances nouvelles. La notion d'« enveloppe génétique »
prise dans ce contexie chez Changeux conduit Hadji & com-
menter ces texles en termes délibérément psychologiques :
faire travailler esprit afin de stabiliser des connexions, se
persuader que « chacun n'est pas juste aussi intelligent quil
Pest naturellement, ni méme quil le veut », etc., la question
pédagogique revenant a rendre un éléve capable de « convo-
quer » de la fagon la plus pertinente le plus grand nombre
possible d'assemblées de neurones pour en stabiliser le maxi-
mum de fagon optimale (RFP, 39). De toute évidence Hadii
est ici encore dupe de ce gu'on peut appeler le double jeu
de Changeux, et on se demande pourquoi il passe a coté
de toute interrogation sur ce point.

*
* %

Car il n'est pas possible d’étre & ¢e point aveugle aux
chevilles qui voudraient assurer le discours de Changeux.
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Hommes de science et phitosophes n'ont pas manqué de les
metire en évidence (7). Ainsi soulignera-t-on que Changeux
s'est bien gardé de défendre son réductionnisme vis-a-vis de
theses trés différentes d'autres biologistes comme John
Eccles ou Robert Sperry (8). Ou y verra-t-on, avec Rémy
Chauvin « une philosophie qui est présentée comme décou-
lant des faits, alors qu'elle ne procéde que d'idées précon-
gues » (5). J. Voneche, dans un texte intitulé « L'homme
neuronal : un cerveau sans téte », posera qu'« affirmer que
quelque chose n'est rien d’autre que ¢’est se donner & bon
compte liliusion d'une pénétrante lucidité sur e monde » et
qu’« au lieu de délimiter un domaine scientifique, Changeux
dresse un camp idéologique » (7). Mais la discussion la plus
nécessaire au niveau des applications pédagogiques (c’est-a-
dire de la transposition d'un modéle « scientifique » & un
modéle « pragmatique ») devrait porter sur l'idée méme du
sujet humain qui est véhiculée a travers le discours de Chan-
geux. Négation du psychisme, avons-nous dit : plus encore,
une scotomisation du sujet, qui ne devrait quand méme pas,
pour le pédagogue, passer aux profits et pertes de lidentifi-
cation neurobiologique.

André Green, reprenant dans la revue Le temps de la
réflexion (4) le texte déja cité de Changeux {«la machine
cérébrale... est représentation du monde qui I'entoure »), mon-
tre bien qu'au-deld méme de la témérité épistémologique &
mettre en cause, 'idée que la traduction psychique du biophy-
sique neuronal n'est que représentation exprime bien des
choix fondamentaux gquant aux rapports du sujet avec I'envi-
ronnement et & la prise en compte du sens de ses conduites.

Seules d'abord les fonctions dites cognitives sont en jeu.
Le « mental » est réduit aux représentations (les « objets men-
taux ») ; les représentations sont réduites au comportement
cérébral. Est exclue « toute la sphére des représentations de
désir et de ses liens avec |'affect et le sens », De surplus,
en se donnant le monde extérieur dans le comportement
cérébral {par la pétition de principe d'un objet extérieur réuni
a l'objet mental) Changeux escamote le probléme théorique
posé par lidentification du neuronal et du mental : comment
'homme neurcnal entre en dialogue avec le monde extérieur
et avec les autres hommes neurcnaux ? Green insiste 4 juste
titre sur la difficulté oll se trouve Changeux d'élaborer un
modéle du rapport du sujet au milieu physigue et humain. i
ne suffit pas de passer du langage neurobiclogique au lan-
gage psychologique (percept, image, concept) pour que
s’explique (hormis par la pétition de principe neural = mental)
la conscience d’objet. Si escamotage il y a, dit Green, c'est
qu'il y a « négation du hiatus qui sépare |la représentation
que le biologiste se fait de I'activité cérébrale et qu'it suppose
étre celle que le cerveau se donne & lui-méme et la représen-
tation de Vobjet extérieur selon Jes données de I'infrospection,
en traduisant celle-ci dans les termes de |a démarche préce-
dente » (TR, 356).

En fait, dit Green encore, Changeux ne peut proposer
un modele cohérent du rapport du sujet avec le monde exté-
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rieur parce gue tout son systéme consiste & réduire fe com-
portement au comportement cérébral dans les limites du seul
organisme. Les déterminations internes du systéme cérébral
sont seules prises en compte (puisque « tout comportement,
toute sensation s’expliguent par la mobilisation interne ¢'un
ensemble de cellules nerveuses »), ce qui rend inintelligible
le procés de « slabilisation sélective » sur lequel se rabat
Changeux pour « expliquer » I'apprentissage, c¢'est-a-dire
laction du milieu sur le développement du sujet. On a vy
que Hadji fait grand cas de lidée d'une sélection de
connexions préétablies, dans linteraction avec I'environne-
ment. Mais comment cette « stabilisation » s'effectue-t-elle
dans « I'enchainement dans le temps de tous les états suc-
cessifs qui conduisent de I'enfant a I'adulte » (HN, 250) 7 Il
n'y & plus aucun sens a parler d'un homme neuronal, « car
ce qui reste & construire du systéme, a partir de la naissance,
dépend de la mise en relation d'au meoins deux appareils
neuronaux... » (TR, 359). Aussi bien, Changeux ne donne
pas la moindre idée de la direction dans laquelle s'opére la
sélection et selon quel principe.

L'objection fondamentale faite en derniére analyse a
L’Homme neuronal par André Green est que la transcription
du neural en mental ("appropriation du mental par le biolo-
gisle) repose sur une « représentation mentale du mental »
trés 1égére. Hadji semblait penser que Changeux, avec la
notion de conscience de «langage de la pensée » utilise
implicitement l'idée gue le comportement humain a quelque
sens. Or, si les pages inaugurales, dit Green, semblent indi-
quer une inquiétude sur la violence, les guerres, les absurdités
de Fhistoire, rien dans le systéme théorique présenté ne per-
met — comme d'ailleurs le montre aussi Rémy Chauvin —
d'éclairer le sens ou les sens du comportement humain. Les
pages sur les délires, les halluginations ou les maladies men-
tales n'ont alors plus d'assise théorique sérieuse. Dans son
désir d'en finir avec le psychisme — sous couvert d'anti-spi-
rituatisme — et d’en assurer |a reléve par le nheuronal, Chan-
geux, non content de donner un paradigme du fonctionnement
cérébral qui évite le probléme de l'organisation cérébrale avec
les phenoménes psychiques, « décréte que ceux-ci ne sont
rien d'autre que cette organisation dépourvue de sens ». En
« réduisant » la Bastile du mental, il Ja rase et rejoint
« Fensemble des disciplines qui tirent orgueil d'augmenter
notre savoir par |a représentation de 'homme qu'eiles nous
offrent, formée d'ensembles connectés et nrganisés vides de
signification » (TR, 367). Ce qui aboutit & un discours étrange,
ol, comme (e remarque Rémy Chauvin dans Iarticle déja
cité, les Héros de Illiade, les prophétes de FAncien Testa-
ment, sont « expédiés d'une chiguenaude comme victimes
sans interét d'hallucinations » (8)...

Il est clair, en tout état de cause, que c'est moins la
neurobiologie qui est en question, que la lecture faite par
Changeux des données biologiques — que 'homme machinal
n'est pas de toute nécessité I'horizon ultime de la définition
neurobiologique de Fhumain. Dans un texte trés suggestif,



Jean Maurier, dans la revue Saros (7) montre bien qu'une
toute autre lecture serait certainement plus utile ay pédago-
gue.

Changeux, dit Maurier, pose qu'« avec ses neurones,
synapses el compagnie », 'homme neuronal a tout ce qu'il
faut.,. pour vivre comme une machine. Et pourtant, tout ce
systéme neuronal, tout ce jeu complexe, ne dépend-il pas a
chaque instant de I'existence d'une faille 7 Ou plutét de fail-
les ? Les synapses constituent autant de fentes, de disconti-
nuités, avec lesquelles, si I'on admet le psychisme, I'homme
peut « jouer ». « L'homme peut vivre “ la téte fendue * (10}
comme une nécessité non (seulement) biologique mais assen-
tielle & son existence humaine : c'est dans cette mesure-1a
qu'il devient Homme de désir, et peut accomplit sa spécificite
humaine » (S, 62). La notion de stabilisation sélective neuro-
nale, telle que Changeux l'utilise, se refuse précisément,
comme ''a vu Green, & impliquer un sens du développement
du sujet. Or, dit Maurier, cette stabilisation n'implique-t-elle
pas coupure, renoncement 7 Elle ne saurait étre pur chaos,
voyage insensé, dés lors qu'un ordre accru s'effectus, par le
renoncement lui-méme. Désit, mangue, renoncement: ne
pourrait-on le lire dans ce qu'observent les chercheurs
contemporains. Et Maurier de conclure, que I'Homme neuronal
n'existe pas. « C'est une abstraction, utile et intéressants.
Un modéte dont le systéme de la science neurobiologique a
peut-étre besoin pour avancer plus loin ». ... Mais Changeux
va trop loin lorsque, au nom de la Science (et réellement au
nom d'une idéologie) il nous convie a étre « prisonniers immo-
biles regardant une comédie de neurones quon aura écrite
nous-mémes (S, 69).

*
* W

Mais, aprés tout, n'est-ce pas le droit du biclogiste de
proposer un modéle de pensée de 'humain ? QU'il soit loin
d'autres modéles, tels que celui de Eccles, voire de Freud
est une chose {on sait que Freud qui a contribué & ouvrir la
voie de la théorie du neurone, se détacha de la neurclogis
pour précisément courir une toute aulre aventure, A ses yeux
plus difficile (11); que ce modale puisse 8tre proposé par
application immédiate 4 la pédagogie comme modéle
d’action en est une autre. Et la question revient 4 la surface :
qu'est-ce qui, de ce modéle de pensée peut fasciner le péda-
gogue ? Ne serait-ce pas qu'il vise a la fois a une maitrise
du savoir sur 'homme, et 3 la dénégation de ce qui, du sujet,
esl inaccessible 4 la rationalité ?

Le texle de Hadji nous paralt Irés représentatif d’une
sorte d'idéalisation, propre a la réflexion pédagogique, de toqt
apport ayant quelque allure « scientifique », surtout s'il §'agit
des sciences biologiques. Il est clair que Hadji admet comme
allant de soi le sautl épistémologique effectué par Changeux,
Iassimilation de I'« apprendre » au niveau de lintelfigence ot
de l'exercice de la pensée a un apprentissage behavioriste

ramené a des événemenls neuronaux, tout ¢e qui concerne
la dénégation d'une détermination psychique des événements
mentaux (la fameuse Bastille). Il 'admet, ou feint de I'agmet-
tre. Mais, ef c'est ce qui est significatif, pour aller souvent
plus Ioin que Changeux lui-méme. On a vu qu'il lit chez
Changeux une théorisation de la pensée abstraite devant
donner lieu & une pédagogie de l'apprentissage de I'abstrac-
tion qui n'est qu'en filigrane dans L’homme neuronal ; il y
lit également une théorisation de I'autonomie de Pindividu
dans son rapport avec les autres (et notamment avec les
pédagogues) au fur el a mesure de son développement (12),
alors qu'avec plus de perspicacité il aurait pu voir ce que
souligne Green) — que le probléme du rapport des hommes
neuronaux aux autres hommes neuronaux est précisément
celui que ne pose pas Changeux, ou dont il ne propose pas
en tout élat de cause de modéle sérieux. Toul se passe
camme si Changeux se trouvait combler une attente du péda-
gogue, ou de la pédagogie. Quiimporte les failles du modéls,
8'il rencontre un désir !

Ce qui veut dire guon est bien renvoyé au désir du
padagogue, méme si, ce qui peut le combler {la théorie de
'homme-~-machine) exclut tout modale de désir.

l'y a & tout le moins correspondance entre la conception
pédagogique présentée par Hadji &t un certain type de fan-
tasme « scientifique » représenté de son coté par Changeux,
Chez Changeux en effet, il y a sans nul doute le fantasme
d'un savoir neurobiologique concernant le cerveau, ses neu-
rones et ses synapses, qui parviendrait & &ire imtégralement
« explicatif », selon Iexpression réitérée de l'auteur, de
I'homme &t de ses conduites — y compris les plus délirantes
et les plus inguiétantes (HN, 1o chapitre). Mais cet Homme,
visé par le savoir neurobiclogique intégral dont réve Chan-
geux, ne peut dtre qu'objet, jamais sujet, puisque la rangon
du systtme de L'homme neuronal c'est de nexister qu'a
travers une négation du psychisme. Cette absence du sujet
prend méme des proportions épistémologigues remarquables,
puisque, comme l'ont vu la plupart des exégetes de I'ouvrage
que nous avons cités, Changeux ne s’Interroge absolument
pas sur sa propre position de « sujet cherchant » ou de
« sujet connalssant ». Maurier trouve «génant » qu« 3
aucun moment dans le livre on trouve le moindre doute qu'un
chercheur puisse étre a ia fois objet de son propre regard
scientifigue et sujet regardant sans que cela enléve quoi que
¢e soit a la validité de I'hypothése philosophique qu'il tire des
résultats de ce regard » (S, 59), Green, souligne de son cHits
« 'absence totale de réflexion sur les relations entre le savoir
obtenu et les caractéristiques inhérentes aux moyens de
I'obtenir », Pourtant Changeux ne saurait éviter de se poser
2 linterieur de son systdme cerveau neuronal, machine neu-
robiologique édifiant la théorie du cerveau neuronal et de la
machine. « &'il y a bien une identification supposde, écrit
Green, elle n'est pas entre le mental et le neural, mais sntre
I'expérimentateur et la machine. Le biologiste devient objet
mental de la machine » (TR, 3868).
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Voici donc le sujet neuronal qui dénéguerait dans le
modéle qu'il construit son essence méme de sujet ! Dans un
article récent, donné au journal Le Monde sous le titre « Le
physicien neuronal », le physicien Claude Darzens pose la
guestion & partir de systéme de lois physiques qui est suppose
constituer le fonctionnement de I'homme « neuronal ». L'acti-
vité mentale est décrite en terme de matiére soumise & des
lois physiques, mais le physicien, dans son processus de
connaissance, « est-il un homme neuronal, donc tributaire
pour sa pensée des lois mémes qu'il étudie ? ». Si 'on reduit,
avec Changeux, I'acte d'observation & des processus physico-
chimiques se déroulant dans le cerveau, les cbservateurs
atant soumis a la méme physigue n'ont plus un statut spécial
les distinguant des objets observés » (13).

Tout concours donc, nous semble-t-il, & décrypter, chez
Changeux homme (neuronal ?) de science, un fantasme qui,
partagé certainement avec dautres « scientifiques »,
s'exprime dans la thése proposée par une contradiction fla-
grante : le tait que c'est un sujet qui élabore, et qu'il élabore
une théorie du non-sujet, une théorie de I'homme-machine.
Paranoia scientifique ? Notre objet m’est pas de désigner,
mais seulement de faire hypothése sur ce qu'il en peut étre
de collusion dans une fantasmatique au niveau du pédagogue.

Nous avons vu plus haut que J. Vonéche (7} a intitulé
son compte rendu : « L'homme neuronal . un cerveau sans
téte ». Disons : sans suiet. Cela voudrait-il dire, si I'on inter-
prétait plus au fond la « crypte » (au sens de Maria Torok)
(12) du texte de Hadji, que s’y exprime quelque chose du
fantasme d'un pédagogue pouvant avoir en derniére analyse
tout pouvoir sur un éléve décidément neuronal ? Fantasme
de maitrise qui court dans 'Emile, rajeuni & la mode neuro-
biplogique, fantasme du pouvoir qui S’exercera sur |'éléve par
fa venue de I'ére des machines, éléve machinal dit par la
science neurobioclogique.

Il y aurait donc complicité avec un certain fantasime de
mailrise totale, mais aussi avec le systéme de dénéga-
tions, voire de refoulements (homme n’est que, etc.) qui
constitue les points noirs et en définitive non-admissibles du
modéle référent. Obturation, forclusion du désir et des repré-
sentations de désir, qu'il ne faut jamais combler, dit Rous-
seal ; déni de ce gui ne serait pas que comportement.

S'agit-il 1a de la mésaventure d'un pédagogue un peu
hatif dans son enthousiasme pour une théorie qui aurait « pour
les pédagogues un mérite essentiel, celui de mettre 'accent
sur le comportement » ? Certes, Hadji participe d'un courant
pédagogique qui met plus volontiers I'accent sur les processus
d'apprentissage au sens restreint du terme et aux phénomeé-

nes cognitifs qu'aux mystéres des rapports du conscient et
de linconscient. Mais, il y a loin du comportement humain
au fonctionnement d’une machine, fat-elle neuro-synapligue.
L'anticle de Hadji se termine par cette remarque que F'exemple
des applications possibles de L’homme neurcnal 4 la péda-
gogie montre que [a réflexion dans e domaine de I'éducation
« doit se nourrir de I'apport de disciplines qui ne sont pas
considérées classiguement, comme des sciences de I'éduca-
tion, mais qui constituent cependant... des sciences indispen-
sables pour 'éducateur, et, & ce titre, susceptibles de faire
progresser la réflexion pédagogique bien plus que ne le feront
les sciences dites de I'éducation » (RFP, 43).

Nous ne voulons pas aborder ici la question de la nature
des « dites » sciences de I'éducation, mais seulement termi-
ner cette ébauche de problématique, par trois observations.

La recherche dans le domaine pédagogique implique de
toute évidence le recours, non seulement 4 des disciplines
ressortissant aux sciences humaines, mais aussi 4 des appro-
ches ou des savoirs produits dans le cadre d'autres champs
scientifiques, en occurrence 1a neurobiclogie, 1l n'en résulte
pas pour autant que les « savoirs » ou « modéles de pensge »
susceptibles d'applications soient regus sans critique, et qu’en
particufier on confonde ce qui est du ressort de données
scientifiques, et du ressort d'idéologies prenant abusivement
le nom de science. Le « systéme » de Changeux appartient
clairement au domaine de l'idéologie.

D'autre part, il nous semble que, particulierement dans
le domaine de la pédagogie et des « sciences » de 'éducation
régne un certain mythe du savoir dit « scientitique », une
fascination quelque peu magique pour tout savoir ou Spécu-
lation présentée comme ressortissant d'une discipline appar-
tenant aux sciences dures. Ne trouvons-nous pas guelgue
chose de cette fascination dans ‘accueil un peu naif fait par
Hadji & Changeux ?

Enfin, si, comme nous 'avons dit, de 'homme-machine
4 l'éléve-machine il n'y a qu'un pas, au niveau du fantasme
de toute puissance et de mafitrise absolue, ne peut-on penser
que, sous-jacente a l'idéalisation de L’homme neuronal dans
le champ d'applications éducatives, il y a celle du pédagogue
pour la machine enseignante, 'ordinateur & I'école. Dans cette
hypothése sur le non-dit, la « crypte » du texte qui nous a
été donné a lire, la fascination de I'éléve-machine rejoindrait
celle de lordinateur enseignant, le fantasme d'un monde sco-
laire ol lordinateur rencontrerait 1'éléve-machine dans un
mende ol ne serait besoin ni de sens, ni de pensée.

Jean-Claude FILLOUX

Université de Paris X - Nanterre



(1} Jean-Pierre Changeux, L’homme neuronal, Fayard, 1983,

{2) Charles Hadji, « Neurgbiologie et pédagogie, 'Homme neuronal en situa-
tion d'apprentissage », Revue frangalse de pédagogle, n° 67, 1984. Charles
Hadii, Docteur &s Lettras ot Sciences Humaines, travaille au Centre Académique
de Formation des PEGC de Grencble.

(3) La Meflrie entreprit d'appliquer & Fhomme la théorie cartésisnne des
« animaux-machines » (L'homme-machine, 1748). Mécanisme sommaire, balbu-
liant, qui retrouve, avec Changeux, et la complexité machinique, un étonnant
« revival ».

(4) André Green, « L'homme machinal », Le temps de la réflexion, t. IV,
Gallimard, 1983.

(5} Rémy Chauvin, « Neurologie et philoscphie », compte rendu, Le quotidien
de Paris, 11 juin 1983.

(6) « Le nombre de neurones engagé dans le graphe d'un objet mental n'est
pas connu : centaine de mille, millions 7 On congoit que si ces ensembles pos-
sadent une quelconque autonomie des propriétés nouvelles apparaissent... Doit-on
dire que la conscience « émerge » de tout cela? Qui, si l'en prend le mot
« émerger » au pied de la lettre, comme lorsquion dit que l'iceberg émerge de
l'eau. Mais il nous suffit de dire que la conscience est ce systéme de régulations
on fonctionnement » {HN, 227).

{7) Nombre de textes — articles, comptes rendus — traitent des théses de
Jean-Pierre Changeux. Outre ceux déja cités d'André Green et de Rémy Chauvin,
nous citerons notamment : J. Vonéche, « L'homme neuronal : un cerveau sans
tate », Journal de Genéve, 7 janvier 1984 ; John Maurier, « L'homme neuronal »,
revue SAROS, n° 16, 1984 ; Claude Darzens, « Le physicien neurcnal », Le
Monde, 22 juillet 1983,

(8) John Eccles, prix Mobel, enseigne la neurophysiologie 4 I'Université de
New York. Dans Tha kuman psyche et dans un ouvrage récemmant traduit Le
mystére humaln (Mardaga, 1981), il s'oppose & l'idée de considérer I'nomma
comme un robot et son cerveau comme un ordinateur. |l a écrit avec Karl Popper
un ouvrage intitule The self and his brain. Robert Sperry, égalament prix Nobel,
méne des recherches de neurcphysiologie en Catifornie : il est connu pour ses
fravaux sur les « cerveaux fendus » et pour un livre intitulé Sclence and moral
priority. Un des enseignements du laboratoire, écrit-il, est que les derniéres
découvertes de la binlogie impliquent une interprétation « marquant une rupture
directe avec !a pensée matérialiste et la pensée behavioriste qui a dominé ja
science naurologique depuis des décennies ».

(9) Remy Chauvin interpelle directement Changeux, en |ui reprochant « les
phrases inadmissibles — p. 197 — o0 vous expédiez d'une chiguenaude les

Notes

Héros de flliade, 188 prophates de I'Ancien Testament, etc., comme victimes sans
mtE.uret d'r]alluclnahons ». « Vraiment, je ne comprend pas comment vous foncez
4 I'élourdie dans un domaine aussi campligué »,

{10} Le concept de « cerveau fendu », ou « téte fandue » renvoie chez Sperry
a des expériences séparant expérimentalament les deux hémisphéres du cerveau
(split-braln), mettant en évidence le phénomeéne d'assymétrie cérébrate — les
deux hémisphéres du cerveau remplissant des fonctions différentes. Ici, Mauriar
élargit lo sens du terme, aux espaces ou « fentes » synaptiques.

(11} Freud par ses recherches sur la cellule nerveuse lors de son séjour au
laboratoire de neurologie de Brucke en 1878-1879, a contribué & ouwrir la voie
a la théerie du neurone. Il avait notamment trés 16t ot trés clairement décelé
l'unicité morphologique et physiologique des cellules nerveuses et des fibrilles
()e neurone futur) — et ce, indépendamment de ses maltres. En 1883, une
conférence 4 la Socidté de Psychiatrie montre gu'il #ait sur le point de découvrir
le neurone, base de la neurologie moderne (la théorie des neurones date de
Waldmeyer, en 1891).

Dans son livre La vle et Peeuvre de Sigmund Freud, Jones montre que, plus
tard, en 1886, lorsqu'il écrit son « Esquisse d'une psychologie scientifique »,
Freud s'embarquait définitivament dans la voie d'explorer le psychisme humain,
Une grande tache allait I'accaparer, et le détacher de la neurclogie, s'aventurer
dans un domaine inconnu devait i coliter, La raison en est piquante pour ce
qui est de notre propos. « Ak, si seulement le psychisme pouvait &tre déerit &
l'aide de la tarminclogie des neurones, de leurs prosessus et de leurs synapses |
Que cette idda devait lui sembler agréable ! » (Ernest Jones, 54, 421), Mais veila...

(12) L'« exercica » mental corraspond & une « combinaison d'activités nerveu-
388 », qui contribue 2 la connectivité du cortex cérébral, dit Changeux cité par
Hadiji, qui conclut; « Il ne faut donc pas avoir peur de !abstraction. Dire des
exercices scolaires qu'ils sont trop abstraits est de ce point de vue une absurgité »
(RFP, 42). Quant & Iautonomie, elle « n'est pas la marque de ceux qui ont su
tirer le meilleur parti des potentialités offertes par la machine nguronale en cons-
truisant le plus grand nombre possible de modéles de comportement efficace,
autrement dit en devenant véritablement capables de penser » {RFP, 42),

{13) Dans lexcellent article quiil a dorné au Monde, Claude Darzens se
place du point de vue du physicien face & son abjet, dés lors que cet objet ast
le cerveau humain constructeur de connaissance physique. Le probldme épisté-
mologigue posé est donc général, mais se pose avec une insistance particuliére
lorsgqu'un cerveau neurohal théorlse la neuronalité, si on peut dire, du cerveau.

(14) Cf. Nicolas Abraham et Maria Torok, Cryptonymie, le verbier de
homme aux loups, Flammarion, 1976.
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e ——

NOTE DE SYNTHESE

e —

Nombrg, numération et dénombrement :
que sait-on de leur acquisition ?

Comme le remarquent Saxe et Posner {1983), la représentation numérique présente
un double aspect. D'une part, elle renvoie & la numération comme systéme plus ou
moins organisé, élaboré et mis en ceuvre au sein d’une culture donnée. II s'agit la d'un
produit socio-historique d'emblée extérieur & l'enfant mais qu'il doit s'approprier, intérioriser
jusqu'a parvenir a utiliser de lui-méme les signes collectifs pour résoudre les problémes
auxquels il se trouve confronté. D'autre part, elle fait appel 4 un certain nombre de
relations logico-mathématiques (sériation, itération, addition, soustraction, efc.) qui struc-
turent le systéme de manidre sous-jacente et qui conditionnent son organisation interne.
On a la & faire 4 des opérations relevant des fondements logiques du nombre et de la
numeration ; lesquels fondements ne peuvent &tre transmis socialement de la méme
maniére que la suite numérique. lls exigent en effet une construction de la part de I'enfant
lui-méme ; cela ne signifiant pas que des paramétres sociaux ou culturels n'interviennent
pas ¢galement & ce niveau. Simplement, leur impact ne saurait étre aussi immeédiat.

Cette distinction n°aurait qu'un intérét relativement mineur si elle ne rendait pas compte
de I'existence de deux problématiques difiérentes en ce qui concerne I'abord de la genése
du nombre et de la numération. On trouve en effet des chercheurs mettant plutét 'accent
sur l'acquisition de la chaine numérique et de ses propriétés et d’autres qui insistent
surtout sur le développement des fondements logiques. Les premiers se rattachent aux
courants empiristes et/ou culturalistes et n'écartent pas a priori I'étude de l'impact des
systémes de numération particuliers sur la plus ou moins grande facitité de mise en ceuvre
par les sujets. Les seconds font plutét référence au rationalisme et tendent a rechercher
essentiellement des mécanismes cognitifs universels peu ou pas sensibles aux variations
culturelles,

Non seulement ces deux courants coexistent mais ils ont beaucoup de difficultés a
se coordonner. Les uns s'intéressent aux vérités empiriques — est vrai ce que je vois,
ce que je compte — alors que les autres s'attachent aux vérités notionnelles — est vrai
ce que je conclus (cf. Gréco, 1962 a). Pourtant, au cours de ces derniéres années, on
a pu observer une amorce de synthése, encore partielle et hésitante, en méme temps
que se multipliaient & la fois les recherches empiriques et les tentatives de construction
de « modeles » s’inspirant pour Ja plupart d’analogies informatiques.

Les données empiriques recueillies et les problémes soulevés constituent désormais
une somme de connaissances gui nous ont paru devoir étre mises 4 la disposition des
anseignants. En tant que psychologue, nous n’avons pas & conseiller ou méme & suggérer
telle ou telle pratique. La pédagogie n'est pas la science appliqguée de la psychologie.
En revanche, il nous a semblé important d'informer au moins succinctement les maitres
des développements récents relatifs & I'acquisition du nombre et de la numération. Il leur
appartiendra d'en faire 'usage qui leur paraitra le plus judicieux.

. — LES FONDEMENTS DU NOMBRE ET LEUR DEVELOPPEMENT

Les fravaux relalifs 4 I'aspect « logiciste » émanent essentiellement de I'Ecole de
Genéve. Ainsi, pour Piaget et Szeminska {1941), la construction du nombre n’apparait
effective que dans la mesure ol 'équivalence de deu>_< ensembls"s numeériques eslt admi§e
par le sujet quelles gque soient les transformations figurales qu'on peut leur fa|re. subir.
La correspondance terme  terme joue donc un réle fondamental dans cette construction.
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Les expériences menées par Piaget el Szeminska sont trop connues pour étre rappe-
lées dans le détail. L'exposé rapide du principe suffira.

En régle générale, I'expérimentateur dispose d'un ensemble d'éléments discrets
(jetons, vases...) et demande 2 I'enfant d'en placer autant par correspondance terme 2
terme, de nature identique ou différente (jetans - jetons ; vases - fleurs ; coquetiers -
ceufs...). La formulation des consignes est évidemment adaptée. L'adulte effectue alors
une transformation figurale affectant seulement la disposition d'un des ensembles {espacer
ou resserrer les fleurs ou les ceufs, les regrouper, etc.) et s’enquiert auprés de l'enfant
de la conservation de quantité (y-a-t-il toujours pareil/la méme chose de... 7).

Les données recueillies auprés de nombreux enfants confrontés & des situations
légerement différentes font apparaitre un développement en trois phases.

1} Chez les plus jeunes, la correspondance méme ne semble pas comprise. Les
entants se réferent & des rapports globaux (plus long, plus large) renvoyant & la forme
d'ensemble de la configuration. 1ls traitent les quantités discrétes comme §'il s'agissait de
grandeurs spatiales continues et s'appuient, pour cela, sur une intuition, sur une perception
globale, sans analyse ni coordination.

2} Au cours de la deuxiéme étape, la correspondance se révéle comprise mais de
maniére encore qualitative. 11 y a bien un début de coordination des relations mais elle
reste pralique et intuitive. Quant a I'équivalence ainsi admise, elle ne résiste pas aux
transformations figurales imposées par I'expérimentateur : une fois regroupées fes fleurs,
I'entant déclare par exemple qu'il y a plus de vases... parce que « c'est plus long ».

3) La troisidme et dernidre période se caractérise par la réussite immédiate & la
correspondance et par la conservation de la guantité malgré les transformalions figurales.
Mais il y a plus. Désormais, le maintien de V'équivalence se voit déduit, conclu par
I'enfant du fait qu'on n'a « rien ajouté rien enlevé ».

L’enfant passe donc graduellement d’une construction empirique fragile & une concep-
tion notionnelle du nombre qui aboutit 4 la conservation de celui-ci. Dés lors, Piaget et
Szeminska (ibid.) ne pouvaient manguer de souligner combien l'accés au nombre se
révéilait tardif (cing-six ans), contrairement a ce qu'aurait pu faisser supposer utilisation
relativement précoce de la numération parlée. Celle-ci leur apparait donc comme une
manifestation purement verbale, sans incidence aucune sur la construction du nombre :
« La numération parlée que le milieu social impase parfois 2 'enfant {...) demetre toute
verbale et sans signification opératoire » (ibid., p. 38).

Pourtant... pourtant, quelques années plus tard, Gréco (1962 a} met en évidence un
cutigux phénomeéne. En éludiant parallélement les jugements de conservations numériques,
dits de quotité (réponse a la question « combien de ? »), et ceux de quantité (ol y-a-til
plus de ?), il constate que les premiers précédent toujours, quelle que soit la tache, les
seconds. |l en conclut qu’il ne $’agit pas, comme le concevait Piaget, d'une simple certitude
verbale, mais vraisemblablement de quasi-nombres a statut cardinal, Cela l'améne 2
accorder un certain réle au dénombrement : « D'abord pratique aveugle el cadeau que
la société nous transmet prématurément, c’est un outil » (ibid., p. 61). I! tablit en effet
une correspondance bi-univogque entre mots de la chaine numérique verbale et objets
avec sommation implicite indépendamment de l'ordre. |l apparaitrait donc comme une
progédure aboutissant & des réussites locales mais provisoires et labiles, rapidement
remises en cause par des indices perceptifs saillants. |l ne parviendrait en somme gu'a

une vérité empiriqgue moins assurée que celle notionnelle déductive qui, seule, aurait un
caractére de certitude.

Le travaill mené par Gréco a ainsi contribué & soulever un nouveau probléme, celul
des rapports entre V'accés tardif 4 la conservation el les activités relativement précocas
de complage. Dans cette perspective, Schaeffer, Eggleston et Scott (1974) ont eux aussi
trouvé que le comptage précédait la conservation. Saxe (1979) a montré que, confrontés



& des taches de construction et de comparaison, tous les enfants conservants recouraient
aul dénombrement, la réciprogue ne s'avérant pas. Plus important, il a découvert que les
sufets comptant mal pour diverses raisons parvenaient néanmoins a la conservation.

§ Fuson, Secada et Hall (1983) ont conduit une série d’expériences destinées a étudier
l'impact éventuel du comptage et de la correspondance terme a terme sur 'accés a la
cor}servation. lls soumettent des enfants de 4;86 ans &4 5; 5 ans, dont on sait (cf. infra)
qu'ils se révélent trés sensibles au caractére saillant des indices perceptifs, a trois types
de taches aboutissant toutes a un jugement de conservation des quantités. Un premier
groupe {G 1) est confronté & une épreuve classigue (i.e. similaire a une de celles utilisées
par Piaget) ; le deuxiéme (G 2) est invité a comptler avant que ne lui soit posée la question
relative & 'équivalence des deux ensembles ; le troisiéme (G 3) doit répondre aprés avoir
observé une configuration dont les éléments — des écureuils et des noisettes — se
trouvent mis en correspondance bi-univoque par le biais de liens visibles. Les résultats
apparaissent au tableau |

Tableau 1

Nombre de sujets donnant des réponses de conservation
en fonction des conditions expérimentales
(d'aprés Fuson, Secada et Hall, 1983)

G1 G2 G3
Conditions
Conservation Correspondance

expérimentales | - classique » Comptage bl-univogue
Nombre total
de sujets 14 16 15
Nombre de
sujets donnant
des réponses
de conservation 2 11 12

Les données recueillies montrent sans aucun doute que le comptage préalable comme
la correspondance visualisée tendent 4 accroitre de maniére trés importante la fréquence
des réponses de conservation. De plus, I'analyse des justifications fournies par les enfants
révéle que ceux qui comptent argumentent & partir de cette activité alors que ceux soumis
4 la correspondance n'y tont pas allusion. Il semble qu'ils ne parviennent pas & la
verbaliser, ce qui, évidemment, peut conduire & une svus-estimation de son influence.

Ces guelques expériences, parmi d'autres (c¢f. Lifschitz et Langford, 1977), tendent a
montrer gue les schémes numériques d'une part, ceux de correspondance d'autre part,
intervenant d'ailleurs peut-étre de maniére indépendante (Wang, Resnick et Boozer, 1971),
tacilitent I'accés & la conservation. Cela ne saurait toutefois signifier qu'ils la conditionnent
(cf. Saxe, ibid.). En effet, s'ils permettent aux sujets de disposer d'éléments empiriques
susceptibles d’étayer leurs jugements ils ne sauraient tenir lisu d’arguments de type
notionnel.

Cela s’avére d'autant plus que, comme toute procédure empirique, le comptage est
sujet a erreurs, celles-ci étant d’autant plus fréquentes et inapergues que I'enfe_mt est plus
jeune. Ainsi Saxe et Sicilian {1981}, ont mis en évidence que des sujets de cing, sept ot
neuf ans, confrontés & trois taches de dénombrement (objets‘ touchables ou non et, parmi
{es premiers, amovibles ou non, faisaient preuve d'une confiance trés var_|able dans leur
évaluation. Ceux de cing ans se trompent évidemment trés souvent mais se déclarent
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sirs d'eux quelle que soit la situation. En revanche, ceux de sept. et nauf ans comptent
de maniére pius exacte et, dans le méme temps, modulent leur opinion qug\nt auxlrésqltats
en fonction de la difficulté percue (le dénombrement est, par exemple, estimé moins fiable
face aux collections d'objets inaccessibles au toucher). Ce résultat, trés générlal dans la
mesure ol il ne concerne pas la seule numération, révéie ia relation qu'entretiennent la
maitrise des activités numériques et I'auto-évaluation par le sujet de la validité des conclu-
sions auxquelles elles aboutissent. Chez des adolescents de quinze ans encore, Newman
{1984) a retrouvé des phénomdnes similaires : les plus « habiles » sont aussi ceux qui
portent le jugement le plus réaliste sur la fiabilité des dénombrements.

Les recherches précédemment citées acceptent a pricri la définition du nombre tefie
que la formulée Piaget. Elles visent, pour la plupart, & dégager les facteurs susceptibles
d’expliguer 'accés & la conservation : comptage et correspondance bi-univoque.., Pourtant,
elles se heurtent toutes, comme nous lavons déja souligné, & la difficulté de chercher a
fonder une vérité notionnelle déductive a partir de vérités empiriques forcément limitées
quant a leur extension (comment mettre en correspondance des ensembles aux cardinaux
trés élevés 7) et quant & leur fiabilité (cf. erreurs de comptage). 1l ne semble pas qu'il
puisse y avoir de celles-ci a celles-la filiation directe. On aurait, si I'on accepte les
conclusions de Piaget, plutét un « saut qualitatif » lié a la mise en place d’'une « abstraction
refléchissante » opérant non pas directement & partir des « empiries » mais prenant pour
objets les procédures elles-mémes en les coordonnant (Piaget, 1875). Le probléme reste
done posé. Nous y reviendrons ultérieurement.

Certains chercheurs n'acceptent pas, telle quelle, la conception de Piaget. Selon eux,
ce dernier exige, des enfants qu'il interroge, non seulement une maitrise des notions
étudiées mais aussi une aptitude a évoquer et manipuler verbalement celles-ci. Siegel
(1979-1980), trouve par exemple que les enfants se révélent capables de comprendre les
noticns d'égalité et de différence numériques bien avant d’employer correctement les
termes grand, petit et pareil couramment utilisés par Piaget au cours des entretiens.
Hudson (1983) essaie de traiter séparément la notion de comparaison et son expression
langagiére. |l propose a des enfants de cours préparatoire des paires de cartes comportant
des ensembles numériques inégaux d’éléments significatits (3-2; 4-3; 5-4...) et pose,
refativement & chague couple deux types de questions ; par exemple :

a) Combien y-a-t-il de papillons de plus que de fleurs ? (formulation classique).

b) Chagque papillon va sur une fleur, combien de papilions n'auront-ils pas de fleur ?

Travaillant sur les mémes sujets (mesures répétées), il obtient 100 % de réussites
avec (b) contre seulement 64 % avec (a). Par ailleurs, il observe, avec (b}, une tendance
& metlre systématiquement en ceuvre des procédures sophistiquées de comptage qui,
toutes, présupposent acquise la régle de correspondance : deux ensembles sont égaux
si on peut compter jusqu’au méme nombre.

Ainsi, la méthode d'investigation employée par Plaget et ses épigones ne permettrait
pas d'atteindre la « compétence » numérique des enfants mais seulement celle médiatisée
par le langage qui, lui-méme, introduit de nouvelles difficultés (cf. aussi Donaldson, 1978,
p. 40-50). 1l conviendrait donc de recourir a des procédures expérimentales non verbales,

Un autre aspect des recherches piagétiennes a fait I'objet de vives attagues. Il s'agit
du choix des dimensions numeériques des collections. En effet, de trés nombreux chercheurs
ont constaté que, lorsque le nombre d'éléments des deux ensembies a comparer est
réduit et lorsque les différences perceptibles entre sux restent faibles, les enfants cbtien-
nent des réussites fréquentes et précoces. (Cf. Bideaud, 1979-1980 pour une revue). Cela
semble signifier que, trés tot, la numérosité constitue un indice saillant et opérationnel

susceptibie de dominer les leurres liés a la disposition spatiale (longueur, densité) a
condition que le nombre d'éléments reste fras limits.

Comme I'écrit Bideaud (ibid.), « A tous les ages, des jugements corrects sont observés
dans un contexte ol !a réduction des éléments permet leur évaluation numeérique ». Ce



qui 'amene & estimer qu'une analyse en termes de traitement de I'information serait mieux

a méme d'expliquer les raisons des succes ot échecs face a telle ou telle tache comportant
un nombre plus ou moins élevé d'dléments.

Au total, il apparalt clairement que les schémes ou procédures de dénombrement
s'avérent relativement précoces et efficaces. Ce qui pose probléme c’est leur emploi
sporadique et limité & certaines situations : nombre réduit d'éléments, type d'épreuve, etc.
gMteac, 1979, trouve ainsi que la présence de deux collections peut soit favoriser soit
inhiber le comptage selon que la tache est dynamique — mettre pareil de... — ou statique
— constater...). Un second probléme a trait & Impact mal maitrisé des formulations, la
part n'étant pas toujours facile & faire entre ce qui reléve du notionnel et ce qui renvoie
au langagier. Enfin, le troisiéme probléme concerne la filiation éventuelle et, en tout cas,
la (ou les) relation(s) entre procédures empiriques et vérités notionnelles.

On peut, & partir de 14, développer deux théses opposées. La premiére consisterait
4 rester dans un cadre piagétien strict et & considérer que Ienfant n'accdde au nombre
quavec la conservation. Avant cing-six ans, il disposerait simplement et seulement de
procédures limitées permettant des réussites locales mais de toute maniére pré-notionnel-
les. La seconde considérerait au contraire que, compte tenu des succés précoces attestés,
enfant dispose trés tot de toutes les composantes nécessaires pour développer les
concepts humériques. Mais, sa capacité restreinte de traitement de I'information lui rendrait
trés difficile la résolution de probldmes portant sur des ensembles numériques élevés
faute de pouvoir coordonner, gérer (self-monitor), les différentes composantes impliquées.

L'argumentation en faveur de l'une ou lautre de ces théses nécessite, de loute
maniére, une meilleure connaissance de I'acquisition de la numération verbale. Les cher-
cheurs l'ont bien pergu qui, ces derniéres années, ont développé de nombreuses recher-
ches dans cette perspective.

IIl. — LA NUMERATION ET LE COMPTAGE

2.1. La numération verbale

La suite des nombres 1, 2, 3... apparait comme une chaine verbale dont I'acquisition
reldve, dans une large mesure, du linguistique. De ce point de vue, elle comporte, comme
tout sous-systéme langagier propre & une langue donnée (par exemple en frangais, les
formes verbales ou les déterminants...), un certain nombre d'entités et de lois de compo-
sition souffrant ’exceplions plus ou moins nombreuses (cf. soixante-dix au lieu de sep-
tante ). On peut donc I'analyser aussi dans cette perspective en particulier pour ce qui
concerne le développement.

C'est en adoptant en partie au moins un tel mode d'abord que de récents travaux
onl pu mettre en évidence certains, phénoménes.

Fuson et Hall (1983), Fuson, Richard et Briars (1982) trouvent gue, amorcée dés
deux ans, la chaine verbale atteint approximativement 100 vers la fin de la premiére
année de scolarité ou le début de la deuxidme, allant en genéral au-deld de ce qui est

enseigné. L'étude des productions « spontanses » obtenues en réponse a des incitations
du genre « montre-moi jusqu’ol tu sais compter » révele que les performances compertent,

a tous les niveaux, trois parties :

a) une portion conventionnelle et stable équivalente a ceile adulte,

b) une portion stable (i.e réguligrement utilisée par 'enfant) mais ne correspondant
pas aux normas (nombres sautés...),

c) une portion ni stable ni conventionnelle.

Peu & peu, au cours du développement, (a) devient de plus en plus importante du
fail du passage (b} — (a), alors méme gue les parties ds type (c) se transforment en (b}.
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En somme, pour peu gu'on se départisse d'une conception trop strictement normative, on
observe, comme F'avaient déja noté Pollic et Whitacre (1970), que les snfants comptent avec
des omissions jusqu'a unm nombre beaucoup plus élevé que si on sen lient & la stricte
adéquation 2 la liste adulte. Cette remarque prend toute son importance lorsqu'on remargue
que, dans les taches de dénombrement, les mémes sujets, malgré le recours & des listes
idiosyncrasiques, tendent & respecter la correspondance un objet — un « nom de nombre »
(cf. sous 3.2).

Si on étudie, comme l'ont fait Siegler et Robinson (1982), les « points d'arrét » lors
de la récitation de la suite des nombres, on observe que, lorsque le comptage reste dans
la portion inférieure & 20, les sujets ne disposent apparemment pas de la régle (linguistique)
de formation des dizaines. Quand le comptage s'étend jusqu'a 99, cette regle parait
maitrisée : si 'on donne a I'enfant un nombre de deux chiffres terminé par 1 (31, 61..),
il complétera la liste jusqu'a d9 (39, 69...) mais rencontrera des difficultés lors du chan-
gement de dizaine. Ce phénoméne se révéle trés général et il n'est pas sans intérét de
signaler qu’on le rencontre systématiquement chez les adultes ayant & manipuler des
bases autres que celle de dix (Pollio et Reinhart, 1970).

Cela ne signifie toutefois pas que, au CP, les enfants manipulent sans probléme la
suite verbale des nombres de 0 & 100. Les travaux de Comiti (1980) comme ceux de
Lemoyne et Vincent {1982) révélent & cet Age des difficultés importantes d'intégration en
mémoire de !a chaine numérique. Selon les derniers auteurs, elle ne suit pas encore &
ce niveau les régles simples d'itération et de succession. De plus, les nombres inférieurs
a 40 semblent différemment et mieux traités que ceux s'étendant au-deld.

Un probléme intéressant consiste & se demander comment s’organise cette liste et,
en particulier, si elle fonctionne comme un bloc ou si on peut y « entrer » n'importe od.

Les recherches rapportées par Fuson et al. (ibid.) révélent gu'elle fonctionne d'abord
comme un tout, un chapelet (string level) non scindable. A ce niveau, 'enfant se trouve
obligé de commencer par le début et peine & poursuivre si on Jui fournit un départ arbitraire
(compter & partir de 3 ou 4...) sauf si I'expérimentateur « amorce » la liste en énumérant
lui-méme trois ou quatre chiffres successifs. Il parvient toutefois & compler « jusqu'a »
une limite fixée et & répondre, parfois laborieusement, & la question « qu'sst-ce qui vient
aprés 7 ». A I'étape suivante, le comptage devient possible a partir de n'importe quel
point et permet donc de résoudre des problames simples de type additif ou soustractif
(en allant de 4 & & avec a< b et a+ ¢ = b). L'enfant dispose désormais de ce que
Resnick (1983) dénomme une «ligne numérique » rendamt possible le comptage et la
comparaison de nombres. Le parcours « en arriére » de celle-ci reste cependant difficile
mais il pose aussi quelques probldémes A faduite (Nairme et Healy, 1983). Enfin, dans
une derniére phase, les nombres ne sont plus simplement produits mais deviennent
susceptibles d'étre eux-mé&mes compiés et mis en correspondance avec des ensembles
numériques ; ce qui aulorise le stockage en mémoire du déja compté alors méme que
se poursuit le comptage.

La chaine numérique apparait done d’abord comme un outil utilisable pour compler,
outit qui se perfectionne, se compléte, s'étend et s'assouplit graduellement. Puis, 2 une
etape ultérieure, et sans doute |a encore trés progressivement, les « mots » de nombres
deviennent eux-mémes objets de comptage.

2.2, Le comptage mental, addition el soustraction

Comme nous I'avons précédemment signalié, la construction de la ligne numérique
permet & l'enfant de résoudre mentalement des opérations simples — addition et soustrac-
tion — & condition qu'elles portent sur des quantités relativement petites. Il reste & savoir
comment procade I'enfant et, surtout, comment évoluent les procédures pendant la période
scolaire et jusqu'a I'état adulte.



dos C: prr?bléma 4, au cours de la derniere décennie, particulidrement retenu I'attention

. chercl .eu'rs.peux-m ont en effet trouvé 'occasion de développer de nouvelles théories
mais aussi .d utiiser une méthode d'approche qui, pour r'étre pas neuve, est devenue
trés accessible du fait de I'extension des micro-ordinateurs : la mesure des temps de
réaction (« reaction time », abrégé en RT).

Groen et Parkman (1972) ont été parmi les premiers 4 metire en ceuvre une telle
méthodologle. Etudiant la résolution mentale d’additions simples par P'enfant de CP
(6,10 ans), ils ont a priori considéré que ces opérations pouvaient étre abordées selon deux
grandqs catégories de procédures. La premiére consisterait & récupérer directement en
memoire & long terme les résultats (par exemple 6 pour 4 + 2} ; il s'agirait alors d'une
méthode « reproductive ». La seconde exigerait, elle, une reconstruction du résultat par
le biais d'un calcul ; la procédure étant « reconstructive ».

. Groen et Parkman découvrent que le temps de latence qui s'écoule entre la présen-
tation du probléme et sa résolution par I'enfant peut atre prédit par une éguation simple
de la forme y = ax + b, b étant une constante et a correspondant au temps nécessaire
pour augmenter de 1 une quantité donnée. Caci revient & constater que, confronté a une
addition du type 3 + 5, I'enfant de CP effectue une commutation (5 + 3), amorce son
comptage & 5 et incrémente de un en un jusqu'a avoir ajouté 3: le temps de réaction
observé est ainsi une fonclion linéaire directe du plus petit des deux nombres a additionner.

Pour surprenant gu'il soit — il semble contredire le caractére relativement tardif de
I'accés & la commutativité de I'addition (Gréco, 1962 b) — ce modéle s’est avéré robuste.
Plusieurs autres chercheurs I'ont confirmé en travaillant soit, comme Groen el Parkman,
a partir de mesures de temps de réaction soit en s'appuyant sur les justifications fournies
par les enfants et sur I'analyse des comportements (Svenson, 1975 ; Svenson el Sjéberg,
1983).

Plus surprenant encore, cette procédure se révéle invenitée par les enfants. Personne
en effet ne la leur enseigne. Qui plus est, Groen et Resnick {1977) qui ont fait apprendre
a additionner avec une autre méthode des enfants de quatre ans ont observé, chez la
moitié d'entre eux, un passage spontané a cette procédure qu'on rencontre également
chez les sourds profonds rééduqués (Hitch, Arnold et Phillips, 1983).

i semble donc bien avéré que les enfants utilisent systématiquement, au moins au
CP et peut-étre méme avant, une procédure spontanément mise en csuvre pour la réso-
lution d’additions simples ; procédure qui s’appuie sur le comptage et, en particulier, sur
incrémentation par pas de un.

Les choses sont moins simples pour la soustraction. Woods, Resnick et Groen (1975)
ont en effet trouvé que les enfants utilisaient 14 encore une procédure reconstructive mais
plus compiexe. Tout semble se passer comme si, confrontés 4 une soustraction mentale
du type m —n, ils comparaient d’'abord m a 2n (Svenson et Hedenborg, 1979) pour,
ensuite, soit incrémenter par pas de un de n jusqu'a m si m < 2n, soit décrémenter de
m jusqu'a n si m > 2n. Mais, contrairement & ce gu'on cbserve relativement & I'addition,
les ditférences interindividuelles se révelent trés importantes.

Les faits mis en évidence en ce qui concerne l'effectuation mentale d'additions et
soustractions simples tendent donc & accréditer un modéle de résolution reposant sur
des procédures de comptage par pas de un. Or, des recherches du méme type et recourant
4 la méme méthode démontrent que les adultes n'utilisent vraisemblablement pas la méme
démarche.

Ashcraft et Battaglia (1978), Milier, Perimutter et Keating (1984), Sta;yk. Ashcraft et
Haman (1982) s'accordent tous pour admettre que, confrontés é‘des add|t|on§ ou ‘a qes
multiplications portant sur des nombres de 0 4 10, les adultes procédent & une recuperation
directe en mémoire & long terme des résultats. Tout e_‘.g passe comm_e.s |J<_s effectuglen!
mentalement la consultation d’une table classique d'addition ou de multiplication crganisée
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en lignes et colonnes. L'attestent les temps de réaction trés brefs et prédictibles a partir
du carré de la somme ; ce qui pose d'aillours le probléme de l'organisation en mémoire

des informations numériques.

Il est fondamental de constater que, chez 'adulte, les temps de réaction se révélent
similaires ou tout au moing trés comparables avec I'addition et la multiplication. Cela
permet de supposer que l'organisation du slockage en mémoire et les procedures de
récupération sont identiques (Miller et all, ibid.).

A I'évidence, si les enfants jeunes procédent par comptage itératif et si les aduites,
eux, recourent directement & la récupération en mémoire, il doit exister une période de
transition au cours de laquslle s’effectue le passage de la méthode raconstructive a celle
reproductive (Groen et Parkman ibid.).

Asheraft et Fierman (1982} situent ceite période approximativement au niveau du
cours élémentaire deuxiéme année. En effet, les temps de réaction relevés chez les
enfants de cours moyen et de sixidme se révélent, bien que plus lents, prédictibles a
partir du m&me paramatre que celui mis en évidence chez Padulte (le carré de la somme).
En revanche, au CE 2, la population se scinde clairement en deux sous-groupes : d'une
part, ceux qui réagissent déja comme leurs afnés et, d'aulre pan, ceux qui sg comporient
encore comme les sujets de CP. |l reste blen stir & essayer de comprendre pourquoi et
comment s'effectue le passage de la reconstruction & la récupération (cf. aussi Findlay,
1978).

D'autres recherches, conduites & parlir de méthodes moins sophistiquées (mais tout
aussi pertinentes 1) confirment cette évolution graduelle du comportement des enfants.
Ainsi, Svenson et Sjtberg (1982, 1983) qui ont suivi une promotion de douze enfants du
CP au CE 2 en les soumettant régulidrement A des épreuves comportant des additions
et soustractions ont, & partir de l'observation des conduites et des rapports verbaux,
constaté que le développement s'effectuait d’'une phase primitive au cours de laguelle les
sujets recouraient a des aides mémorielles extérisures (comptage sur les doigts...) a une
autre terminale o0 la récupération s'opérait directement en mémoire & long terme en
passant par une étape intermédiaire de comptage mental intériorisé {l.e sans aide exté-
rieure). Cette période de transition correspond a celle au cours de laquelle les femps de
réaction présentent un accroissemen linéaire en fonction du plus petit des deux nombres
a additionner.

La nécessité du recours graduel et de plus en plus fréquent & la récupération directe
en mémoire a long terme est actuellement congue comme résultant du caractére trés
limité de la capacité de traitement de l'information. On a en effet constaté que la mémoire
de travail (ou mémoire & court terme) ne pouvail « contenir et traiter qu'un nombre trés
restreint d’éléments, cela pendant une durée relativement bréve. Cela s'avére encore plus
chez le jeune enfant qui dispose & la fois d'une capacilé moins étendue et d'une meindre
vitesse de traitement (Case, 1978, 1982 ; Case, Kurland et Goldberg, 1982 ; Dempster,
1981 ; Pascual-Leone, 1970 ; Ribeaupierre, 1979-1980, 1983 ; Richard, 1982). La fragilité
de ia mémoire de travail, le fait qu'elle se trouve trés vite surchargée méme chez I'adulte
(Hitch, 1978) obligent le sujet humain a faire au maximum appel & la mémoire a long
terme qui se caractérise, elle, par une capacité quasi illimitée. C'est d'ailleurs ainsi que
procédent les calculateurs experts (Hunter, 1978).

L'évolution va dong, en ce qui concerne le comptage, s¢ marquer par un recours de
plus en plus fréquent au stockage en mémoire de « faits numériques » (résultats tout
préts qu'il suffit de récupérer tels quels), par une automatisation croissante des algorithmes
de résolution mais aussi par une souplesse accrue dans I'utilisation des diverses stratégies
disponibles.

Carpgnter, Hiebert et Moser (1881), Carpenter et Moser (1982), Ginsburg (1977, 1978,
1.982), qui ont, les uns ou les autres, travaillé sur la résolution d'additions ou de soustrac-
tions chez des enfants jeunes (CP, CE 1...), scolarisés ou non, de culture occidentale ou



gfncame, soulignent tous que les procédures de comptage utilisées sont le plus souvent
!nventées par l'enfant {(i.e non enseignées), disponibles dés ta période préscolaire et
!nfiuenctées par la culture ambiante. Ainsi Ginsburg (1977, 1978) démontre gue les sujets
issus d'une tribu pratiquant ie commerce ont, en arithmétique, a cing ans, un relatif
avantage par rappornt a ceux appartenant & une ethnie d'agriculteurs. Toutefois, & un age
pllus. .ava.ncé {neuf-dix ans), ni la culture ni la scolarisation n'entrainent de différences
significatives dans les performances, au moins pour les taches considérées (1).

Par ailleurs, comme le montrent Houlihan et Ginsburg (1981) et Russel (1977), les
enfants passent graduellement ¢'une stratégie relativement rigide — compter systématique-

ment — & des procédures diversifiées, adaptées aux situations — probiémes qu'ils ont
a affronter.

En résumé, on peut donc dire que le développement des activités de comptage
humérique mental s’amorce par une phase ol les enfants additionnent ou soustraient une
par une les unités correspondant au pius petit des deux nombres. Pour cela, ils s'aident
d'abord de supports extérieurs qui permettent d’alléger la charge en mémoire de travail.
Ensuite, le calcul s'effectue « dans la 16te » mais toujours selon le méme principe. Pau
4 peu, sans doute sous l'impact conjugué de Fautomatisation, de la pratique et de la
maturation, ils tendent & slocker et & récupérer directement en mémoire & long terme les
résultats concernant les opérations simples. Il faut signaler & nouveau que cette évolution
semble actuellement, compte tenu das recherches dont on dispose, avérée dans toutes
les cultures et classes sociales. Ce constat ameéne Ginsburg {1978) a suggérer I'existence,
en ce qui concerne l'arithmétique &lémentaire, de capacités cognitives universelles.

2.3. La raprésentation en mémoire des nombres

Bien que le concept de « représentation » soit, en psychologie, extrémement flou et
contesté, la plupart des chercheurs sont, & un moment ou un autre, amenés & Vutiliser.

Le probléme devrait nécessairement s poser dés lors qu'on avait a tenter de rendre
compte du stockage et de la récupération en mémoire a long terme de faits numériques.
Les premiers travaux menés chez 'adulte ayant abouti & des résultats intéressants (She-
pard, Kilpatric et Cunningham, 1975), la question était de savoir si la représentation
mentale des nombres avait, chez P'enfant, la méme organisation. Plus précisément, on
&tait amené & se demander si I'acquisition de nouvelles opérations entrainait des modifi-
cations dans la structuration en mémoire des données numériques.

On sait (cf. sous 2.1) que Fenfant de cing-six ans parait disposer d'une représentation
des nombres correspondant grossiérement & une « ligne humérique » alors que, chez
I'adulte, I'organisation semble plus complexe, plus proche de ce qu'on trouve dans les
recherches relatives a la mémoire sémantique. Miller et Gelman (1983) ont repris ce
probléme en soumettant des sujets de ¢ing, huit et douze ans & une tache d‘apparierpent.
Pour cela, on présente des triplets de nombres en demandant aux enfants de désigner
les deux qui «vent le mieux ensemble ». On obtient ainsi dgs matrices résumtar:ut les
fréquences d'associations entre paires de nombres. Cés matrices sont alors traitées &
I'aide de méthodes mathématiques permettant de visualiser, sous une forme graphique,
les proximités, Les descriptions ainsi obtenues autorisent alors les comparaisons d'un age
a un autre.

Les résultats obtenus par Miller et Gelman (ibid.) révélent que, comme on potvait
s'y attendre, les jugements de simititude reposent, che_z les plu§ jeunes, essen’gellemgpt
sur la séquence des nombres lise au complage. Il s'agit donc d'une représenlangn unidi-
mensicnnelie dans laguelle les nombres apparaissent comme des symboles abstraits dotés

i revue, nous n'abordons pas les questions relalives & la résolution de problémes
(1) Dans e e res1re|nt"g:“:::ltga thame nécessiterait A lui seul un travail de synthése compte tenu du grand

It s .
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Vergnaud et Ercecalde, 1978).
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d'une magnitude et d’'une position. Seul le zéro occupe un emplacement peu orthodoxe
{cf. aussi Bednarz e1 Janvier, 1982) & cing ans, alors qu'a huit ans, sa place correspond
& celle rencontrée uktérieurement.

A douze ans, en revanche, on reléve une netle ruplure avec la réprésentation unidi-
mensionnelle. D'autres criléres se manifestent, en particulier les relations pairfimpair et
celies multiplicatives, qui font apparaitre 'organisation comme trés proche de celle adulte.

Miller et Gelman en concluent que la représentation du nombre évolue en relation
avec |a pratique scolaire des opérations, celles-ci influant en retour sur les jugements de
similitude. En effet, I'organisation en mémoire reposerait & cing ans sur la succession
(addition de 1 en 1), & huit ans sur laddition en général et, & douze ans, aussi sur la
muttiplication.

Toutefois, le travail rapporté par Miller et Gelman reste, du fait de la méthodologie
employée, trés descriptif. Il ne nous informe en particulier aucunement quant a {'utilisation
éventuelle des représentations » en mémoire a long terme. Or, on dispose d'intéressantes
données relativement 4 ce probléme.

Par exemple, si, pour étudier la résolution d’additions mentales chez l'adulte, on
recourt 4 une tiche de jugement (a + b = ¢ : vrai ou faux ?) plutét qu'a une épreuve de
production, on ohserve que le délai de réponse est systématiguement et significativement
plus élevé lorsque le terme ¢ erroné est plus proche du résultat exact. Ainsi, on évalue
plus rapidemant comme fausse une équation du type 3 + 5 = 14 gu'une autre de la forme
3 + 5 = 9 (Ashcraft et Battaglia, 1978). Ce phénoméne se révéle trés général pour autant
que les sujets se trouvent confrontés & un matériau linéairement organisé : fa suite des
lettres de l'alphabet entre autres {Hamilton et Sanford, 1978).

Le processus sous-jacent aux activités de comparaison {comparer a + b et ¢) ne
peut, compte tenu des données observées, se ramener & un comptage mental. Celui-ci
aboutirait en effet a des résultats inverses (pour I'exemple ci-dessus considéré 9 serait
plus rapidement estimé faux que 14 pour 5 + 3, car, par comptage, il se trouve plus vite
atteint: 8 + 1 au lieu de 8 + 6). On fait donc appei, pour expliquer ce phénoméne, 3
Phypothése d'une représentation analogique des nombres en mémoire a long terme. |l
s'agirait d’'une sorte de ligne mentale numérique sur laguelle interviendraient des effets
liés & la « distance symbolique » : les comparaisons prendraient d’autant moins de temps
que les termes occupent des positions distanciées 'un par rapport & Pautre.

Cette « distance symbolique subjective » dont I'impact se manifeste chez 'adulte se
retrouve chez I'enfant dés I'dge de cing ans {Sekuler et Mierkiewicz, 1977). Cela implique
donc que déja, a celte période du développement et dans les limites de la suite numérique
connue, les activités de comparaison font appe! & des pracessus similaires & ceux rencon-
trés ultérieurement dans I'évolution et ne reposent pas sur le comptage.

Pour autant qu’on accepte de faire référence a fa notion de représentation, il apparait
que celle-ci présente, pour ce qui concarne la suite numérique, de grandes similitudes
chez I'enfant jeune et I'adulte, Celles-ci semblent largement responsables de I'identité des
phénoménes rencontrés chez I'un et I'autre dans des activités de comparaison. Toutefois,
au fur el & mesure du développement et de la pratique scolaire, cetle représentation va
se complexifier, en particulier sous l'influence de la maitrise de nouvellas opérations (la
muitiplication notamment),

Elle va peu a peu s'organiser en un « réseau mental » dont les recherches actuellement
disponibles considérent qu'il se structure comme les classiques «tables » d'addition et
de multiplication. Dés lors, le délai d'accés & un nombre résultat apparait dépendant,
encore que de maniére non lindaire, du nombre de rangées et colonnes A « parcourir »
mentalement.

Gglte organisation, apparemment trés proche de celle plus générale relative a la
mémoire sémantique, a évidemment 'avantage de permettre un accés rapide aux données



2tf;)(:lkées en mémoire & long t‘erme. Elle a en revanche un inconvénient, Elle semble en

el responsable de « confusions associatives » (Winkelman et Schmidt, 1974). De fait
on observe que le temps de vérification d'éguations fausses du type 3+ 5= 15 (Dli
3 X 5=8) est‘ anormalement élevé, comme Iest également la fréquence des erreurs de
j'ug“amenl (vraiffaux). Winkelman & al. interprétent ce phénoméne comme résuitant de
lemsle_nce cl!e processus associafils et tentent, dans cette perspective, une ré-interprétation
des faits mis en évidence par Parkman (ibid. ; cf. sous 2.2). ‘

Les données recueillies apparaissent relativement claires et cohérentes les unes avec
les autres. Pourtant tout n'est pas dit. En effet, les conceptions que nous avons évoquées
dans ce second chapitre postulent toutes, en général implicitement, I'existence d'une et
yne seule forme de représentation du nombre. Celle-¢i serait donc A un hiveau abstrait
|ndép_endante de la symbolisation « de surface ». En d'autres termes, la représentation et
Ie‘tlraltement des faits numériques ne dépendraient en aucune maniére du type de symboles
utilisés - chiffres arabes ou romains, etc. Or, une série de résultats récemment rapportée
par Gonzalez et Kolers (1982) semble montrer qu'il m'en est rien chez I'adulte, méme si
Fon contdle la familiarité des sujets avec le symbolisme.

En I'absence d’autres recherches de ce type, il serait imprudent de généraliser. Notons
cependant que si ces résultats devaient ultérieurement se confirmer ils améneraient iné-
vitablement & reposer le probleme de I'articulaiion d'opérations cognitives souvent consi-
dérées comme universelles avec des systémes de symboles dépendant, eux, des cultures.

ill. - LE DENOMBREMENT

L'activité de dénombrement, c'est-3-dire la mise en correspondance terme A terme
de tous les éléments d'une collection d'« objets » avec les termes d’'une série numérique
verbale de telle sorte que chacun de ceux-la soit considéré une fois et une seule associé
avec une et une seule « éliquette numérique », a été trés 1ot étudiée. Puis l'intérét qu'elle
suscitait, notamment pour la mise au point de tests, a presque disparu. Aujourd’hui, a
nouveau, les travaux se multiplient, la concernant. Or ceux-ci fournissent sinon la synthése
entre courants empiriste et logiciste du moins des éléments et des modes d'approche
susceptibles d'y conduire & plus ou moins long terme.

3.1. Recherches empiriques sur le dénombrement

D&s 1921, Descceudres fournit les résultats d'une série de recherches empiriques
relatives au complage et au dénombrement chez les enfants de deux & sept ans (cf.
Desceaudres, 1921, p. 206-248). Les données gue nous rapportons au tableau H démon-
trent que, en dehors des progrés cbserves en fonction de I'Age (ce qui est trivial), un
nombre donné — trols par exemple — ne s'avére pas maitrisé a la méme période selon
le type de tache demandée & I'enfant. L'évolution ne se manifeste donc clairement que
dans la mesure oll 'on s'en tient & une épreuve bien définie {cf. les items « numériques »
du Binet-Simon et les révisions successives aboutissant 4 la N.E.M.l ; in Zazzo, Gilly et
Verba-Rad, 1966).

Ce phénoméne quelque peu paradoxal n'a, dans un premier temps, guére retenu
I'attention des psychologues. il est vrai que, en considérant Ie.dénor'nbremen.t camme une
tache a dominante verbale ne relevant pas de la pensée logique, ils n'avaient guére de
raison de soulever ce probléme. Et pourtant !

Pourtant, si l'enfant « sait » compter jusqu'a troi's_ {par exemple) en reppdwsant un
nombre donné d'objets, on voit mal, a priori, pourquoi !I échoug 4 imiter ce méme nombre
lorsqu'il concerng des coups frappés. « Posséde »-1-il effectivement ou non le r;ombre
« trois » 7 Et, si oul, qu'est-ce qui géne sa mise en ceuvre dans telle ou telle épreuve 7

A ces questions, de trés récents travaux ont apporté des éléments de réponse.

69



-

70

Tablwau 2

Nombres maitrisés par 75 % des enfants en fonction
des dges et des types de tdches (d'aprés Descoeudres, ibld)

Ages
Types de tachos 212 3 [312] 4 |42 5 |512) 6

Repraduire un nombre
donné d'objets 2= 3)~-]~=14]|-1|-

Monlrer autant de doigts
que d'objefs — {2y —-19 1 =14 -1

Monirer autant d'objets
que de doigts — (12 -]~ 3 § [~ [ —

Imitet ur nombre de coups
frappés -]t | ~=-12]|-]3]-

Dire combien on a entendu
de coups - ==~ 3 (=14

Dire combien d'objets sans
tomptar 1 2 |~ ]~=]8]=]—=14

Donner un certain nombre
dlobjats & 1, 2, 3 persannes 1 2 ~]~13]—-1]-— haw

Repérer 12 suite des nombres tagl1as|146) — |1é?- 1410 — | —
Dénombremenrt avec les doigts — | =1~ 1]~ j2a6[fa| — | —

3.2. Recherches cognitives sur le dénombrement

Dans une seérie de recherches, Gelman et ses collaborateurs {Gelman, 1977, 1978,
1983 ;: Gelman et Gallistel, 1978 ; Gelman et Meck, 1983) développent une nouveile théorie
de Pacquisition du nombre et I'étayent par de nombreuses recherches empiriques aux
résultats souvent étonnants.

Selon sux, l'activité de comptage serait gouvernée par cing principes implicites (j.e
mis en ceuvre au niveau comportemental sans prise de conscience ni verbalisation) :

1) la mise en correspondance un & un de chaque objet décompté avec une el une
seule « Stiquette verbale »,

2) Vordre stable : la suite des « étiquettes verbales » suit une séquence fixs,

3) Ia cardinalité d’'une collection est obtenue directement par la dernigre « étiquette
verbale » formulée,

4} Vabstraction : Phétérogénéité (vs I'homogénéité) des entités d'une collection n'a
aucun impact sur leur dénombrement,

5) la non-pertinence de l'ordre : 'amorce du comptage 4 un endroit ou un autre de
la collection n'a pas d'incidence sur les résultats,

Toujours selon Gelman, ces cing principes seraient trés tot disponibles chez P'enfant
et, en tout cas, beaucoup plus tot que ne ie laisse penser la thése de Piaget. Toutefois,
c'est leur mise en ceuvre simultanée au cours du comptage qui poserait des problémes
a l'enfant.

En d'autres termes, le trés jeune sujet disposerait des compétences nécessaires {i.e
des concepts et des régles} mais rencontrerait des difficultés au niveau de fa performance.
Celles-ci proviendraient de ce gue V'enfant, du fait de sa capacité limitée de traitement
de linformation, he parviendrait pas & coordonner, & gérer (monitor) 'application conjointe
de ces différents principes.



Il reste é\{idemment & recueillir des données empiriques susceptibles d'étayer cette
conception qui a I'avantage de rendre élégamment compte des décalages observés par

Descoeudres (cf. ci-avant). Or, les faits recueiliis s'accordent relativement bien avec cette
thése,

Tout d'abord, ies travaux menés chez le nouveau-né ont montré que celui-ci était
trés 8t (quelques heures selon Antell et Keating, 1983 ; guelques mois selon Strauss 8t
Curtis, 1981) en mesure de distinguer entre petits nombres (2 et 3 voire 3 et 4) quelles
que soient les variations de forme, couleur et densité des éléments. Ce phénoméne
d'aperception immédiate globale (subitizing) n'implique pas que le nouveau-né salt compter
et comprend mais il démontre que celui-ci dispose des capacités d'extraction des traits
relatifs a la numérosité. De plus, selon Gelman (1983) il serait 6galement tras précocement
en mesure d'établir une correspondance abstraite ayant pour base la seule numérosité
entre des stimuli visuels (p. ex. trois points} et auditifs (trois coups frappés).

Ensuite, Gelman (1977) démontre que, dans la mesure ol on s'en tient & de petits
nombres et ol on adapte la tAche aux possibilités des sujets (« jeu magique » — avec
un « gagnant » — ne nécessitant pas le recours aux étiquettes verbales), on trouve que,
dés trois ans, les enfants réagissent aux nombres et semblent raisonner en termes
d'addition et de soustraction. lls admettent en particulier que certaines transformations
{ajouter, enlever) modifient la numérosité alors que d'autres (déplacer) ne I'affectent pas.
D'autres expériences révélent que le principe (1) est respecté dés deux ans et demi,
celui (2) dés trois ans, celui (4) ne posant jamais de probléme. Seuls ceux (3) (cardinal)
et (5) (non-pertinence de {'ordre) révélent I'existence de difficultés (Gelman, 1978).

Enfin, les problémes rencontrés par les enfants semblent résider dans la trop lourde
charge cognitive qu'impose la gestion simultanée des « principes ». Par exemple, 'appli-
cation conjointe des trois premiers donne lieu aux pourcentages de réussite reportés dans
le tableau 3 en fonction de la taille des collections.

Tableau 3

Pourcentages d’enfants appliquant correctement
les trois premiers principes
{ordre stable, correspondance, cardinalité)
en fonction de I'dge et de la taille des collections
{d’aprés Gelman, 1983)

Ages
Tailles 3ans 4 ans 5 ans
des collections
n=7 19 % 47 % 80 %
n=11 5% 37 % 47 %

Dés lors, si effectivement les échecs et difficultés rencontrés par les entants tiennent
a ce qu'ils sont « submergés » par la coordination des différentes composantes impliquées,
il devrait &tre possible d'observer des améliorations importantes de la performance en
« gllégeant » la charge de traitement auquel doit faire face le sujet.

Tel est bien le résultat obtenu par Gelman et Meck (1983). En proposant & des
enfants non plus de compter eux-mémes — car la charge cognitive s'avére trop lourde
-— mais de détecter les éventuelles errsurs commises par des poupées dans une tache
de dénombrement, les auteurs démontrent que, pour des collections comportant jusqu’a
vingt éléments, les sujets ne se trompent pratiquement jamais dés trois ans en ce qui
concerna les principes d’ordre stable, de comespondance et de cardinalité. On notera gue
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ENEANE g les performances relevées sont irés supérieures 4 celles généralement retenues comme
BO T caractéristiques de ces Ages (trois et quatre ans).

Inversement, si I'on accroit la difficulté de traitement — par exemple en ne parmettant

pas a I'enfant de toucher des entités & dénombrer — on reléve une chute sensible des

. ’ performances (cf. aussi les travaux de Bastien et Bovet, 1980, sur la notion de parcours

oo ordonné et ceux de Potter et Levy, 1968 et Shannon, 1978 relatifs aux stratégies de

O pointage exhaustif nécessaires au dénombrement des collections ; pointage qui, loin d'étre
une activité simple, pose des problémes aux enfants jeunes).

En résumé, dés trois ans, les enfants semblent disposer d'une connaissance implicite
des cinq principes de base sur lesquels repose le dénombrement. lls sont capables de
les appliquer a des collections beaucoup plus étendues que celles affrontées lors du
comptage spontané ; cela sous réserve que les taches proposées n'aboutissent pas a
une surcharge cognitive. Les progrés ultérieurs ne consistent dong pas en une acquisition
LTI de nouveaux concepts et principes mais en une meilleure coordination et gestion des
g procédures consécutives & l'automatisation de celles-ci et/ou & I'accroissement des capa-
: Ve f . ) cités de traitement.

Comptage et dénombrement mettent donc en jeu une organisation cognitive modu-
laire, structurée en composants relativement indépendants devant étre combinés et fusion-
L nés pour résoudre un probléme donné. Les erreurs de performance résuitent d'une « mau-
H . . vaise » coordination ou d’'une mise en séquence (timing) déficiente. Le développement,

lui, consiste essentiellement en une meilleure auto-gestion (self-monitoring) des re-combi-
SR - . naisons de composants.

Wilkinson (1984}, s’est inspiré de cette conception pour montrer que ¢e qui caractérise
le developpement c'est 'existence de périodes intermédiaires au cours desquelies les
performances se révélent instables. En ulilisant une méthode lest-retest dans quatre
épreuves de comptage hiérarchisées quant a la difficulté, croisées avec six tailles de
collections (3, 6, 9, 12, 19 et 26 éléments), il observe, conformément & la thése des
| . composants modulaires de Gelman, une variabilité croissante dans les performances en
- fonction de la complexité des taches. |l interpréte ce résultat en considérant que le
développement s'effectue essentiellement dans le sens d'un accroissement des coordina-
tions des composants indgpendants. |l considére enfin que les faits rappontés sont com-
palibles avec la théorie de I'équilibration élaborée par Piaget (1975).

Plus recemment, Greeno, Riley et Gelman {1984) ont construit un modaéle simulant
! les seéguences de comportement liées au comptage. Ce modéle inspiré des travaux de
I'intelligence artificielle, comporte trois composantes. La premiére concerne la compétence
et inclut les « principes » répertoriés par Gelman. La seconde a trait 4 la mise en ceuvre
procédurale permettant, par le biais de régles du type condition-action, de passer des
« principes » a la réalisation. La troisiéme, dite utilisationnelle, prend en considération les
conditions propres aux situations particuliéres de dénombrement avec leurs contraintes
spécifiques.

Le modgle ¢laboré intégre aussi en un tout les principales découvertes empiriques
de ces derniéres années. Il simule une structure cognitive susceplible de produire des
séquences de comportements dans le cadre d'activités de comptage. En tamt que tel, il
n'apporte aucun élément nouveau en ce qui concerne les composantes. En revanche, il
a l'avantage d’obliger les chercheurs & utiliser des définitions rigoureuses at & organiser
5 et coordonner (sux-aussi) des données jusqu'alors simplement juxtaposées. Lorsque ['ordi-
T nateur, programme avec ce modéle, « comptera » en commettant, en fonction des contrain-
. tes inhgrentes aux diverses activités de dénombrement, les mémes erreurs que les enfants,
on pourra estimer avoir atteint une approximation satisfaisante d'un fonctionnement cognitit

donné. |l restera alors & se préoccuper de son évolution, ce qu'on ne sait pas encore faire.
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3.3. Dénombrement et nombre

La thése de Gelman se démarque assez sensiblement de celle de Piaget. Contraire-
ment a cette derniére elle attribue & I'enfant ia capacité de compter. Elle accorde également
une meindre importance & la correspondance terme & terme. Enfin, le développement du
nombr)e y est considéré comme li¢ au comptage et non au concept de nombre (conser-
vation).

Ceci repose, une fois de plus, le probléme de savoir dans quelle mesure une vérité
notionnelle — linvariance de la quantité — peut &tre dérivée d'une vérité empirique
toujours dépendante des aléas de la performance. Certes, en invoquant et en mettant en
évidence la précocité des « principes », en démontrant que, pour ce qui conceme les
collections de petite dimension, les enfants se comportent trés tdt, dans des taches
éliminant les problémes liés 3 la verbalisation, comme s'ils admettaient l'invariance du
nombre quelles que soient les modifications perceptives imposées aux ensembles, Gelman
et ses collaborateurs ont contribué & faire admettre que la numérosité était une acquisition
trés précoce. Mais ils n'ont pas résolu le probléme. lis I'ont simplement déplacé dans la
genése en le situant 4 une période antérieure.

Seul, a notre connaissance, Glasersfeld (1981, 1982) a tenté d'élaborer une théorie
susceplible d’articuler entre elles les deux types de « vérité » : notionnelle et ampirique.
Partant du constat que toutes les théses psychologiques considérent comme allant de soi
la notion d’unité, il s'efforce, lui, de construire celle-ci & partir d’'une conception neurophy-
siologique reposant sur I'attention. Celle-ci est congue comme un principe organisateur
indépendant de la sensation et aboutissant, par abstraction empirique, & des patrons
figuraux (spatiaux ou temporels).

Vers trois ans, les étiquettes verbales séquentielles se trouveraient associées & ces
patrons figuraux par le biais de I'aperception globale immediate (subitizing) dont on sait
(cf. Antell et Keating, ibid. ; Strauss et Curtis, ibid.) qu'elle est trés précoce et indépendante,
pour les petits nombres, de la disposition spatiale. A cette association sémantique entre
nom de nombre et totalité figurale dotée de caractéristiques de numeérosité s’ajouterait
trés vite le fait que le comptage aboutit, toujours avec les petites collections, & ce que
le dernier nom de nombre émis correspond précisément au mot associé préalablement a
la totalité. L’enfant aurait ainsi, par coordination de I"énumération verbale avec la dénomi-
nation de configurations numériques (subitizing} pour lesquelles la conservation ne pose
pas de probléme, une premiére expérience de la cardinalité. Le nombre deviendrait ainsi
ung unité d’unités.

Cette conception trés récente n'a pas encore donné lieu a des investigations empiri-
ques susceptibles de I'étayer. Elle a néanmoins I'avantage d'offrir une synthése permettant
de dépasser la contradiction entre vérités empirique et notionnelle. |l faut toutefois bien
voir que, si les faits devaient confirmer sa pertinence, elle souldverait un nouveau probléme,
celui relatif & 'explication des réactions de non-conservation observées jusqu'a cing-six
ans |

IV. — CONCLUSION

Les travaux menés au cours de la dernidre décennie ont quelque peu bouleversé la
conception de l'acquisition du nombre et de la numération telle gu'elle ressortait des
recherches menées par Piaget. Les activités de dénombrement, le développement de la
série verbale des nombres ont 4 nouveau retenu Iattention des chercheurs alors méme
que les notions d'invariance et de correspondance terme & terme perdaient un peu de
leur intérét.

Il semble clair aujourd'hui gue, trés t8t, 'enfant compte et sait utiliser cette activité
de manidre pertinente et adaptée en suivant les régles de base qui sont celles utilisées
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par ses ainés. {l apparait aussi évident que ce qui pose probléme c'est la coordination,
la gestion simultanée des différentes composantes impliquées par telle ou telle activitg
particuliére de dénombrement.

En somme, l'enfant, méme trés jeune {trois, quatre ans) disposerait de toutes les
« compétences » nécessaires mais se heurterait & des difficultés liées a la mise en osuvre
procédurale. Celles-ci proviendraient soit de ce que la capacité de traitement de l'informa-
tion serait encore trop réduite (Pascual-Leone, 1970) soit de la trop grande charge cognitive
imposée par la gestion de procédures non encore automatisées (Case, 1978, 1982) soit
des deux, Les progrés résulteraient donc de 'accroissement de la capacité générale et/ou
de la « routinisation » des procédures, I'enfant disposant alors d'un « espace mental »
suffisant pour coordonner et gérer simullanément les diverses composantes.

Limportance des autornatismes — si souvent décriés — se retrouve soulignée en ce
qui concerne le comptage mental. LA encore, on observe un passage de procédures
d'additions et soustractions colteuses en temps et en charge cognitive & des modes
d'acces directs aux résultats stockés en mémoire & long terme. Et il est vraisemblable
que [e recours a cette seconde méthode, outre qu'il accélére les résolutions, libére de
« 'espace-mental » pour représenter les situations-problémes (2).

Encore que la plupart des chercheurs ne se préoccupent pas des incidences de leurs
découvertes sur la pratique enseignante, certaines implications apparaissent néanmoins
évidentes. En premier lieu, ¢'il est actuellement trés difficile d'envisager comment on peut
aider les enfanis a coordonner (es différentes opérations & mettre en ceuvre, au Moins
peut-on essayer de construire des taches n'exigeant pas un trop grand nombre de coor-
dinations et imposant une charge cognitive telle que le sujet se trouve mis en situation
d'échec. En second lieu, Vexercice systématique des composantes, parce gu'il aboutit a
une automatisation, & une gestion de routine ne requérant plys d’attention, retrouve un
certain intéré! @ « 'espace mental » ainsi libéré devient disponible pour assurer une meil-
leure gestion de l'ensemble de la thche. En troisiéme lieu, les résultats concordants
obtenus par plusieurs chercheurs démontrent que lauto-évaluation se révéle d'autant
meilleure que les sujets sont plus « habiles » dans une épreuve d'un type donné (cf.
Newman, ibid.). Il convient donc de rester prudent dans [e recours 4 cette procédure et
cela d’'autant plus que les enfants sont jeunes. Enfin, mais 1a les probldmes s'avérent
multiples et mal délimités, les formulations verbales slies-mémes (consignes, énonceés,
questions...} doivent &tre manipulées avec précautions. Malheureusement, seul le tatonne-
ment permet, pour I'heure, une adaptation aux éléves.

Comme le note Ginsburg (1978) en ce qui concerne les mathématiques : « Cross-cultu-
ral research suggest universal cognitive capacities. Why do schools tail to expioit them ? ».
Et, effectivement, le bilan que nous avons présenté ameéne a se demander, comment et
pourquoi, compte tenu des « habiletés » précoces décelées chez les enfants, I'apprentis-
sage des mathématiques peut étre difficile |

Michel FAYOL

prolagseur de psychologie
Universglté de Dijon

{2) Comme tend & l& mantrer une série d'expériences menées dens notre laboratolte au cours de ces dernidres

annédes (Fayol et Abdl, & paraftre).
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NOTES CRITIQUES

]

CAM.ILL.EFH (Carmel). — Les Nouveaux Jeunes : la politique ou le bonheur/Carmel
Camilleri ; Claude Tapia. — Toulouse : Privat, 1983. — 211 p.; 20 cm.

A dix ans Q'intervalle les deux auteurs collaborent & nouveau pour publier un ouvrage
consacré a la jeunssse,

Claude Tapia nous présente dans la premigre partie du livre les résultats d’une
enguéte menée auprés d'étudiants et de lycéens jugés comparables A ceux rencontrés
par lui en 1969-1970 (1). Le questionnaire auquel ils avaient 4 répondre était identique
a celui de la précédente étude, ce qui devait permettre de nombreuses mises en paralléle
dans le temps.

Carmel Camilleri a choisi quant 4 lui la méthode non directive. I! a demandé a des
éléves de terminaie de divers pays d’Europe et du Tiers Monde d'exptimer par &crit leur
« idée de l'avenir en général et de (leur) avenir propre en particulier d’ici 10 ans ». C'est
l'analyse des réponses regues qui forme la 2¢ partie des « Nouveaux Jeunes ».

Les auteurs considérent que leurs deux racherches sont complémentaires, I'une étant
un révélateur de l'évolution de la jeunesse frangaise, 'autre étant tournée vers le futur
« dans une réalité spatialement et culturellement beaucoup plus étendue ».

Claude Tapia a rencontré en 1978 : 200 jeunes Parisiens (100 étudiants de 2¢ année
de DEUG lettres et 100 lycéens de terminale) et 200 Tourangeaux (100 étudiants et
100 lycéens de méme niveau d’études les uns et les autres que les Parisiens). Les ages
devaient se situer entre 18 et 23 ans (en fait ces bornes semblent avoir parfois été
franchies). L'auteur a comparé leurs aflitudes a celles de 250 enquétés des mémes
tranches d'age interrogés & Paris en 1969-1970.

Parmi les points qui I'ont le plus frappé, Claude Tapia souligne un fort accroissement
du taux des « non-réponses » a la question concernant les difficultés de compréhension
entre las générations (13 % en 1970, 21 % en 1978), or f'on sait que dans une enquéte
un fort pourcentage de « ne sait pas » a une signification qu'il appartient au sociologue
de découvrir.

Ces conflits de génération paraissent plus aigus en 1978 qu'en d'autres épogues a
un peu plus de la moitié (55 %), pour prés des 3/4 (72 %) lorsque la méme question
concernait les jeunes de 1970, ces derniers considéraient dans 27 % des cas seulement
que les difficultés rencontrées étaient imputables aux jeunes, tandis que 42 % expriment
cette opinion en 1978,

Quant aux remédes proposés A ces difficultés de compréhension, prés des 2/3 (64 %)
penseni en 1978 au dialogue, aux comtacts, aux solutions applicables & l'ensemble des
générations pour la moitieé seulement en 70, A cefle époque, 1/6 ne voyait de solution
que dans un changement de la société ou de ses institutions, 10,6 % soit & peine plus
d'1/10 font la méme réponse en 1978,

La solidarité de génération évidente pour 1/2 en 1970 nest plus citée que par 1/4

an 1978 ol l'on ne trouve que 57 % d'enquétés pour penser que les jeunes « ont un réle
actif, dynamique, novateur & jouer dans |a sociéte » alors que 90 % de leurs prédécesseurs

exprimaient ce peoint de vue.

L'auteur considére que la nouvelle population rencontrée par lui se référe & un « pro-
gressisme réformiste empreint de réalisme » et cite entre autres ce lycéen de 18 ans qui
voit le réle des jeunes comme « un rdle de remise en question de ce qui est élabli sans

tout démolir »

{1) C. CAMILLER] & C. TAPIA, — Jeunesse frangaise et groupes soclaux apras mai 1968, CNRS, Paris, 1974,
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1: oot L3N Ciaude Tapia nous révele également que ses enguétés de 1978 sont beaucoup moins

J nombreux & attacher des attributs valorisants & I'Age adulte. Par exemple moins d'1/43
! (31 %) pense qu'« gtre adulte c'est assumer des responsabilités » tandis qu'a Paris en
! 1970 plus du double (63 %) avait une telle image de I'age adulte. Il en est de méme
Pl pour penser, comme cet étudiant de 24 ans, qu'« étre adulte, ¢'est &re mort » et pour
: r FRETH souhaiter n'étre « jamais aduite ».

Un tableau récapitulatif de Vévolution des attitudes des jeunes entre 1969-1970 et
1978 démontre entre autres que si le langage dominant chez les enquétés de 1969-1970
était (e marxisme, ¢'est ['empirisme qui prévaut chez ceux de 78. Nous voyons aussi ay
chapitre des « valeurs » que 'optimisme I'emportait il y a 15 ans avec 'adhésion A lidée
de progrés tandis qu'un « pessimisme ironique infiltré de néo-épicurisme plutét individua-
liste » semble triompher en 1978.

Claude Tapia compléte sa propre recherche par les résultats de deux enquétes mendes
par des étudiants de Tours. Dans l'un de ces travaux : 84 % des jeunes interrogés refusent
a quelgu'organisation que ce soit de parer en leur nom. Ceci traduit une profonde
différence avec « la génération de 1968 » et « I'irrépressible besoin de liberté individuelle »
des « nouveaux jeunes. ». Des tris par habitat et par niveau d'études font apparaitre une
plus grande sensibilité & l'opposition des générations chez fes provinciaux que chez les
Parisiens, ce qui s'explique sans doute par les pratiques plus traditionnalistes des familles
de villes de moyenne importance. Quant & la différence étudiants/lycéens elle se situe
au niveau des valeurs sociales telles que I'héritage ou la condition d'adulte & Iégard
desquelles les étudiants manifesient un plus grand scepticisme, comme on pouvait s'y
attendre.

La premiére partie s'achéve sur ces résuitats.

Carmel Camilleri nous présente dans la 2nde partie, I'analyse de contenu de textes
rédigés entre 1977 et 1979 par des collégiens et lycéens agés de 16 & 21 ans &t
fréquentant I'une des deux dernidgres classes de leur établissement. Le théme proposé
était « essayez d'imaginer ce que sera la situation dans dix ans, ce que les choses seront
pour vous et awtour de vous ? »

1293 « copies » ont ainsi été recueillies, 545 proviennent de classes européennes
{anglaises, francaises, grecques et italiennes) et 748 du Maghreb (Algérie, Tunisie, Iran,
Turquie} ou de I'ensemble négro-africain (Cameroun, Cote d'lvoire, Haute Volta, Sénégal).
233 filles el 312 gargons en Europe et 316 filles et 432 gargons dans les autres pays
ont participé a I'enquéte.

. L'auteur souligne, notamment, le caractére privritaire du théme « écologique » &t la
f L ey crainte de la dégradation du proche environnement dans les pays industrialisés. Partout
o il trouve une volonté de réussite et une grande préoccupation de l‘accds & la profession
| St g . mais sous une forme olus individualiste chez les jeunes Européens. Ceux-ci se préoccupent
| o en effet davantage du chémage el de ses implications sur leus avenir, considérant que
; o I'on doit pouvoir trouver bonheur et épanouissement dans Pexercice du métier souhaité.

Les_ lycéens du Tiers Monde valorisent eux, davanage le statut social attaché 2 la
profession souhaitée, « je serai un grand personnage, influent, redouté » dit 'un d'entre
eux exprimant i4 un point de vue qu'il n'est pas fe seul A avoir dans son type de société,

Carmel Camilleri note également que ses 2 groupes ne construisent pas de la méme
fagon leur environnement lointain. Les enquétés occidentaux ne « sortent » gu'une fois/5
de lsur propre monde, tandis que leurs camarades des pays en développement, sans
doute parce que conscients de leur dépendance économique par rapport a YEurope,
prennent en compte 'avenir politique de ce continent,

En ce qui concerne le conformisme et 1a contestation, ¢e n'est pas une surprise de
constater que les Européens sont plus critiques & I'égard des institutions, familiales en
particulier.

TR e e e o T
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L'ouvrage s'achéve par une réflexion d'ensemble sur les 2 &udes présentées.

Les auteurs considérent que les traits les plus frappants sont :

— le reflux du « moddle 1968 » avec son discours révolutionnaire,

— labsence d'interprétation du social & partir de critdres de génération,

— peu de volonté, en Europe d’assurer un quelcongue héritage culturel ou scientifique,
— le reflux de {identification « intra-générationnefle »

s'ajoutent, en Europe,

— un « écologisme quasi obsessionnel »

— un « pessimisme réel et une anxiété sous-jacente quant & Pavenir du monde »,

En refermant ce livre, 'on se prend & regretter un peu son titre peut-étre trop « accro-
cheur ». Ce ne sont, en effet, pas les « nouveaux jeunes » qui nous sont présentés, mais
certains d'entre eux, Hors de France, les caractéristiques des collégiens et lycéens appelés
a g'exprimer ne nous sont pas révéldes. L'échantilion est-il réprésentatif ? On Vignore.

Dans notre pays, ce que I'on sait des étudiants de 2¢ année de DEUG interrogés est
que ce sont des « littéraires ». Or quiconque a dans sa pratique professionnelle |'cccasion
d'enseigner A la fois dans des cursus de lettres et sciences humaines et dans des cursus
de sciences sait que les jeunes qui suivent ce dernier type d'études ont, dés la 2¢ année
d’université, en bien des points, des attitudes et des comportementis différents de ceux
des littéraires. Leur image de I'avenir el de leur vie professionnelle future les améne a
adhérer a un systéme de valeurs autre gque celui de leurs camarades du secteur lettres.
Enfin, il y a chez bon nombre dentre eux un « espoir dans linformatigue » qui infirme
certaines conclusions auxquelles sembleraient nous inviter les auteurs des « Nouveaux
Jaunes ».

Cet ouvrage n'en présente pas moins un réel intérét pour ceux qui, peu en contact
avec des lycéens ou des étudiants, ont & se préoccuper d'eux en tant que conseillers
ministériels ou é&lus devant légiférer & propos de Y'éducation. Bien des points soulevés
par C. Camilleri et C. Tapia leur seront précieux pour alimenter leur reflexion et misux
répondre aux guestions qu'ils se posent peut-étre.

Claude DUFRASNE

Ecoles en transformation : zones prioritaires et autres quartiers/Chercheurs du
CRESAS en collaboration avec des équipes éducatives. — Paris : LU'Harmattan : INRP,
1983. — 219 p.; 22 cm. — (CRESAS 1),

Ce livre est le premier d'une collection éditée conjointement par 'Harmattan et par
I'INRP. Cette nouvelle collsction remplace les cahiers du CRESAS dans iesquelies les
chercheurs de ce groupe rendajent compte depuis 1870 de rechetches consacrées &
'échec des enfants en début de scolarite.

L'ouvrage du CRESAS me semble intéressant de trois points de vue : par son écriture,
par sa contribution 4 de nouvelles pratiques éducatives, et par sa contribution a de
nouvelles formes de recherche.

Le processus d'écriture choisi par les auteurs et le résultat de ce processus sont un
peu inhabituels. Non seulement il s'agit d'un ouvrage collectif, mais trois des quatre
chapitres consacrés & un projet de transformation ont été écrits en collaboration avec les
équipes éducatives. Comme le signalent fes auteurs, une tetle rupture dans la hiérarchie
habituelle des rbles ne va pas sans probléme. Si quelques spécialistes pourront regretter
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-que des éléments de formalisation n'apparaissent que dans le dernier chapitre, de nom-
. breux lecteurs apprécieront une présentation et un style particuliérement clairs, Le parti

pris didactique des auteurs apparait dés les premigres pages, qui sont consacrées 4 une
table des sigles propres & I'Education Nationale. Trois annexes, présentées sans commen-
taires, donnent respectivement le point de vue du SGEN, du SNI et du ministére de
I'Education Nationale sur les zones d'éducation prioritaires (ZEP).

Les auteurs montrent que la définition des zones prioritaires en 1981 correspondait
a un projet ambitieux et original d’envergure nationalte, A partir d'une approche a la fois
sociale et pédagogique de I'échec scolaire, il s’agissait de mettre en ceuvre une « politique
inégalitaire & l'envers ». Cette politique vise & impulser le changement éducatif et social
dans des zones particuliérement défavorisées.

L’effort des auteurs pour contribuer & de nouvelles pratiques éducatives me semble
également intéressant. L'objet du livre, & savoir une tentative de transformation de I'édu-
cation est abordé de divers points de vue. Du point de vue national, par une analyse de
textes officiels (chapitre |, complété par les annexes déjad mentionnées). Du point de vue
de la dynamique de I'ensemble d’une zone prioritaire (chapitre V, consacré a la ZEP
d’Orly). Du point de vue des enseignants d'une école, dans leurs rapports aux parents,
aux enfants et & leur directeur {chapitre 1V). Du point de vue de trois classes de perfec-
tionnement, dont quelgues enfants ont été individualisés (chapitre Ill). Enfin, & partir de
lexpérience d'une ZEP de la Seine-Saint-Denis, trois chercheurs formateurs présentent
des éléments de théorisation des transformations évoguées. Ainsi, la lutte contre I'échec
scolaire apparait & |la fois comme un processus politique et institutionnel au niveau national
et aux divers échelons régionaux, et comme un processus de transformation psychologique
et sociale, d'une école, d'une classe, d’une personne.

C'est du point de vue de la contribution a la recherche scientifique que 'ouvrage du
CRESAS sera sans doute le plus discuté. A I'heure oU débats et combats traversent
l'institution scientifique & propos de la scientificité de certaines recherches sur 'homme,
la question de la recherche-action devrait susciter un vif intérét.

La question fondamentale de la recherche en sciences humaines me semble étre
celle-ci : faut-il juger une méthodologie comme un objet en soi ou faut-il au contraire juger
I'adéquation de la méthodologie au sujet de la recherche ? Comme les auteurs de l'ouvrage,
j'ai chaisi le deuxiéme point de vue. La méthode utilisée par les chercheurs du CRESAS
me semble adaptée a I'hypothése centrale qu'ils formulent « ... toute tentatlve visant &
réduire les échecs scolaires doit s’attacher prioritairement & transformer les rapports
existants entre les différents acteurs en présence ». Cette hypothése sous tendant
également la création des zones d'éducation prioritaires, les chercheurs du CRESAS
trouvaient |4 un terrain privilégié pour progresser dans I'étude de leur hypothése centrale.

Loin de se présenter comme le compte-rendu d'un travail achevé, le livie se veut |e
reflel d'une « histoire présente », & peine commencée. Le lecteur attentif pourra toutefois
glaner quelques indices intéressants de la validité de I'hypothése centrale des auteurs.
Je n'en citerai ici qu'un seul : la modification en cascade des rapports sociaux entre une
ingpectrice, des institutrices et des éléves de maternelle a eu pour coroliaire une amélio-
ration des capacités cognitives et socio-affectives des enfants (autonomie des déplace-
ments, choix personnel des activités),

A mon avis, 'nypothése suivant laquelle la réduction des échecs scolaires passe par
une modification des rapports sociaux entre les acteurs en présence pose la guestion
suivante : comment construire et évaluer une méthodologie de |la formation pour et par
la transformation dans I'école ?

En conclusion, je pense gue l'cuvrage du CRESAS devrait intéresser tous ceux qui
g'interrogent sur l'articulation entre la recherche et I'action dans la lutte contre I'échec
scolaire. J'attends avec impatience le prochain ouvrage de la collection, qui sera consacré
aux structures spécialisées du systéme éducalif et & l'intégration des enfants handicapés.

Michel SCHIFF




HORNER (Wolfgang). — Technische Bildung und Berufsorientierung in der Sowjetu-
nlon und in Frankreich / Wolfgang Horner, Wolfgang Schiott. — Berlin, Wiesbaden : Otto
Harrassowitz, 1983. — 353 p.; 24 cm,

Le gros livre publié par W. Horner et Schlott, avec une préface du P 0. Anweller,
de Bochum, est le résultat d’'une enquéte d'éducation comparde, effectuée entre 1978 et
1882. La Revue Frangaise de Pédagogie avait rendu compte en son temps de la thése
de W. Horner sur I'évolution de la notion de curriculum 3 travers les réformes frangaises
entre 1959 et 1976 (Rev. Fr. Péd. ne 51, 1980, p. 67-71). Ce dernier a, dans cette nouvelle
publication, assuré a la fois la responsabilité de I'étude du systéme scolaire frangais, celle
de la mise au point du cadre théorique de la comparaison, et enfin de la synthése
comparative. On retrouve donc les gualités qui ont déja pu étre appréciées : Iimmense
vatiété des sources dinformation, documents et témoignages, et la pertinence des obser-
vations pour la partie frangaise.

fci, le sujet est & la fois plus restreint puisque limité a la formation technique {nous
parterons d'éducation technologique dans la suite) et & 'orientation professionnelie (des
anglo-saxons diraient « vocationnelle » ; 'usage des termes actuels dans le contexte fran-
gais ne correspond pas bien au sens allemand ; faute de mieux...). Mais il est aussi plus
ambitieux puisqu'on passe d'une monographie a une &tude comparative de deux cas pris
dans des contextes socioéconomiques trés différents, a I'aide d'un cadre théorique et
méthodologique unique, qui doit donc les dépasser.

En réalité, avec des auteurs vivant en République Fédérale Allemande, la comparaison
n'est pas réellement limitée a deux termes: la connaissance de la situation allemande
dans sa variété (selon les Lander, mais aussi dans « {'autre Allemagne ») est implicitement
présente. Au-dela de I'application rigoureuse du cadre d'analyse, de multiples remarqgues,
maniéres d'aborder les problémes ou de questionner font que ce genre de travail est
différent de celui que des Frangais auraient pu produire sur le méme sujet (étude comparée
France-URSS). D'oli un sentiment de stimulation intellectuelle trés intense apporté par un
autre regard sur nolre propre pays, et une certaine frustration de ne pas disposer du
terme implicite de comparaison {la RFA).

Pour chacun des deux pays, les auteurs examinent d'abord les conditions et facteurs
généraux permettant de comprendre la situation :

Les facteurs socioéconomiques, macroéconomigues (organisation du marché du travail
et structure économique) et microéconomiques (structure des emplois et hiérarchie des
salaires).

La fonction sociale de la technique, dans l'idéologie et les rapports sociaux (avec
leurs écarts ou méme leurs conflits).

Le systéme scolaire, sur le plan des structures (niveaux de formation en rapport avec
les besoins de main-d’ceuvre), filidres et types d'établissements, et des curriculums (conte-
nus et évolutions des disciplines).

Ensuite, le projecteur est dirigé sur lorientation professionnelle dans I'enseignement
général. On dispose ainsi d'esquisses sur 'évolution historique depuis le début du sigcle,
les lieux et agenls de ['orientation (soulignant les oppositions : en URSS la discipline —
« travail productif » en elle-méme orientatrice ; en France le rble des Centres d’Information
ot d'Orientation, aux marges du systéme scolaire), la place des procédures psychotechni-
ques. les évolutions théoriques qui orientent ou justifient les pratiques. Dans chaque cas
I'analyse fait bien ressortir les ambiguités (sinon les manques ou les contradictions) des
relations entre la formation {curriculums), l'orientation et I'emploi & l'intérieur et & lextérieur
du systdme scolaire. Elle débouche sur la mise a jour des « points névraigiques » du
systéme d'orientation :

Connaissance et représentation fausses, lacunaires, déformées, du monde du travail.
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Contradictions entre valorisation proclamée du travail et réalité de la production, ou
de la discipline plus ou moins dévalorisée.

Déviation de !'orientation vers la sélection (en France).

Le volet suivant de I'enquéte est consacré & l'influence de I'éducation technigue en
tant qu'activité ou discipline de 'enseignement général, sur I'orientation. C'est sans doute
la partie la plus intéressante, car on dispose avec elle d'une élude lucide et approfondie
des curriculums en URSS et en France. Les auteurs mettent en évidence les différences
profondes d'ordre théorique et institutionnel entre les activités : activité de travail a la
production en URSS (participation & l'activité économique), éducation technologique en
France {connaissance de Penvironnement technique).

lls examinent ensuite les évolutions des curriculums, en particulier depuis 1975 (pour
la France sous les ministéres Haby el Beullac) : avancées et reculs différentiels des
composantes manuelles, perspectives fondamentales. Les didacticiens trouvent 1a des
données nombreuses concernant les composantes des curriculums :

Les objectifs {places relatives de la pratique et de |a théorie, des aspects esthétiques,
productifs, des points de vue domestiques et professionnels ; sources de motivation invo-
quées ; conception de l'interdisciplinarité en jeu).

Les contenus (activités fabricatrices, analyse technique fonctionnelie).

Les méthodes (fabrication-simulation ou fabrication-production, relations concep-
tion/réalisation, pédagogie de projet et projet technique).

Puis les auteurs abordent le probléme fondamental des écarts entre les intentions et
la réalité de la formation (manque de matériel, formation insuffisante des maitres, déva-
lorisation de la discipline et de ses enseignants). Enfin, ils s’efforcent d’apprécier le role
de cette éducation technologigue dans orientation ; la réalité finalement assez décevante
sur ce plan, aussi bien en France qu'en URSS, est présentée dans une synthése que
devraient méditer aussi bien les enseignants que les administrateurs et les politiques.

Pour terminer, le dernier volet de I'étude est consacré a lillustration de la thése
suivante : l'orientation professionnelle et 'éducation technologique sont des « catalyseurs »
des conflits école/travail. A travers la description des voies par lesquelles les curriculums
d'éducation technologique tendent A devenir avtonomes, l'investigation des raisons des
dysfonctionnements de 'arientation et de la formation professionnelle, les auteurs arrivent
a metlre en évidence, en derniére analyse, le poids de I'organisation sociale du travail
aussi bien en France qu'en URSS. Au-deld des oppositions superficielles, on constate en
effet des blocages profonds trés semblables dans les deux pays : les auteurs mettent 3
lactif de leur modéle d’analyse d’avoir réussi a les détecter et 4 les expliquer.

La trame gue nous venons de reproduire bridvement est en effet utilisée aussi bien
dans les deux chapitres monographiques que dans le chapitre de synthése finale. H serait
trés souhaitable que les 24 pages de cette synthése soient disponibles en langue frangaise,
car méme si I'on peut étre en désaccord sur certaines appréciations (il y a par exemple
une tendance universitaire certaine & surestimer I'impact de I'écrit — il n'est pas sar par
exemple que le rle de G. Simondon ait été si important dans la promotion de 'analyse
fonctionnetle de I'objet technigue en France, méme s'il a pu fournir une caution intellectuelle
fréguemment ulilisée) I'analyse critique de la situation frangaise que produit ie fait méme
de la soumettre & comparaison est extrémement précieuse et doit étre largement connue,

Jean-Louis MARTINAUD




ISAMBERT-JAMATI (Viviane). — Culture technique et ctitique sociale a I'école élémen-
talre/Viviane |sambert-Jamati. — Paris : PUF, 1884. — 156 p; 22 cm. — (Pédagogie
d'aujourd’hui),

Dans le débat pédagogique contemporain entre ceux qui mettent I'accent sur le respect
de l'autonomie et I'épanouissement hic et nunc de I'enfant et ceux qui privilégient la
necessité d'un cettain nombre d'acquisitions instrumentales trés générales, langages,
codes, schémes de pensée destinés a servir de cadres ou de supports formels a tous
les apprentissages ultérieurs possibles, on peut se demander si la question des contenus
cognitifs et culturels de I'enseignement n'est pas trop fréquemment négligée. Et pourtant,
il faut bien reconnaitre, avec Viviane lsambert-Jamati, que I'enseignement véhicule néces-
sairement des « contenus », et que ces contenus jouent un rdle majeur dans la constitution
de ce qu'on peut appeler « la culture scolaire » : 'école, et en particulier I'école élémentaire,
transmet des savoirs déterminés (tels types de connaissances plutét que tels autres), des
capacités spécifiques {irréductibles aux formulations trés générales du genre « apprendre
4 apprendre »), des représentations du monde particuliéres (y compris lorsqu’elles g’expri-
ment dans des langages universalistes), des valeurs culturelles caractéristiques. Jusqu’a
présent, ii faut reconnaitre cependant gue la sociologie de I'éducation s’est trouvée migux
armée pour I'étude « macro-structurelle » des flux de scolarisation ou des évolutions ins-
titutionnelles des systdémes éducatifs que pour analyser de maniére fine les mécanismes
et les enjeux sociaux de la structuration et de la circulation des savoirs et des contenus
symboliques incorporés dans les programmes et les pratiques d'enssignement. Dans ce
contexte, Culture technique et critique sociale a I'école élémentaire nous parait mériter
une attention toute particuliére : parce qu’elle porte sur certains aspects, cerlaines carac-
téristiques « de contenu » de la culture véhiculée par I'enseignement élémentaire frangais,
la recherche sur laquelle cet ouvrage s'appuie a, nous semble-t-il, valeur pionniére.

Cette recherche a été menée par l'auteur et quelques collaborateurs, étudiants ou
chercheurs de 'Equipe de Sociologie de I'Education de I'Université Rene-Descartes (équipe
associée au CNRS) a partir d’entretiens avec 375 maitres ou maitresses de Cours Moyen
17¢ année de la région parisienne concernant leurs pratiques pédagogiques en matiere
d'activités d'éveil (3 dominante manuelle ou inteilectuelle, & I'exclusion donc des activités
de type « esthétigue »). Quand on sait le caractére faiblement défini et peu codifié officiel-
lement des activités d’éveil & I'époque ol se situe 'enquéte (1878-1980, c’est-a-dire avant
la promulgation des nouvelles Instructions Officielles sur les aclivités d’éveil au CM), on
comprend tout particuligrement la pertinence d'une démarche qui consiste & interroger
personnellement les enseignants sur ce gu'ils font au titre de ces activités (a defaut de
pouvoir aller chserver directement st systématiquement ce qui se passe dans les classes).
On a ainsi cherché A savoir quelle était la fréquence de ces activités dans les classes,
quels objectifs les enseignants leur assignaient, quels thémes etaient abordés dans le
cadre des activités d'éveil « 3 dominante intellectuelle », en quoi consistaient les activités
« 4 dominante manuelle ». On sait cependant qu’un tel recensement suppose un effort
rigoureux de catégorisation, mais qu'il n'y a pas de catégorisation, c’est-a-dire de « grille
de tecture » possitle, sans Vexistence d'un ensemble d'hypoihéses ou de présupposes
constitutifs de la problématique méme de la recherche. Ainsi la présente recherche repose
tout d’abord, nous semble-t-il, sur un présupposé anthropologique assez fortement explicité,
& savoir la caractérisation marxiste de I'homme en termes de travail et de rapports sociaux.
Une deuxidme postulation, moins apparente ou moins explicite que la précédente parce
que considérée peut-étre comme allant davantage de soi, concerne la nature générale
des contenus d'enseignement dans leur rapport & une réalité « objective » de 'hnomme et
du monde : ce qui est enseigné est considéré a priort comme pouvant ou devant faire
'objet dune analyse ou d'une évaluation en termes de ressemblance, de pertinence
sxupressive ou de correspondance fonctionnelle par rapport & ce qui est censé 8tre cette
« réalité objective » de référence. Ainsi, parmi les savoirs enseignés a |'école elémentaire,
on se demandera si les savoirs de type technique {ceux du moins qui sont incorporés ou
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préfigurés dans les activités d’éveil « & dominante manuelle ») ont une place a la mesure
de leur importance dans la « vie réelle » des hommes d'aujourd’hui. De méme, parmi ce
mélange de connaissances et de représentations sociales, de concepts et dimages, de
schémes et de thémes qui constitue le contenu des activités d'éveil « & dominante intel-
lectuelle », on se demandera si le travail humain considéré socus son double aspect
d’aclivité productive transformant la nature et de pratique sociale inscrite dans des rapports
sociaux déterminés retient suffisamment 'attention des maitres et des éléves, compte-tenu
de limportance éminente dans 1a vie de tous les jours des déterminations techho-socio-éco-
nomiques, et, si ce n'est pas le cas, on g'interrogera sur les raisons et les enjeux de
cette dénégation {ou de cetle « euphémisation », selon I'expression de Viviane Isambert-
Jamati) de la vie matérielle et sociale & l'école. On voit ainsi comme I'analyse des contenus
cognitifs et culturels de I'enseignement peut reposer sur un parti ptis ouvertement « nor-
matif », sur un systéeme explicite de préférences pédagogiques, en faveur notamment d'une
orientation assez fortement « réaliste » de I'enseignement, qui familiarise I'enfant avec
« l'ordre des choses », ordre matériel qu’il faut apprendre a maitriser (et c'est la référence
4 la « culture technigue »), ordre social qu'it faut apprendre & reconnaitre pour ce qu'il
est afin de pouvoir le mieux possible le contréler {et c'est la référence a la « critique
sociale »). Ce qui ne veut pas dire que d'autres cadres de lecture, d'autres modales
d'analyse s'inspirant d'autres présupposés ne seraient pas possibles. Mais il faut reconnai-
tre qu'une recherche de cette nature ne peut se passer de présupposés, ¢'est-a-dire d'un
cadre a priori d'interrogation et d’interprétation qui ne peut pas ne pas étre au moins
pariellement normatif, d’autant plus acceptable qu'il est plus explicite.

Méthodologiqguement, une aulre remargue nous parait pouvoir cependant compléter,
voire « ré-équilibrer » en partie ce qui vient d'étre dit. C'est que, face & un probléme aussi
difficile & cerner que celui de 1a place de la cuiture technique ou de rinformation sur les
réalités du travail humain & I'école élémentaire, les réponses obtenues auprés de I'ensem-
ble d'un échantillon d'enseignants considéré giobalement sont sans doute moins porteuses
d’information sociologigue que les varlations en fonction d'un certain nombre de détermi-
nants tels que le sexe, I'age, la formation professionnelle regue, 1'appartenance éventuslle
a un mouvement pédagogique, l'origine sociale des enseignants ou les caractéristiques
sociales du public des éléves. Ici en effet, comme bien souvent dans |es sciences sociales,
c’est des différences que vient le sens.  nous semble ainsi que la question originelle de
la présente recherche, qui était de savoir si I'école élémentaire en tant qu'appareil insti-
tutionnel ayant une place et une fonction déterminées au sein de la société globale tend
généralement & sous-estimer 'importance de la culture technique ou & méconnaitre les
enjeux sociaux du travail humain (et dans quelle mesure et pourquei il peut en étre ainsi)
a pu se trouver peu & peu doublée ou relayée au cours de |a recherche, pour des raisons
d'efficacité heuristique, par une question toute différente, qui est celle de savoir comment
varient, selon les contextes des classes et des écoles, ces aspects ou ces dimensions
de la culture scolaire et en fonction de quels déterminants,

Si on considére par exemple 'dge des instituteurs interrogés, on se rend compte que
cetle variable minflue que de fagon marginale sur leurs réponses. On retiendra surtout
que la fréquence des séances de travail manuel décroit avec I'age. En ce qui concerne
les activités « & dominante intelleciuelle », on notera surlout que les plus 4gés mettent
davantage que les autres l'accent sur I'acquisition de connaissances « réelles », moins
sur le développement de capacités méthodologiques généralss. Mais cette différenciation
dans les réponses correspond-elle & une différence dans les pratiques pédagogiques
etfectives, ou retléte-1-elle seulement une moins grande propension des plus &gés & répéter
le discours pédagogique actuellement dominant ?

Pas plus que I'Age le sexe ne constilue une variable fortement différenciatrice : insti-
tuteurs et institutrices répondent de fagon remarquablement homogene aux questions
posées. On notera seulement, en ce qui concerne les différents objectifs possibles des
activité manuelles, une insistance plus fréquente chez les femmes sur I'sxpression et
I'épanouissement individuel de I'enfant, par opposition 4 des acquisitions pius strictement




cognitives ou instrumentales. Paraliélement, parmi les types d'objets produits en classe
dgns lg g:adre de ces activités, et classés par lauteur en un certain nombre de catégories
bien distinctes : objets décoratifs, objets ludiques, objets d'usage pratique, travaux d'aiguilte
ot maquettes, on trouve chez les institutrices davantage d'objets & finalité décorative,
moins de maquettes que chez les instituteurs. Mais quand on sait que celles-ci sont en
moyenne de recrutement social plus « bourgeois » que leurs colléggues hommes, et que
des contrastes analogues se refrouvent selon l'origine sociale des enseignants, il est
difficile, en I'absence d'un traitement statistique « multivarié » des données, de savoir si
on doit attribuer ces différences au sexe ou a l'origine sociale.

On peut s'étonner aussi que ta formation professionnelle regue par les enseignants
ne pese pas davantage sur la ditférenciation des réponses. On remarquera seulement
que les activités manuelles sont plus fréquentes chez les enseignants passés par une
école normale que chez les autres. On retiendra aussi que l'appartenance & un mouvement
pédagogique (Ecole Moderne, GFEN, CEMEA) joue dans le méme sens, et pdse également
sur le choix des thémes des activités « & dominante Intellectuelle » et ia fagon de les
aborder : insistance moins fréquente sur les hommes et les sociétés du passé, plus
fréquente sur les objets techniques, les activités économiques, les réalités du travail
humain el les caractéristiques du contexte social dans lequel s'inscrit ce travail, toutes
difiérences imputables, selon l'auteur, aux « sympathies philosophico-politiques » des mou-
vements pédagogiques cités.

Mais le plus inattendu, et, d'une certaine fagon, le plus intéressant, nous semble-t-il,
des résultats de cette recherche, c¢'est une espéce d'interaction négative paradoxaie qui
parait se produire quand les enseignants aussi bien que les éléves sont d'origine sociale
populaire. Premiérement, on sait que la composition sociale du corps enseignant (définie
par e milieu d'origine) n'est pas la méme selon les quartiers : dans les écoles de quartiers
« populaires », 21 % des enseignants sont issus de familles ouvridres, contre 14 % dans
les quartiers « mixtes » et 8 % seulement dans les guartiers « bourgeois » ; inversement,
dans ceux-ci, 60 % des enseignants sont issus de familles de cadres, de professions
libérales ou de patrons, contre 46 % dans les quartiers « mixtes » et 36 % dans les
quartiers « populaires ». Deuxidmement, 'enquéte fait apparaitre des disparités significa-
tives dans les réponsas des enseignants en fonction de leur origine sociale. Plusieurs
indices tendent en effet a suggérer que les enseignants issus de familles ouvrigéres ont
tendance a faire un peu plus de place que les autres & la « cuiture technique » dans leur
enseignement {ils feraient faire  leurs éléves plus de maquettes, moins d'objets a fonction
décorative, et insisteraient davantage sur les objectifs d'apprentissage par opposition aux
objectifs d'expression des activités manuelles), s'opposant en cela surtout a la conception
apparemment plus « esthéte » ou plus « ludique » de ces activités manifestée par les
enseignants issus des catégories socio-économiques supérieures. De méme, les ensei-
gnants d'origine ouvrigre seraient les plus enclins, dans les activités « 4 dominante intel-
jactuelle », & mettre I'accent sur le théme du travail humain et sur le contexte social des
activités productives, s'opposant en cela surtout a ceux issus de familles d'artisans, de
petits commergants ou d’agriculteurs. Méme s'ils reposent sur des données ralativement
peu « massives », de tels contrastes nous paraissent sociologiquement trés intéressants.
Comme les enseignants issus de milieux ouvriers sont plus nombreux dans les écoles de
quartiers populaires, il paraitrait tout-a-fait « logique » de s'attendre & retrouver des
contrastes analogues selon les quartiers, avec une plus grande insistance sur la culture
technique et la thématigue du travail et de la vie sociale dans les écolt_es a clientéle
populaire. Or les données empiriques démentent de telles prédictions, inspirées par une
espace de « logique syllogistique » dont on sait & quel point elle peut &lre trompeuse
dans las contextes de relations probabilistes, comme I'a souligné Raymond Boudon. C'est
on offet dans les écolas des quartiers « bourgeocis » quon fabrique le plus de maqu_ette_s.
le moins d'objets a fonction purement décorative et qu'on souligne le plus !es objectifs
d'acquisition « instrumentale » des activités manuelles, alors gque Ieg epselgnants dgs
écoles de quartiers ouvriers sont ceux qui insistent le plus sur les objectifs d'autonomie
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et d'expressivité. De méme c'est dans les écoles de quartiers ouvriers que le theme du
travail est le moins souvent c¢ité comme théme d'activités d'éveil « & dominante intellec-
iuelie » et que la référence au contexte social dans lequel g'inscrit le travail productif
semble la plus rare.

Tout se passe donc comme si les enseignants (et en particulier ceux d'origine ouvrigre)
ne mettaient pas en ceuvre les mémes justifications ni les mémes pratiques selon la
composition sociale de leur public, et proposaient aux enfants des milieux privilégiés un
enseignement qui peut apparaitre comme davantage «en prise » sur certaines réalités
du monde technique et du monds sociat et de ce fail comme préparant migux, dans une
certaine mesure, aux tiches et aux responsabilités de la vie. Ce faisant, ils justifieraient,
selon Viviane Isambert-Jamati, I'accusation d'ajustement de I'école & la « prédestination
sociale » formulée par les théoriciens de la « reproduction ». Les données d'enquéte qui
nous sont présentées peuvent-elles cependant suffire & étayer une conclusion aussi
« lourde » ? Il nous paraii probabie que les disparités observées reftétent en grande partie
des différences dans les conditions concrétes du travail pédagogique selon les quartiers :
dans les activités d'éveil plus encore guailleurs, certaines variables de contexte (telles
que les contributions matérielles des parents & certains achats de matériel ou & certaines
sorties ou leur degré d'implication dans certains thémes d’étude) peuvent peser de fagon
décisive sur les choix et les comporiements pédagogiques des enseignants. Et en cette
matiére, s'il est vrai qu'il n'y a pas d'action complétement « innocente », il nous semble
aussi que les procés d’intention sont par nature inutiles et incertains. Reste & savoir
cependant ce gue peuvent réetlement les individus, la ol ils sont, et & analyser ce qu’ils
font, ce gqu'ils accomplissent effectivement. De ce peoint de vue, on appréciera la qualité
et la nouveauté {du moins dans le contexte frangais) de la contribution apportée par
'ouvrage de Viviane Isambert-Jamati & une sociclogie concréte des comportements et
contenus d'enseignement.

Jean-Claude FORQUIN

Journées internationales sur I'éducation scientifique. 5. — Quels types de roacherches
pour rénover l'éducation des sciences. — Paris: Université de Paris 7, 1983. —
548 p.; 21 cm.

Les Journées de Chamonix rassemblent tous les ans des chercheurs en éducation,
des formateurs et des enseignants sur un théme de didactique des sciences. Elles sont
organisées par I'Université Paris 7, I'Université de Genéve (Faculté des sciences, FPSE,
Section sciences de 'éducation) avec le concours de I'Université de Rouen, Paris 6, Paris 8,
Poitiers, Rome, le CNRS, le Musée de la Vilette et le Palais de la Découverts. Les
communications se font en langue frangaise et de ce fait la majorité des 200 participants
était francophone.

La premiére partie du compte-rendu porte sur les trois séances plénigres. Une journée
était consacrée & l'analyse des tendances actuelles de la recherche en didactique des
sciences en France, lalie, Belgique, Suisse romande. En France le basoin de réguler
l'innovation par la recherche a été reconnu tardivement par rapport aux pays anglo-saxons
ot les pays socialistes ; le changement pédagogique é&tait assuré par voie hiérarchique
pratiquement sans expérimentation préalable et sans régulation par la recherche. Certes
les innovations spontanées des enseignants ont été prises en compte, principalement en
biologie, mais leur efficacité s'est réduite non seulement pour des raisons institutionnelles
(conditions de travail), mais aussi par ce qu'elle éprouvait une difficulté croissante 2
prendre une distance critique par rapport A la pratique dans un systéme en mutation. La




recherche était assurée en 1983 d'une part, par des équipes travaillant dans un cadre
reconnu : — FINRP associant de nombreux enseignants & un nombre limité de chercheurs ;
— le LIRESPT, organisme interuniversitaire associé au CNRS, assurant aussi la formation
de chercheurs en didactique des sciences : — I'INRAP, ministére de I'Agriculture (recher-
che_s sur I'enseignhement et la formation), d'autre part, par un nombre croissant de petites
équipes souvent isolées et travaillant principalement en milieu universitaire. Les recherches
curriculaires ne sont pratiquées que de fagon incidente (ex. modules de physique pour
les colléges). La plupart des recherches portent sur I'aide a l'innovation pour rendre les
prises de décision opérationnelies ou sur I'analyse du processus d'apprentissage et de la
régulation par le maitre (objectifs, représentations, résolution de probléme, accés a la
pensée expérimentale.

En ltalie, la recherche en didactique des sciences est récente et dispersée. Elle porte
principalement sur la formation des enseignants, sur les curricula de I'enseignement secon-
daire réformé, sur les processus d’apprentissage des jeunes enfants. En Belgique, la
recherche en didactique des sciences est assurée principalement sous forme de recherche-
action. Elle est faite par des universitaires travaillant en équipe avec des enseignants.
Elle se fait principalement dans le cadre de la réforme de I'enseignement secondaire. Elle
porte en particulier sur les objectifs, I'évaluation (travaux pratiques), la résolution de
problemes, I'analyse du comportement du maitre dans les activités spécifiques de I'ensei-
gnement scientifique. En Suisse romande, le systéme éducatif est rés décentralisé et
innovation s'appuie sur des initiatives locales; de ce fait la recherche pédagogique
structurge est peu développée. Cependant I''RDP de Neufchatel joue un réle de coordina-
tion et I'Université de Geneve posséde un laboratoire de recherche en didactique des
sciences.

La deuxiéme journée a été consacrée & |'étude comparée des méthodes et des
résultats des recherches. En didactique des sciences, la difficulté consiste a articuler en
une problématique unique deux domaines différents par leur champ conceptuel et leur
méathodologie : d'une part les sciences relatives & I'objet étudié (sciences fondamentales,
épistemologie, histoire des sciences), d’autre par, les sciences relatives a ('éléve (appren-
tissage, développement, interactions sociales). Certains points de convergence apparais-
sent dans les exposés de D. Cros, L. Viennot, J.P. Astolfi, A. Tiberghien, M. Caillot et
L. Resnik qui adoptent tous une théorie constructiviste de l'apprentissage. Dans cette
perspective, I'apprentissage n'est pas un simple phénoméne cumulatif : les connaissances
préalabtes interférent avec les notions nouvelles &t I'apprentissage entraine un remanis-
ment de la structure cognitive. La recherche ne consiste pas a définir un modéle réduit
de la science d'aujourd’hui en vue d'une transmission efficace, mais a voir comment
évoluent les préconcepts el les représentations des apprenants vers des formulations
reconnues comme opérationnelles par les scientifiques, 4 reperer les niveaux de formula-
tions et les structures possibles en se référant a l'activité scientifique, & d'autres pratiques
sociales et & I'histoire des sciences. D'autre part, la méthode expérimentale ne s'apprend
pas comme une recette générale indépendante du contenu : il est nécessaire d'analyser
un mode de raisonnement précis dans un champ conceptuel défini. De fagon plus générale,
la substi.ation du terme d'appropriation des connaissances & celui d'apprentissage montre
que celui-ci est défini par l'acces progressif & un certain nombre de compétences ; la
tache du maitre consiste a guider individuellement les éléves en interprétant leurs conduites
et leurs performances. Les conditions de celte construction mentale sont encore mal

connues,

La troisiéme journée était consacrée a l'analyse des rapports eptre recherche didac-
tique et innovation. La centration exclusive sur des recherches fog:ahsélaes conduites avec
une méthodologie rigoureuse fisque de couper .Ie chercheur en qldacuq_ue de Ia, pratique
de la classe. D'od lintérét des interventions qui présentent des innovations et s efforcent
de présenter les problématiques qui permettgnt de !es analyser et Fle les réguler, Quatr:e
exemplos ont é1é présentés : initiation scientifique a I'école élémentaire italienne, recherche
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et formation & I''NRAP, travail personnel sur théme des étudiants du DEUG (Orsay),
exploration en salle de découverte (Palais de ia Découverte).

Les séances plénigéres ont été complétées, d'une part, par des ateliers qui ont facilité
les échanges entre parlicipants d'horizons différents, d’autre part par des travaux de
commigsions oU 50 communications ont &té distribuées. Aux theémes des séances plénidres
il faut ajouter des communications sur recherche et formation, des recherches sur les
aides didactiques et I'éducation informelie,

Le compte-rendu des Journées ne concerne pas seulement les participants ; il psut
aussi étre un instrument de travail pour lous ceux qui sont engagés dans des actions
d’'innovation, de farmation et de recherche en didactique des sciences expétimentales. lls
peuvent y trouver une information bibliographique, une mise au point sur I'état actuel de
la recherche en didactique des sciences dans les pays francophones ; ils peuvent aussi
repérer des équipes susceptibles de les aider dans un domaine ol la communication
entre recherche et innovation est souvent embryonnaire.

Victor HOST

LEGER (Alain). — Les Enseignants du secondaire/Alain Léger. — Paris : PUF, 1983,
— 256 p.: tabl. ; 21 em. — (L'Educateur ; 88).

Les professeurs du secondaire sont-ils les chiens de garde de la bourgeoisie qui
assurent sans faillir la reproduction d’un ordre social inégalitaire et injuste ? Sont-ils au
contraire les agents progressistes de I'émancipation du peuple auquel ils dispensent le
savoir 7 Ces guestions polémiques sur les fonctions sociales exercées par les enseignants,
Alain Léger essaie de les formuler et d'y répondre sociologiquement dans un ouvrage
concis et stimulant issu de sa thése de 3¢ cycle.

Pour traiter ces questions sociologiguement, il essaie d'appréhender les stratégies
collectives, les comportements ef les attitudes des professeurs de lycée & l'aide de deux
enquétes. La premiére étudie sur un échantillon national important les choix d'établisse-
ments que font ies enseignants au cours de leur carriére. La seconde, plus limitée, porte
sur leur syndicalisation, leurs attitudes et leurs représentations. Toutes deux permettent
a l'auteur de décrire les comportements sociaux des enseignants dans la premiére partie,
leurs opinions et attitudes les plus sensibles aux clivages idéologiques dans la seconde
et 'nomogénéité de leurs pratiques quotidiennes dans la troisiéme.

L’auteur commence par démontrer que lors de leurs mutations volontaires, les ensei-
gnants recherchent les lycées bourgeois et fuient les lycées populaires. Pour cela, il
postule d’abord que les lycées les plus recherchés sont ceux qui ont la pius forte proportion
d'agrégés et de professeurs Agés, ce qui est fort vraisemblable, car Fage et le grade
permettent d'obtenir la priorité. Ce sont aussi ceux ou la stabilité des enseignants est la
plus forte, ceux que I'on fuit le moins. Puis it classe les lycées en cinq catégories, de
trés bourgeois & trés populaire, selon leur proportion d'éleves d’origine ouvrigre. Il lui suffit
alors de montrer que lorsqu’on passe des lycées trés populaires aux lycdes trés bourgeois,
la proportion d'agrégés et de professeurs agés et la stabilité dans le poste augmentent
considérablement pour achever avec force et élégance sa démonstration.

Ainsf [e choix d'un poste, qui est vécu comme une démarche strictement privée pour
par exemple se rapprocher de son domicile ou retourner au pays s'avdre avoir une toute
autre signification du point de vue social. Il manifeste le rejet des éléves d’origine populaire
st lattirance des éléves d'origine bourgecise et pour leur classe d'erigine. Certes les
enseignants ne choisissent pas explicitement leur établissement en fonction de |'origine
sociale de sa population scolaire. Mais des critéres de choix apparemment plus neutres




comme éleves studieux et intéressés, lycées plus calmes, mieux dotés et mieux situés
dans ias_ centres villes désignent en fait les éléves, &tablissements ot quartiers bourgeois,
Les choix d'établissement que font les professeurs au cours de leur carriére sont en fait
des choix de classe qui manifestent leurs intérédts de classe.

Eq sociologue marxiste conséquent, A. Léger cherche ensuite 4 préciser ces intéréts
et chglx de classe en déterminant la position de classe des enseignants de lycée, Pour
ce]a_, il cerne d’abord leur étre social a 'aide d’éléments mieux connus. Leur fréquente
origine petite bourgeoise, leur mariage dans la méme classe ou au-dessus, mais jamaig
avec .des conjoints ouvriers ou paysans, le destin social de leurs enfants & 'abri d'une
mobilité descendante, tout cela contribue a éloigner les professeurs de lycée de la classe
ouvriere, L'analyse de leurs revenus confirme leur appartenance a la petite bourgeoisie
telle que I'ont définie Baudelot et Establet : le petit bourgeois est celui qui certes n'estorque
pas directement de plus value A la classe ouvridre mais qui en bénéficie tout de méme
grice & une retrocession partielle incluse dans son salaire.

Cetle position intermédiaire explique les intéréts contradictoires des professeurs. lis
ne peuvent lutter contre fa division actuelle du travail, & laquelle ils doivent une partie de
leur salaire et quelques autres avantages. Mais comme beaucoup de leurs intéréts sont
brimés par les nécessités du profit capitaliste, ils ne peuvent espérer les satisfaire qu'en
faisant alliance avec le mouvement populaire. A. Léger montre alors A travers une analyse
subtile des positions syndicales et des engagements politiques des enseignants gu'en
mettant en avant les valeurs universelles (égalité, justice...) qui leur donne l'apparence
de défendre les inéréts de lous tout en masquant leurs propres intéréts de classe, ils
cherchent en fait & partager en notables le pouvoir avec les classes bourgeoises. Sous
prétexte de gouverner en médiateurs éclairés des classes populaires, ils cherchent en fait
a établir un systéme méritocratique dont ils assumeraient naturellement la direction. Ce sys-
téme implique certes la scolarité obligatoire pour tous et la multiplication des postes
d'enseignants, mesures favorables aux classes populaires, mais aussi 'orientation qui
remet ensuite chacun & sa place et permet de préserver la place sélective de la petite
bourgeoisie intetiectuelle. Cependant leur stratégie expansionniste les place devant une
nouvelle contradiction. En augmentant le nombre de dipldmés, ils contribuent & diminuer
la rareté de leurs propres aftributs distinctifs, les dipldmes. D'ol leur sentiment constant
d'une dévalorisation de teur condition et leur ambivalence devant la démocratisation de
I'enseignement.

Pour élucider ces ambivalences, A. Léger distingue deux niveaux de représentation,
celles qui sont trés proches de |a pratique quotidienne, et cel[es_ qui sont plus générales
et qu'il traite d'abord. Il analyse ainsi les attitudes et repr_ésentatlons des.protesseurs sur
les causes de I'échec scolaire, I'orientation, ta prolongation de Ia':_scolarlté a4 18 ansg, la
coloration des manuels, les débats en classes et I‘engaggment pgllt{que. Ces représenta-
tions générales sont trés sensibles aux clivages idéologigues. Ainsi les professeurg non
syndiqués s'opposent trés fortement aux syndigués sur la plupart des aspects étudiés.

lLes attitudes et comportements proches de la pratiques quotiﬁlienne c_iel la classe
qu'A. Léger analyse snsuite sont beaucoqp pius hqmogénes._Lorsqu ||slse d|st|qguant ce
n'est pius en fonction des clivages id¢éologiques, mais en fongllon de. vanab!es qui, comme
Porigine saciale et la profession du cohjoint, contribuent & différencier la siluation sociale
des enseignants. Sont ainsi analysés les critéres du jugement prqussoral et plus ;:arncu-
lisrement les représentations du niveau des c-i:léves, _des c'afa_ctérlsthues du b?r; é évlelet
de la notation. De mémea A. Léger analysg ll’!déologl_e positiviste d_e la neu}ra ité scol a\lr(-;t
qui rend les enseignants aveugles A la division sociale des savoirs et qui Iels pmﬁgen
sous prélexie de tolérance, 4 neutraliser les controverses e't a dépolltlser' la pt:é :1 ique
slle-méme. En fail cette idéologle manifeste surtout leur situation de clﬁgse (njn ?rm iaire
dont la réserve et la mesure sont des maniéres de refuser le choix explicite de leur camp

ot de masgquer leur choix implicite.
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Pour chacun des domaines de représentation exploré, A, Léger analyse en détail les
variations introduites par les ctitéres de situation et d'orientation idéologique des ensei-
gnants, Chaque fois il donne des variations qu'il découvre une interprétation souvent forte
et originale et toujours cohérente avec sa perspective globale d'interprétation en fonction
de la position et des intéréts de classe. Prenons pour exemple I'analyse qu'il fail des
caractérisations de 'éléve bon, moyen et mauvais. Le premier est caractérisé par les
qualités essentiellement personnelles d'intelligence, de travail, de motivation et de respect.
Le mauvais se voil affublé des mémes qualités en négatif avec en plus des déséquilibres
psychologiques. Quand & 'éléve moyen il partticipe des deux précédents et méle qualités
et défauts sefon une symétrie compensatoire qui produit la moyenne : travailleur, mais
terne ; intelligent, mais paresseux, etc. Le bon éléve ne semble pas avoir d'origine sociale,
ni le mauvais éldve de cause sociale & ses difficultés. Le savoir social mis en ceuvre en
fonction des options idéologiques pour rendre compte de I'échec scolaire en général
semble occuité lorsqu'il s'agit de parler de sa propre expérience et de ses propres éléves,
Ce qui distingue alors les professeurs, ce n'est plus leur option conservatrice ou progres-
siste, mais leur origine sociale et le statut de leur conjoint. Chacun caractérise le bon
éléve & l'aide des qualités qui sont valorisées dans son milieu social, brio et intelligence
pour les enseignants issus des classes supérieures, travail et persévérance pour ceux
des classes moyennes toujours marquées par une morale de ['effort, discipline et soumis-
sion pour ceux qui sont originaires des classes populaires. Ce qui permet & A. Léger de
conclure que «ces professeurs ne jugent leurs éléves ni en leur nom personnel, ni en
se référant & des valeurs universelles, mais, en toute inconscience, au nom de leur classe
sociale ».

Ce livre pose clairement le probléme hien connu du divorce entre le discours et les
pratiques et & ce litre, c'est un livre salubre et stimulant. Tout ce qui élargit la prise de
conscience des divers aspects de soi et de leurs contradictions est certainement positif
pour lindividu et pour son engagement social, comme le souhaite A. Léger. En tout cas
sa logique argumentaire et son style sobre et percutant donnent 4 son ouvrage une grande
force démonstrative. On peut certes ne pas partager son parti pris sur le caractére
prépondérant de la lutte des classes. On peut parfois &tre géné par la systémacité de
ses interprétations qui & force de trop vouloir expliquer risquent de trop interpréter. On
peut encore &tre heurté par ses expressions incisives oll I'enseignant n'a pas le beau
rdle. Mais on ne peut [ui reprocher ni son engagement, ni son intransigeance, car, comme
lindiquait M. Weber dans son allocution sur le métier et la vocation de savant, « seul
I'étre qui se met purement et simplement au service de sa cause posséde une “ person-
nalité * dans le monde scientifique ».

Raymond BOURDONCLE

ROBINE (Nicole). — Les Jeunes travailleurs et la lecture/Nicole Robine. — Paris,
Documentation frangaise, 1984, — 266 p.; 24 cm (Ministére de la Culture. Service des
études et recherches. Laboratoire associé des sciences de l'information et de la commu-
nication. Université de Bordeaux 3).

Quels sont les effets de I'enseignement a long terme ? Quel rapport y a-t-il entre la
fréquentation scolaire et les pratiques culturelles dans la vie adulte ? Dans son é&tude sur
les jeunes travailleurs et la lecture, Nicole Robine répond 2 ces questions essentislles en
s'attachant a un point ¢lef. On connait en effet la forte difiérenciation des pratiques de
lecture en fonction des milieux sociaux... Etudier le comportement des jeunes travailleurs,
c'est appréhender la genése et les modalités des inégalités socio-culturelies en ce domaine.




ot rél;iisa::rzzr:e\rs ont porté sur 75 jeunes travalileurs, Frangais d'origine, de 18 & 23 ans
d'activité - indus ta} rlegnop bordelaise en prévoyant la représentation des principaux secteurs
: striel, artisanal, tertiaire, agricole. L'auteur n'a reteny que les seuls travail-

'eu 5 aya it Suf\l[‘ ‘e yc e Co ‘e soit d
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Cette recherche aboutit 4 la production d’un ouvrage d'une extréme richesse et d’une
grande clarté dans I'exposé. Ay fil des chapitres sont abordés : les facteurs de lecture et
Fie non lecture 3 les rapports entre la lecture et les modes de vie ; la circulation des
;mfmmés;l lgs dispositions & la lecture ; la contribution d’une analyse auto-biographique
a lappréma}non du rble de I'école et de la famille et & la mise en évidence des trajectoires.
IJ ne peut élre guestion de résumer ici un livre aussi dense. Nous mettons simplement
t'accent sur quelques conclusions qui ont particuliérement retenu notre attention.

' La recherche met bien en évidence le contraste entre les habitudes culturelles fami-
liales et.les normes de l'institution scolaire comme celle des institutions culturelles. « Bien
que les jeunes travailleurs possédent des niveaux d'instruction et de qualification supérieurs
A ceux de leurs parents, ils partagent les mémes valeurs sociales et culturelles et a peu
prés les mémes centres dintérét ». Lorsque les valsurs de 'école et celles de la famille
s'opposent directement, on aboutit & un rejet de la lecture.

C_ependant un des métites de cette recherche est de metire en évidence la complexité
des situations et I'nétérogénéité des comportements.

l} partir d'une analyse factorielle l'auteur fait apparaitre une typologie des jeunes
travailleurs dans leurs relations avec la lecture. Cing groupes émergent ainsi :

— Les «initiés » lisent depuis leur enfance et ont des lectures variées. Ce sont eux
qui ont accompli les plus longues études.

— Les « nouveaux lecteurs » ont découvert la lecture et notamment le livre a la fin
de Ieur scolarité soit au collége en troisiéme, soit au LEP en classe de BEP et ce grace
au premier professeur de frangals qui réussit a les intéresser. A partir de 14, et malgré
une absence de passé de lecteur, i#s se mettent & lire avec passion.

— Les « modérés » préférent d'autres activités a la lecture, mais lisent des magazines
et des périodiques. C'est un groupe & dominante masculine engagé dans la vie profession-
nelle des secteurs industriels ou agricoles.

— les « récalcitrants » manifestent vis-&-vis de 'imprimé une insensibilité proche du
rejet total. lls n'ont jamais supporté la lecture. Pour la plupart de sexe masculin, ce sont
sux qui ont le niveau d'étude le moins élevé : classe de cinquiéme ou de qualriéme pratique.

— Les « accaparés » sont occupés par leurs activités professicnnelles et s'investissent
par ailleurs dans la vie familiale ; ce groupe a dominante féminine donne [‘impression
d’avoir trés peu de lemps libre. La plupart d'entreé eux nont jamais lu. Leur temps de
lecture actuel est consacré 2 une série de magazines fraditionneliement populaires.

Cette énumération met en évidence une trés grande variété de comportements dans
une méme tranche de population apparemment assez homogens. Comme le note Nicole
Robine : « Du lecteur de livre qui n'appartient pas obligatoirement au secteur tertiaire au
non lecteur militant s'échelonne toute une gamme dattitudes et d’habitudes cuiturelles.
Les oppositions entres les figures caractéristiques du groupe | et du groype V sont
extrémement fortes, leurs ressortissants ne paraissent pas appartenir au méme monde

des travailleurs, ni & la méme jeunesse ».

La méme hétérogénéité ressort de I'anaiyse autobiographiqga. Cfs_nains ont eu au
une attitude constante vis-a-vis de la lecture, soit positive, soit négative.
u des trajectoires évolutives, soit en se détachant de la
pratique tardive sous linfluence d'un enseignant, d'un
fait notamment ressortir combien la scolarité a pu étre
ontres et des circonstances. |l y a

cours des années,
D'aufres au contraire, ont parcous
lecture, soit en parvenant a une
parent ou d’un ami. Cette analyse :
vécue différemment sur ce point en fonction des renc

93



94

donc la aussi, une forte ditiérenciation. L'auteur le souligne en ces termes « chaque
individu posséde son propre rythme d'évolution, méme si la typologie décrit des groupes
d’opinions et de pratiques fortement intégrées. Prise isolément, aucune variable d'age, de
dépendance matérielle ou affective, de cohésion familiale, d’ancienneteé dans la vie profes-
siannelle ou de métier exercé, ne suffit & expliquer les distances prises vis-a-vis de la
lecture »,

Cette approche a pour conséquence d'étre largement guverte aux marges de variabilité
et de changement. Si l'institution scolaire par exemple est mal adaptée aux caractéristiques
de la culture des jeunes travailleurs el engendre en conséquence des effets de rejets, lo
rble des hommes est également mis en évidence. Certains professeurs de frangais parvien-
nent & susciter intérét de leurs éléves «c'est grdce & un bon professeur rencontré
généralement en troisiéme ou dans lss années de BEP ou de CAP préparé au LEP qu'uns
douzaine d'éléves qui détestaient la lecture s’y sont intéressés. lls forment une grande
partie du groupe des nouveaux (ecteurs »,

On est loin ici de ce « fatalisme sociologigue » qui met Yaccent sur les seuls méca-
nismes de la sélection et de la reproduction. Cette recherche met en évidence le rble ds
la variable pédagogique et de linitiative personnelle. Elle aboutit & une conclusion de
grande importance : il existe une marge de liberté appréciable par rapport au poids des
tendances collectives.

Dans sa conciusion, Nicole Robine dégage par ailleurs des propositions d'action
substantielles : améliorer les conditions d’accueil dans les bibliotheques et les librairies,
susciter des collections documentaires adaptées aux préoccupations et aux capacités des
jeunes fravailleurs, développer la lecture comme moyen d'information en rapport direct
avec les apprentissages professionnels. Cette recherche ne contribue donc pas seulement
a l'avancée de la connaissance. Elle a un intérét politigue. Comme l'écrit dans la préface
Augustin Girard, chef du service des études et recherches du ministére de la Culture
« Bituant la lecture des jeunes travailleurs par rappert aux institutions — I'école, la bibliothé-
que — el par rapport au marché — du kicsque au club de vente en passant par la grande
surface — |e livre dit courageusement qui est responsable de la non lecture, il explique
qu'on ne saurait tout attendre d’une multiplication des institutions telles qu’elles sont et il
suggére les bréches par lesquelles les murs de lindifférence et du repli de toute une
population pourraient étre attaquées ».

Cet ouvrage peut ainsi nourriv la réflexion des politiques et des décideurs mais il
s'adresse aussi & une multitude d’acteurs : bibliothécaires, animateurs, enseignants. Nicole
Robine est un des chercheurs les plus anciens et les plus compétents dans le domaine
de la sociologie de la lecture. En publiant cet ouvrage, elle ajoute a ses précédents
travaux une ceuvre qui occupera désormais une place marquante dans ce champs scien-
tifique, Plus généralement, ¢’est aussi la sociclogie de la culture qui est folement enrichie
par cette contribution. Nous avons dit tes apports de ce travail a la sociologie de I'éducation,
A travers leurs itinéraires de lecture, Nicole Robine nous aide & mieux comprendrs les
démarches autodidactiques des jeunes travailleurs. Elle nous décrit les rapports entre la
culture spontanée de ce milieu et l'institution scolaire dont on saisit mieux I'influence &
la fois dans ses limites et dans ses marges d'action. Voila done, 4 de nombreux titres,
un ouvrage majeur,

Jean HASSENFORDER
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1. Un essai d’intégration de la démarche de recherche
a la pratique innovante

. — LE PROBLEME : L'INNOVATION

Changement, réfoerme, rénovation : le systéme éducatit est souvent concerné par ces
mots qui lui sont destinés et qui le sollicitent & vitesse croissante. On s'élonne parfois
de la lenteur des acteurs a appliquer les consignes ; mais parallélement on remarque que
des transformations élaborées dans des établissements experimentaux, par des groupes
de recherche-action, par des mouvements peédagogiques, par des équipes de recherche
continuent & étre expérimentées et proposées. Entre ces deux systémes (les réformes
engagées par linstitution et les projets de recherche) il semblerait qu'un « espace » tente
actuellement de se faire reconnaitre, un espace défini par ses propres occupants, les
praticiens, comme étant celvi de Pinnovation. Et tout 3 contre-courant de certaines
définitions obscurantistes de la « pédagogie », nous rencontrons dans ce domaine des
enseignants & la fois conscients de leurs responsabilités vis-a-vis de la transmission des
savoirs (tellement conscients qu'au lieu de rejeter les problémes sur « réformateurs » ou
les « pédagogues », ils adoptent une démarche d'élucidation, d'analyse et de recherche
de solutions) et désireux d'acquérir des savoirs supplémentaires que leur formation initiale
n‘avait pas prévus et qui permettraient de favoriser l'objectif final ; la formation des éléves.

C'est 4 partir de ce probléme de fond, et de la connaissance de ce besoin des
enseignants qu'est née lidée d'une université d'été proposant aux acteurs engagés
dans des projets pédagogiques les outils de la recherche, Cette approche nous a
paru d'autant plus justifiée par l'importance actuelle des problémes soulevés par la mise
en place des projets de rénovation. La démarche d’élaboration de projets (s'accompagnant
des perspectives de suivi et d'évaluation de ces projets) nécessite en effet la construction
d'une méthodologie. Or la méthodologie du projet n'existe pas en soi: il existe des
reférents, voire des modeles guon peut étre tenté d'utiliser, comme ce qu'on a appelé
la « pédagogie par objectifs » ou dans un cadre plus précis, I'ensemble des démarches
recommandées pour I'établissement des PAE, Mais d'une part, on s'est apergu trés vite
que les projets d'établissement (mettant en ceuvre la réforme des colléges) ne se déve-
loppaient de maniére satisfaisante que s'ils s'appuyaient sur une réflexion d'équipe ; et
d’autre part sont apparus nettement des besoins de formation méthodologique a I'analyse
de situation, a I'élaboration d'objectifs assortis d'instruments de mesure et d'évaluation
ainsi que de recours aux études et aux expérimentations déja existantes. Ce « projet
d'innovation » est donc une démarche complexe qui pose des problémes a tous ceux qui
s’y impliquent (1). Il s'agit certes d'introduire (& la faveur d'une réforme ou & la suite
d'une volonté collective) un élément novateur dans le processus éducatif.

Que cette introduction puisse étre accompagnée de réflexion, d’études et de recher-
ches parait sain, iogique et souhaitable. Et nous avions 1a, un premier axe de travail : la
méthodologie de la recherche pour des «innovateurs » tendant a qevenir {s’ils ne
le sont dsja) des chercheurs (qu'ils soient acteurs ou associés). Mais il nous a serpble
qu’'au ceeur méme de la démarche de « projet » se dégageaient des problémes nécessitant
chacun un recours méthodologique précis :

— au recueil de données,

— & loutil documentaire,

— a l'analyse d'une situation,

— a la mesure des résultats, etc.

Ces éléments méthodologiques nous offraient un deuxidme axe : la méthodologie
de la recherche pour les praticiens engagés dans un projet d’innovation.
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l. — LES OBJECTIFS

Le public concerné ayant en majorité 'expérience concréte des difficultés issues de
la mise en place de « projets », Nnous pensions pouveir leur proposer cetle rencontre avec
la démarche de recherche : « si linnovation est une action qui d'abord résulte de l'intuition,
on aurait tendance & voir dans la resherche une phase de remise en question, de réfiexion
sur l'action qui est en méme temps préparation d'une action nouvelle » (2). Cette phrase
de Jean Berbaum explique clairement les objectifs de notre opération.

Nous retrouvions ainsi I'objectif bien connu de « formation initiale & et par la recher-
che » mais intégré, dans cette occasion, & un objectif stratégiqus propre a 'académie de
Grenoble et élaboré par la « Mission a la formation » : il s'agissait en effet de contribuer,
avec f'aide de 'Université, a ia constitution d'un réseau de réflexion et de ressources
susceptible d’accompagner la demande, la mise en place et le fonctionnement des projets
d'établissement et d’équipe, mais aussi de permettre I'émergence de projets de recherche
(3) & partir de problématiques ressenties par les enseignants déja fortement impliqués
dans des inngvations concertées et maiirisees.

Quels effets, quels résultats attendions-nous ?

— En matiére de méthodologie, une session d'une semaing nous permettait d’'espé-
rer, a partir de I'hétérogénéité du public, la connaissance des caractéristiques d'une
démarche de recherche, de ses exigences, des domaines de compétence utilisables, et
I'emploi d'un langage commun dans ce domaine.

~ En matiére de stratégie, la rencontre entre praticiens et chercheurs, entre inno-
vateurs et méthodologues, entre enseignants et responsables institutionnels devait fournir
Foccasion d’une meilleure intégration de la recherche dans la pratique innovante,
L'analyse en commun de projets apportés par les participants devait concrétiser {'atteinte
de cet objectif.

M. — LA REALITE : UNE DEMARCHE DE PROJET

Du fonctionnement de I'Université d'été (4), nous ne retiendrons ici que ce qui carac-
térise :

— les apports théorigues et méthodologiques,

— les probléemes posés par la démarche de projet.

1) Les apports théoriques et méthodologiques

Les contenus de ces apports peuvent &tre classées en deux catégories :

— une introduction a la connaissance de démarches scientifiques, introduction
proposée, discutée en ateliers & partir des situations vécues par des participants, reformu-
iées avec un certain degré d’appropriation en séances de synthése, Les domaines traités
ont été :

* Fintroduction & la méthodologie de la recherche (5},

* lanalyse de variables et 1a formulation des hypothéses (),

¢ lgs instruments de recueil des données (7),

* la recherche bibliographique (8),
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— un fonctionnement des différents ateliers sur fe schéema d'une certaine lacturs
des pratiques décrites, d'une restitution des pratiques, démarches provoquées pay
Yincitation & apporler des documents (écrits et audio-visuels) et a les présenter. Ce travaj
g'est révéié particuliérement important : les praticiens présents ont été invités & parler de
jeur pratique dans un dispositif induisant un recul, un décalage, une reformulation dans
le cadre des thémes et de l'instrumentation proposés ; c'est-a-dire que cerfaines séances
ont permis de réfléchir sur les cas, les expériences, les innovations avec un esprit de
recherche.

2) Les problémes posés par la démarche de projet

Les participants se sont révélés en majorité intéressés par les difficultés de mise au
point de la « démarche de projet », de sa phase initiale a I'atteinte des objectifs, en se
montrant ouverts & tous les apports que pouvaient constituer des méthodes rigoureuses
d'analyse de situation. A partir de projets décrits par leurs auteurs, 'atelier a progressé
dans l'affinement des problématiques, il s'est approprié un certain nombre d'attitudes
scientifiques, il a reconnu « globalement » I'apport souhaitable de la recherche. Mais il
s'est arrrété au bord de ce gu'on pouvait attendre, c'est-a-dire au bord du « désir épls-
témologique », du « besoin d'expérimentation ». Seul, le souci de mesure et d’évalua-
tion a pu se manifester : mais n'est-ce pas simplement I'effet de 'emprise d'un leitmotiv
actuellement dominant ?

Ci-contre, a titre d'illustration des préoccupations des participants, le tableau produit
par l'atelier « démarche de projet ».

IV. — L’EVALUATION, LA LECON

Il est toujours hasardeux d'affirmer avoir mesuré les acquisitions ou les effets d'une
session de formation, quelles que soient la pertinence et la précision des outils employés.
Aussi nous sommes-nous limitds a utiliser natre observatoire (9) pour tenler de caracté-
riser :

1) La démarche des participants par rapport & ta démarche souhaitée par les orga-
nisateurs

ou : « les praticiens s'intéressent-ils 4 la recherche ? ».

2} Les fonctions visibles d'une initiation & la méthodologie de la recherche
ou : « quels apports pour les praticiens 7 »,

1) Les praticiens s'intéressent-ils a la recherche ?

Le tableau suivant présente |a répartition des objectifs poursuivis par les participants.

1 50 % — objectif : méthodologie d'élaboration d'un projet pédagogique
2 25 % — objectif : intégration d'un projet de recherche dans un projet
d'innovation

3 25 % — objectif : engagement dans un projet de recherche

E_En_ fait, seul fe deuxidme groupe constituait 1a cible initiale de I'Université d'sté (cf.
son intitule), la présence du troisieme étant scuhaitée, comme partenaire-ressourcas, du
fait des compétences et des expériences mises en commun. C'est donc e premisr groups,
ce[ui qui a utilisé cetie session centrée sur les apports de la méthodologie de la recherche,
qui a pose de la manigre la plus claire le probléme du rapport entre pratique et recherche.



Le schéma suivant iHustre |a démarche suivie par ce groupe :

utilisation rojet projet
des concertation | ¢'établissement pédagogique

axpériences
de \ \
terrain

prise de
distance / / / /

expérience rénovation innovation - analyse
de‘ de situation
formation — formulation
de problé-

matique

projot de recherche

Par rapport & un axe central « la démarche de projet », ces participants ont utilisé
le premier niveau (expériences de terraln) pour entrer progressivement dans l'axe ; la
dynamique des groupes et ateliers a fonctionné 4 un second niveau : {a prise de distance :
on remarque le rapport existant entre expériences de terrain et prise de distance, sauf
pour les profets de recherche qui sont restés des démarches isolées (7 abstracls présen-
tas). |l apparait clairement que la démarche de projet fut le pole d'intérét des participants ;
i} s'est produit, & travers ce dialogue une prise de distance par rapport a l'action et
affirmation de la nécessité d'« éclairer » la conduite de ['action,

2) Quels apports pour les praticiens ?

Les réponses apportées par les participants au questionnaire de fin de session {(10)
expriment les fanctions remplies & leurs yeux par cette initiation methodologique. Pour la

majorité, elles sont les suivantes :

1. La mise en cohérence

Il se dégage nettement une prise de conscience de la nécessité d'un systérqe cohérent
ne se contentant plus de I'empirisme, et faisant appel & des notupns de « rigueur » at
« d'analyse ». Dans le méme sens, nous trouvons aussi la hécessité de « théoriser » et

enfin la distanciation.

2. La clarification

Ce fut I'occasion de « mettre au clair » des concepts, d'élucider une situation ou une
démarche, de s'appropries un vocabulaire.

3. L'interrogation

On a parlé du « doute scientifique » ; on a interrogé _et on s'est interrogé. | a été
admis que les évidences et les empirismes étaient & vérifier.

4. La réactlvation

Des projets encore flous oat pu s'ouvrir & une dimension critique.
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En résumé, « linitiation &4 la méthodologie de la recherche » a permis de parcourir
un bout de chemin dans le sens d’'une démarche scientifique, dans deux de ses aspects
essentiels :

— la démarche idiographique, par le recours & la description rigoureuse des situations
{utilisation de données, apports documentaires, etc.),

— la démarche nomothétique, par le souci d'atteindre des objectifs qui soient géné-
ralisables.

C'est dire que le décalage entre e « projet » des praticiens et la « démarche » des
chercheurs a peut-étre permis de passer du terrain des stratégies a celui de la méthodo-
logie. C'était le résultat escompté par les organisateurs. Mais les participants en ont tiré
quelque chose de plus : un essai de définition de Finnovation. En opposant cette notion
A rénovation (trop marquée par I'aspect de consigne institutionnelle) cette démarche est
devenue synonyme de « projet inventif et créatif » accompagné de réflexion et d'analyse,
Enfin, si les praticiens ont donné rendez-vous aux chersheurs ¢’est qu'un rapprochement
a eu lieu. C'est une invitation & centrer des recherches en éducation sur des projets
d'innovation. Un rdle de plus pour 1a recherche : aider la rénovation & devenir innovation.

Gérard FIGARI

respensable de la cellule Recherche-Innovation,
Académie de Grencble

Notes

{1) Cf. Les études réalisbées en Angloterre (1980) sur Iz mise en ceuvre des innovations émanant d'instances
nationales, et aux Etats-Unis (depuis 1975) par la « Rand Corparation » sur l'impact des innovations fédérales.

(2) Extrait du De¢cument de travail de I'Université d'été : Du projet d'innovation au projet de recherche,
J. Berbaum, sciences de I'éducation, Université des Sciences sociales de Grenoble.

{3) L'expression « projets de recherche » ne préjugant pas ici du type de recherche envisagé.

{4) Cf. Rappert : Méthodologie de la recherche an éducation appliguée a I'lnnovation : proposilions, productions,
évaluations de I'Université d'été 1984 (Académie de Grenoble).

{5) Université des Sciences sociales de Grenoble : Document de travail : J. Berbaum, sciences de I'éducation.
{6) Université des Sciences scciales de Grenoble : Document de travail : F. Brenet, psychelogie expérimentale.
(7) Université des Sciences sociales de Grenoble ! Document de travall : N. Berthier, psychologie sociate.

(8) Université des Sciences sociales de Grenoble : Document de travail : N. Hermann, sciences de ['éducation.

{$) Composé d'un questionnaire individuel, d'une observaticn des phénoménses de déroulemant, des « régulations »,
de I"analyse des textes et production des participants.

(10) Le traitement du guestionnaire d'évaluation a &té réalisé par B. Jardel, professeur détachd & la Cellule-Recher-
che-Innovation de 'Académie de Grenocble.



2. Mise en place d’une formation a la méthodologie de
la recherche dans I’Académie d’Orléans - Tours

A la demande de la commission académique a la recherche et & Iinnovation, la
mission & la formation continue d'Orléans - Tours a inscrit, au plan des actions de formation
pour l'année scolaire 1983-1984, un stage de formalion & la méthodologie de la recherche
en éducation. Ce stage était destiné aux membres des éguipes académiques engagées-
dans des recherches dites « spontanées » (1). Le fait qu'il répondait a de réels besoins,
la satisfaction des participants et les nouvelles demandes qu'il a suscitées en font un
exempte intéressant mais posent le probléme des suites & donner & cette initiation et
plus généralement celui de la place et des modalités d'insertion de la recherche dans la
formation continue des enseignants.

l. —~ QRIGINE ET ORGANISATION DU STAGE

Dans I'Académie d'Crléans-Tours comme dans toutes les académies, un certain nom-
bre de dossiers de recherches « spontanées » parviennent chaque année a une commis-
sion chargée de répartir les moyens en heures dont elle dispose. Chaque année sont
refusés des dossiers ne salisfaisant pas aux criteres minimum d’'une démarche scientifique
ou aux garanties d'objectivité et de validité que 'on peut demander a linnovation. Il
apparaissait souvent jusque-l4 que les idées de dépant et les problémes posés étaient
intéressants mais que les projets étaient mal présentés et qu'il était impossible a leur
lecture de percevoir hypothéses, plan de travail ou essai d'évaluation.

Ce retour des dossiers aux envoyeurs assorti de quelques brefs attendus était mal
ressenti par les intéressés et de nature & décourager les initiatives. En outre, la mise au
point de projets de recherche pouvait étre un excellent tremplin pour une formation « en
situation », bien adaptée aux besoins et susceptible d'applications pratigues immeédiates.

C'est pourquoi la nouvelle commission & la recherche installée au début de l'année
scolaire 1982-1983 s'est aussidt donné pour tiche d'une part d’assurer le suivi des équipes
dont les projets avaient été accepiés (en rencontrant ces équipes dans leurs établissements
et en travaillant éventuellement avec elles) et d'autre part d'organiser un stage de formation
a la méthodologie de la recherche, s’adressant aussi bien aux enseignants engagés dans
une recherche qu'a ceux dont les projets avaient été refusés.

La mission académique accepta d'inscrire au plan d’actions de formation pour 'année
1983-1984, quatre journées de stage : trois au second trimestre, une au troisiéme. Le
nombre des participants fut fixé & 20 personnes (frais de stage remboursés) auxquelles
pouvaient se joindre les membres de la commission qui le désiraient. Le nombre des
demandes (72) ayant de beaucoup dépassé les possibilités d’accueil du stage, il fallut
faire un choix. Les critéres retenus furent les suivants :

— Privilégier les équipes et choisir si possible deux membres d'une méme équipe.

— Diversifier les niveaux et types d'enseignement,

C’est ainsi que participérent au stage 24 enseignants de colléges, lycées (LEG et
LEP), EN et instituteurs enseignant dans des SES venant de différentes villes de 'acadé-
mie : Orléans, Tours, Blois, Bourges, Chartres, Argenton/Creuse, Cloyes, Sainte-Maure
de Touraine.

Se posa alors le probiéme du choix des fermateurs : il fallait trouver des chercheurs
disponibles ayant 'expérience du tutorat d’équipes d'enseignants. A la suite de leclures
de publications et de rencontres, la demande fut adressée & I'INRDP de Neuchatel qui
la transmit finalement & la Faculté de Psychologie et de Sciences de I'Education de
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PUniversité de Gengve. E. Bayer, G. Pini, et D. Hexel acpeptérent d’animer cpniointement
les trois jours de stage tes 26, 27 et 28 mars 1984, tand|_s que la qugtnéme journée fixée
en mai qui devait étre une journée de bilan et de préparation du travail de 'année suivante
fut animée par trois membres de la commission (2).

. — DEROULEMENT DU STAGE

Les trois jours de stage firent alterner les exposés théoriques suivis de débat le
matin, chacun des animateurs prenant en charge un théme par matinée, et des séances
de consultation 'aprés-midi : les stagiaires divisés en trois sous-groupes pouvaient soumet-
tre & I'un des trois chercheurs genevoix les problémes rencontrés par leur équipe dans
leurs travaux en cours ou en projet. Une séance pléniere de mise en commun clbturait
la jeurnée.

Le premier exposé, fait par E. Bayer, porta sur l'élaboration des questions de
recherche. |l apporta un certain nombre de clarifications préalables sur les différents
types de recherche et définit le but du stage : quelle méthodologie permettra d'objectiver
les réalités pédagogiques pour en analyser les éléments et éventuellement mettre ces
éléments en relation ? Furent également posés et justifiés les concepts de base de toute
réflexion méthodologique : critéres d'objectivité, fidélite et validité, notions d'hypothése et
de variables.

L'aprés-midi fut consacrée a 'examen et a la discussion des problémes des stagiaires,
en relation avec le contenu de I'exposé du matin ; objectivation des méthodes d’enseigne-
ment, objectivation du concept de différenciation pédagogique, objectivation des critéres
d'évaluation d'une intervention.

D. Hexel prit en charge la seconde journée et fit un exposé sur les procédures
d’observation et de recueil des informations. A partir d'exemples précis et 4 l'aide de
documents, les différents instruments de recueil des données furent passés en revue:
grilles, échelles d'appréciation, tests. L'aprés-midi, les consultations portérent sur I'élabo-
ration d'instruments {recueil de données et évaluation) selon les besoins des équipes.

Le troisiéme jour, G. Pini aborda le probléme de I'analyse et la mise en forme des
données. Aprés avoir donné une vision globale de !a démarche et de la logique qui la
sous-lend, il analysa quelques procédures de traitement de I'information, adaptées & trois
objectifs différents : décrire un ensemble de données, comparer deux ensembles, généra-
liser les résultats d'un ensemble & un autre plus vaste. L'aprés-midi, on travailla par
équipes sur des projets différents, les trois animateurs servant toujours de « personnes
ressources ».

Le premier bilan « & chaud » au cours de la derniere séance pléniére montra que le
sentiment de satisfaction était largement partagé : les stagiaires trouvant trés utile cette
confrontation avec la théorie, les animateurs trouvant trés positif de ne pas avoir eu a
travestir l'activité de chercheurs pour se faire comprendre des praticiens.

. — BILAN DU STAGE

Un mois aprés le stage, un questionnaire-bilan (3) fut envoyé a chague stagiaire. On
désirait savoir quels aspects du stage avaient suscité ['intérét, quelles conséquences le
stage avait pu avoir sur les projets de recherche, quelles suites il tallait envisager de lui
donner.

Les seize réponses regues (d'autres apportées le jour de l'analyse du bilan n'ont pu
étre prises en compte) confirmérent la satisfaction exprimée sur le moment. Sur le plan du
vecu du stage et du style de 'animation, 'ambiance du travail, le souci des animateurs de



se meftire & la portée des staglaires et de leur apporter une aide efficace ont été largement
appréciés, ainsi que le caractére interdisciplinaire du recrutement des stagiaires, la diversité
des projets et la confrontation des expériences.

De fait, Iintérét et la participation n'ont pas faibli durant ¢es trois jours, malgré le haut
niveau et le caractére théorique de ces exposés. Bien au contraire, la confrontation avec
des chercheurs, la rigueur et la clarté des exposés, leur contenu théorique, les indications
bibliographiques sur des guestions peu familiéres ont été signalés comme des points de
satisfaction. On a beaucoup apprécié dans l'ensemble {deux slagiaires seulement ont dit ne
pas avoir trouvé d'aide suffisamment individualisée) Pentretien avec chacun des animateurs
I'aprés-midi et les conseils de méthode donnés sur les projets de recherche.

On peut penser en effet que ces consultations furent efficaces puisque, a la question :
« Avez-vous été amené & modifier, & préciser votre projet de recherche ? », neuf stagiaires
ont répondu positivement, les modifications portant sur lintitulé, les méthodes et le plan de
travail, les oufils d'évaluation. Une équipe s'est apergue gque son projet ne répondait pas
aux criteres d’une recherche, mais pense poursuivre la réflexion pour aboutir & un projet
plus limité. Une autre pense que son travail se situe au niveau d'une pré-recherche et I'arréte
en fin d'année scolaire. Ainsi ce stage a-t-il permis une salutaire clarification et d'utiles mises
au point sur la formulation d’hypothéses.

Enfin il est & plusieurs reprises demandé, pour I'année scolaire 1984-1985, des suites
a cette initiation : apports théoriques sur d’autres modéles de recherche, travaux pratiques
portant sur I'élaboration d'instruments. Il parait souhaitable & certains stagiaires que les
membres d’'une équipe de recherche puissent tous étre formés et que toutes les équipes
engagées dans une recherche aient la possibilité de se rencontrer pour confronter leurs
travaux. On réclame d'autre part un suivi personnalisé des travaux...

Pour tenter de répondre a gquelques-unes de ces demandes, la mission académigue
& la formation a donc de nouveau inscrit au nombre des actions de formation pour
1984-1985 un stage de trois jours : « Méthodologie de la recherche ». On espére ainsi
permettre A ceux qui ont déja bénéficié du stage précédent de poursuivre leur réflexion
et de s'initier & d'autres types de recherche. Mais il faudra trouver des modalités d'orga-
nisation assez souples et diversifiées pour accueillir aussi de nouveaux venus.

IV. - SUCCES ET LIMITES DU STAGE

L.a raison principale de la bonne marche du stage, de la satisfaction exprimée et des
suites positives qu’on peut en attendre semble &tre I'accord de tous les participants sur
les objectifs poursuivis en commun et ta réalisation des objectifs personnels et des autres.
Le style de travail et le contenu de ces journées ont permis & chacun de trouver dans
une large mesure ce qu'il désirait : les stagiaires, des acquisitions théoriques élémentaires
et une aide personnelle sur leur propre sujet de recherche, ainsi que la confrontation
avec les problémes des autres équipes ; les chercheurs ont pu donner & lsur public une
initiation 4 la recherche sans avoir a dénaturer cette derniére par des simplifications
abusives ; les organisateurs ont eu la satisfaction d'étre utile aux équipes et esperent
qu'a l'avenir les projets présentés seront plus solides et les critéres de choix plus clairs
pour tout le monde.

Certes, l'entreprise a ses limites et un stage de trois jours, si fructueux soit-il, ne
peut tenir lieu de formation & la recherche. Il est évident que, sur le plan théorique, on
ne pouvait que dégager les moments importants de la demarche, expliquer les concepts-
clés et énoncer les exigences sclentifigues élémentaires afin de dissiper confusions et
abus de langage.

Sur le plan de l'aide individualisée aux équipes, I'intervention ponctuelle de chercheurs
non engagés dans ces recherches (4) méme s’ils avaient par ailleurs I'expérience du
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travail de recherche avec des enseignants, est moins satisfaisante qu'un « tutorat » régulier
ol chercheurs et praticiens élaborent un projet et y travaillent ensemble : on voit bien
quelle efficacité une telle situation peut avoir & 1a fois sur la formation des maitres et par
conséquent la pratique pédagogique, et sur la recherche elle-méme.

V. - QUESTIONS ET PROBLEMES

La réussite méme de ce stage -— coup d'essai pour l'académie d¢'Orléans-Tours —
pose un certain nombre de questions auxquelles il faudra répondre de fagon urgente etant
donné I'ampleur de ia demande de formation & la recherche des enseignants,

La premigre est d'ordre pratique : organiser des stages au coup par coup et pour
une vingtaine d'enseignants colite cher et est de faible rendement. Comment massifier
la formation, la démultiplier et la décentraliser de fagon gu'elle réponde aux besoing
locaux ? Il semble que 'une des medalités possibles serait I'élaboration par des chercheurs
et enseignanis-chercheurs de modules de formation souples et diversifiés.

D’autre part, si I'on admet la nécessité d'une formation continue des enseignants a
et par la recherche, il faudra bien que se généralise une collaboration étroite et suivie
entre chercheurs en éducation et enseignants sur le terrain. Ll est urgent de passer des
principes aux réalisations et de frouver les moyens d'organiser cette collaboration.

Deux problémes fondamentaux restent posés: d'abord le prestige de la recherche
semble vouloir dévorer en ce moment le statut de Finnovation. Or celle-ci est trés néces-
saire au fonctionnement de I'école et doit 8tre encouragée. Quels types d'intervention,
d’action ponctuelle, ou & long terme et plus généralement quel aspect de la formation
seraient susceptibles de susciter I'innovation ou de la soutenir sans qu'on la confonde
avec la recherche qui a d'autres objectifs et d'autres exigences ?

Enfin, quels types de recherche sont les mieux adaptés 4 la situation des enseignants
désireux de se former aux Sciences de I'Education en vue d'une pratique plus lucide et
plus efficace 7 Les diverses formes de recherche que I'on peut grouper sous le concepl
de recherche-action seraient sans doute les plus satisfaisantes. Non parce que Ja recherche
serajt plus facile ou aurait moins d’exigences scientifiqgues mais parce que sa démarche,
de la theorisation de pratiques & la vérification d'hypothéses, dans un objectif de change-
ment institutionnel nous semble particulierement répondre aux désirs des enseighants et
convenir a une formation progressive et tournée vers la pratique.

Geargette PASTIAUX

Sous-commission
Recherche-Innovation,
Académie d'Orléans - Tours

Notes

(1) 1l s'agit de recherches proposées par des enseignants sur le terrain et relevant des instances académiques,

a la différence des recherches pilotées par I'NRP ou des recherches ministériellas sur programme.

(2) Mme Poujade qui préside la commission, M™¢ M. Th. Paumier et G. Pastiaux.
(3) Ce questionnaire fut établi & partir d'instruments d'évaluation publiés sous la direction d'A. de Peretti : Recuell

d'instruments et de processus d’évaluatien formative, 2 vol., INAP 1681,

(4) Le caractére ponctue! et extérieur de l'intervention explique sans doute que les chercheurs genevois ne nous

alent pas adressé leurs propres bilan et conclusions comme il I'avalent promis.
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Le Ve Congrés mondial d’éducation comparée
(Paris 2-6 juillet 1984)

Le Ve Congrés Mondial d’Education comparée qui s'est tenu & Paris du 2 au 6 juillet
1984 fut un étonnant et remarguable succés. Etonnant, car I'éducation comparée comme
discipline d’enseignement et de recherche, n'est guére cultivée en France. Remarquable,
par le nombre des participants et celui des communications : prés de 700 congressistes
en provenance de 70 pays, plus de 200 communications, sans compter les interventions
an séances pléniéres, les tables rondes et 13 « ateliers ». Les assises du Congrés se
tenaient pour Fessentiel dans des locaux des universités de Paris |, Panthéon et de Paris IV
Sorhonne, ainsi que dans divers autres locaux disséminés essentiellement dans et autour
du 29, rue d’'Uim.

Rappelons que le premier Congrés Mondial d'Education Comparée s'est tenu a
Toronto, en 1970 , le deuxidme & Gendve en 1973, le troisidme & Londres en 1977
(Thame : Unité et diversité dans I'éducation), le quatriéme a Tokyo en 1980 (« L’éducation
et le développement national »). Il est probable gue le VI® congrés aura lieu & Rio de
Janeiro en 1987, le théme de ce dernier congrés n'est pas encore fixé.

Le théme central du congrés de Paris était : « Dépendance et Interdépendance dans
I'éducation : le réle de I'écducation comparée ». Ce théme 6tait assez large pour étre
abordé sous divers aspects, selon les préoccupations des chercheurs. Néanmoins, il
semble que I'aspect qui a prévalu est celui de la dépendance et de linlerdépendance
des pays ex-coloniaux ou autres pays du Tiers Monde vis-a-vis des pays industrialisés
aux points de vue de leur développement en général et de leurs systémes éducatifs.

Si en France, I'éducation comparée ne suscite pas un vif intérét, par contre, elle est
beaucoup plus connue et enseignés dans les pays d’Afrique francophone. Il existe de
nombreux ouvrages ainsi que des chaires d'éducation comparée en Allemagne, en Angle-
terre, aux Etats-Unis, au Japon et dans une moindre mesure, en Espagne, en Italie... et
ce, depuis plus de quarante ans. En France, L'éducation comparée ne fait I'objet d'un
enseignement régulier que dans quatre ou cing universités et ce, depuis peu d'années.
Elle figure dans les programmes des €coles normales, mais n'y est pas enseignée.

L'essor actuel et récent remonte au début des années 1970, grace aux initiatives de
Maurice Debesse et Jean Auba qui sont & l'origine de la création de I'Association Fran-
cophone d'Education Comparée (AFEC), dont le siége est au Centre International d’Etu-
des Padagogiques, 1, avenue Léon-Journault, 92310 Sévres et plus récemment grace aux
initiatives de Michel Debeauvais, professeur & 'Université de Paris VI, l'actuel président
du Conseil Mondial des Associations d’Education Comparée et du Pr L& Thanh Khoby,
auteur de Fouvrage récent, 'Education comparée (Dunod, 1980). C'est le second livre
sur ce théme, publié en France depuis 17 ans!
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Comme ['écrit Michel Debsauvais, dans la note introductive au Congrés, l& théme est
hié au fait que « les échanges internationaux en matiére d'éducation n'ont jamais été aussi
intenses et diversifiés : échange d'idées — échange de personnes {enseignants, étudiants,
experts), échanges d'expériences sur les réformes et les innovations — transferts de
fechnoiogies et de modéles éducatifs, etc. » Ce & quoi ont largement contribué les divers
organismas internationaux en favorisant notamment les échanges bilatéraux.

Pour rendre compte de la richesse et de la grande variété des guestions qui ont été
abordées au cours de ce congrds, 1a meilleure solution est d’énumérer les « sous-thémes »
des six commissions ainsi que ceux des treize ateliers. On doit souligner le fait qu'il y a
eu de 20 a 40 communications dans (e cadre de chacune des six commissions, avec 50
4 150 participants & chacune d’entre elles. Le tableau est sensiblement analogue en ce
qui concerne les assises des aleliers qui se déroulaient 4 des heures différentes —— bien
entendu — de celles des commissions et des séances pléniéres et tables rondes.

Les thémes des commissions :

Commisslon | : « L'éducation a I'époque pré-coloniale, coloniale et post-coloniale : 1a
perspective historique ». Coordonnateur : 8. Shukla (inde), secondé par T. Horio (Japon) et
M.O.A. Duroyaye. Rapporteur : Mme Goguel.

Commission i : « Echanges internationaux, interdépendance, coopération et dépen-
dance en matiére d'éducation ». Coordonnateur : N.S. Agblemagnhon. Rapporteur : G. Beis.
Commission lll : « Le rile de la dépendance et de l'interdépendance dans le déve-

loppement des politiques nationales d'Education : relations entre sexes, régions, minorités,
groupes ethniques, sociaux et culturels ». Coordonnateur et rapporteur : Prof. Suzanne
Shafer (Etats-Unis).

Commission IV : « Relations de dépendance et d'interdépendance en pédagogie ».
Coordonnateur : Gilles Ferry, (Université de Paris X). Rapporteur : Gérald Boutin.

Commission V : « Les nouvelles technologies éducatives et leur impact sur 1es rela-
tions de dépendance et d'interdépendance entre pays ». Coordonnateur et rapporteur :
Jean-Claude Eicher (Université de Dijon}.

Commission V| : « Théories et méthodes en éducation comparée ». Coordonna-
teur : Brian Holmes (Institut d'Education, Université de Londres, G-B) secondé par J.
Schriewer, (Université de Francfort, RFA).

Les ateliers

Les treize ateliers, comme les commissions, rassemblent un « public », autour des
organisatleurs, mais aussi et surtout des spécialistes d’'un théme donné, Nous indiquerons
le ou les noms des organisateurs & la suite des titres des ateliers.

Ne 1. — « Projets de recherche & proposer au Consell Mondial des Associations
d'Education Comparée », — Prof. J. Katz {Canada) et Prof. E.D. King (Royaume-Uni).

Ne 2. — « Redécouverte de I'éducation en tant que * éducation alternative ” dans le
Tiers Monde ». — Prof. Patrick V. Dias, Université de Francfort.

Ne 3. — « Europe et Afrique : dépendance et interdépendance des pays d'Afrique
noire vis-a-vis de 'Europe ». — Prof. Denis Kallen, Université de Paris VIH.

No 4, — « Les revues d'Education comparée ». — Prof. Philip Altbach, Comparative

Education Review, Buffalo, USA et Jean Hassenforder, Revue Frangaise de Pédagogie.
Paris. Aihsi que : Z. Morsy, revue « Perspectives », Unesco, Paris, st Pierre Alexandre,
revue « Education Comparée », Sévres.

Ne 5. — « Connaissance et Iégitimation : 1a recherche en éducation et les relations
politiques entre centre et périphérie A I'échelle internationale ». — Hans E, Weiler, Stanford
University, USA,



. Ne 6 — « Les universités européennes et les universités du Tiers Monde ». — Prof.
Ulrich Ritter, Université de Franciort, Président de I'Association Européenne pour la recher-
che et le développement de I'Enseignement Supérieur (sigle anglais : EARDHE).

. Ne 7. — « Répartition du savoir dans le Tiers Monde ». — Prof. Gail P. Kelly, State
University of New York at Buffalo and Associate Editor of Comparative Education Review.

No 8. — « Emprunts, échanges et coopération entre la Chine et les pays étrangers
dans le domaine de I'éducation ». — Marianne Bastid, Centre National de la Recherche
Scientifique (CNRS) et Ruth Hayhoe, Université de Londres, Institut d’Education.

Ne 8. - « Perspectives théoriques de multiculturalisme en éducation », — Jagdish S.
Gundara, Université de Londres, Institut d'Education.

Ne 10, — « Comment former des enseignants ? ». — Mario Reguzzoni, Milan et
Francine Vaniscotte, Paris.

Ne 11. — « L'éducologie des peuples libres a Fage de la robotique ». — George S.
Maccia, {USA), assisté par James E. Christensen, Australie et Elizabeth Steiner, USA.

Ne 12. — « Education multiculturelle et interculturelle ; perspective comparée : Canada,

Inde, Australie, Angleterre, Etats-Unis, Allemagne de I'Ouest». — Keith A. MclLeod,
Canada.
Ne 13. — « Comparaisons intra-nationales en Education comparée ». — Prof. J.R.
Mailea
£
L

A la suite de cette longue énumération, qui est fort instructive, on est en droit de
faire quelques observations.

A souligner tout d’abord, le trés vaste éventail des intéréts qui animent les organisa-
teurs et les participants & ce congrés, dont les diverses séances ont été suivies avec
beaucoup d'assiduité. On pourrait figurer cet éventail, aussi bien dans le sens « vertical »
— Nord-Sud ou idées générales et taches quotidiennes des organisateurs, selon les
préférences ou le point de vue auguel on se place — ou bien dans le sens « horizontal » :
Est-Ouest ou ce pourrrait &tre 'ensemble des méthodes, allant de I'humanisme traditionnel
ou novateur aux innombrables procédés relevant de la robotique ou de ['électronique.

Mais ce sont 12 des impressions subjectives

*
* ok

Au cours des réunions pléniéres et des tables rondes on a entendu des personnalités,
parmi lesquelles on mentionnera ici : Ivan Hlich, qui, au cours de deux interventions a
défendu, en les renouvelant ses théses bien connues sur « une société sans école »,
ainsi que les personnalités que nous ne pouvons ici que mentionner : Bogdan Suchodolski
{Pologne), Mme Chitra Naik (Inde), Harod Noah et Max A. Eckstein (USA), Brian Holmes
(Royaume-Uni), L& Than Khéi (Univ. de Paris V), M. E.A. Yoloye (Nigeria), M. Ehsan
Naraghi {Univ. de Téhéran), Son Excel. Mme Ruth Lerner de Almea, ministre de 'Education
du Venezuela, J.B. de Oliveira (Univ. de Rio de Janeiro}, M. Amadou Mahtar M'Bow,
directeur général de I'Unesco, M. J.P. Costa représentant M. Alain Savary, ministre de
I'Education Nationale de France, M. Jacques Soppeisa, président de I'Université de Paris |,
M. Pierre Alexandre, actuel directeur de la revue (frangaise) Education comparée - Sévres,
M. Michel Debeauvais de I'Université de Paris VIl et actuel président du Conseil Mondial
des Associations d’Education Comparée.
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Cetfte énumération gui peut paraitre fastidieuse, est cependant instructive, car elle
montre que les organisateurs ont donné la parole d'une manigre predominante aux person-
nalités étrangéres, et d'autre par, la dite énumération fait ressortir la variété des préoc-
cupations des représentants des divers pays. Car on congoit que les problémes soulevés
par le représentant du Venezuela ou du Brésil ne ressemblent pas a ceux qui se posent
en [ran, en Inde ou aux Etfats-Unis.

Dans fa muitiplicité des communications et des diverses Iinterventions & ce congris,
on tentera de dégager trois grandes lignes — Ce gui n'épuise pas la richesse des sujets
qui ont étg traités, 1) Ce qu'il nous faudrait, dit-on en premier lieu, ¢'est un systome
éducatif capable de former des individus utiles au développement de notre pays en général
sl au développement économico-technigue en particulier (aspiration utllitaire). 2) Mais
dans la mesure ol une telle éducation est « importée » et nous rend dépendants ou au
mieux interdépendants, if ne faut pas qu’un tel systéme éducatif ruine notre originalite,
nos traditions, nous détache de nos racines, de notre propre culture. C'est une situation
grave, car elle est génératrice de tensions susceptibles d'aboutir & des explosions de
violence, 3) A cbté de cela certaines préoccupations des pays industrialisés peuvent
paraitre « futiles », lorsqu'on s'éléve aux cimes de la spéculation philosophigue, de ['épis-
témologie, ou simplement de la ré&flexion abstraite.

Le Congrés de Paris donnera certainement un nouvel essor a I'éducation comparée :
les recherches seront intensifiées et prendront des directions nouvelles, des contacts utites
ant été pris et I'on peut espérer la création de filisres d'enseignement de cette discipiine,
trop souvent négligée. D'ici, le Congrés & Rio de Janeiro, il y aura certainement du nouveau.

Alexandre VEXLIARD
Université de Nice

e




REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

SUMMARIES

Ne 70 janv.-fév.-mars 1985, 109-111

CHAUVEAU (G.). — Reading progress or fallure process in the 1st grade of elemen-
tary school.

Presentation of a survey conducted in the classroom to understand more clearly how
children turn {or do not turn) into readers. Description of a multipolar mode! more precise
than usual unifactorial approaches. Educational perspectives suggested by the results.

BAUMERDER (B.) and VIRNOT (N.). — Educational strategies and child language in
the elementary school.

This survey is a contribution to the debate confronting « traditional padagogy » to « disco-
very methods ». Influence of drastic differences between educational orientations on class-
room language for children. A sharpened description of this language and of voluntary
speech in the classroom adds elements for an answer to this problem.

MIFFRE (L.}. — Experimental study of academic behaviour in « written expression »
among children and pre-adelescents.

Comparative study of children narrations allows the author to state several laws that he
divides into three groups according to four deductions. He tries to explain this process
through a psycho educational model which interrelates speech writing and reading in
different ways and which is tested on one of its experimental achievements.

BASSANO (D.). — Processing for child’s understanding of patterned statement.
Understanding of these statements raises difficulties that the author relates to three types
of processing acts : record and coordination of informations ; coding of some terms and
expressions partly understoed by the child.

GAGATSIS (A). -~ Questions raised by closure tests.

The closure tests have given place to a great variety of applications and displayed many
opposite results. In the discussion about the meaning of performances the idea of detaining
the percentage of blanks correctly filled was not questioned.

FILLOUX (J.-Cl.). — The educatlonalist and neuronal man.

As an answer to a paper of Charles Hadji previously published in this journal, the author
expresses his surprise about the fascination felt by an educationalist for a model which
denies the subiect and evacuates the psychism. What hypothesis can be made about this
fascination ?

FAYOL (M.). — Number, numeration and counting : what do we know about their
acquisition ?

Research conducted during the last ten years unsettled Piagetian conception of number
and counting skill acquisition. The results presented here suggest an inquiry about how
and why mathematics learning may be very difficult though children early show their skill

in this area.
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SUMARIOS

CHAUVEAU (G.). — Los procesos de adquisiclén o de fracaso en leciura en el
primer afio de EGB.

Presentacién de una investigacién conducida sobre el terrend para entender mejor cémo
los nifios {no) se hacen lectores. Bosquejo de un madelé multipolar mas adecuadé que
las aproximaciones unifactoriales corrientes. Perspectivas pedagdgicas sugeridas por los
resultados.

BAUMERDER (B.), VIRNOT (N.). — Pedagogias y lenguaje infantil en la escuela
elementai.

Este estudio es una contribucién al debate que opone « pedagogia tradicional » y « méto-
dos aclivos ». Incidencias de las orientaciones pedagdgicas radicalmente diferentes sobre
el lenguaje de los alumnos en clase. Una descripcion aguda de este lenguaja y de la
toma de palabras en clase trae elementos de respuésta a esta cuestion,

MIFFRE (L.). — Estudio experimenial del comporiamiento escolar « expresidn
escrita » en el nifio y el pre-adolescente.

El estudio comparativo de los relatos de los alumnos permite atirmar un cierto nimero
de leyes gue el autor presenta en tres grupos, los cuales resultan de cuatro deductiones.
La explicacién de este proceso se busea en un modelo psicopedagégico que articula
oral, escrito y lectura de diferentes modos y que se verifica en una de sus realizaciones
experimentales.

BASSANO (D.). — Procedimientos de tratamiento en la comprensién de enunciados
modalizades en el nifio.

La comprensién de estos enunciados suscita dificultades que, segun el autor, se refieren
a tres modelos de operaciones de fratamiento : &l registro, fa coordinacidén de las informa-
ciones, la codificacidn de cierlos términos o expresiones parcialmente entendidos por el
nifio,

GAGATSIS (A). — Cuestiones suscitadas por el test de relleno.

El test de rellend ha dadéd lugar a uno gran variedad de aplicaciones y destacado nume-
roscs resultados muchas veces opuestos. En la discusién sobre la significacién de los
resullados, Ja jdea segin la cual es ¢l porcentaje de todos los agujeros llenados correc-
tamente que se debe guardar, no ha sido puesta en cuestién.

FILLOUX (J.-Cl.). — EI pedagogo y el hombre neuronal.

Coméd respuesta a un articulo de Charles Hadiji publicado antas en esta revista, el autor
se asombra de que un modeio que niega el sujeto y borra el psiquismo pueda fascinar
a un pedagogo, excepto en hacer hipdtesis sobre esta fascinacidm.

FAYOL (M.). — Ndmero, numeracion y enumeracion : epie sabemos de su adquisi-
clén ?

Los trabajos hechos durante el Gitime decenio han trastornado la concepcion formulada
por Plaget de la adquisicion del numero y de la numeracion. El balance presentado aquf
hace que uno se pregunta cémo y porgue, teniendo en cuenta les habilidades precoces
descubiertas en los nifios, el aprendizaje de las mateméticas puede su dificil. :



PEDEPATBI

IMTOBO (MK.). — IMponeccsl YCROBHHA H/IH HEYCNEBAEMOCTH B MTEHHH B NOJrOTOBHTE-
JBHOM KIACCE.

B sTo#f CraThe NPEACTABICHO HCCICNOBAHHG, NPOBEASHHOE In situ M HMMEKOIIEro
OB JYYIe TOHATE, KakuM o0pazoM AeTH HE CTAHOBATCH YHTATEINAMH. DCKH3
MYNLTHIONAPHOR Gonee noaxoaauied Modenu, yem ODBIYHEIX OFHOOMAKTOPSIIHBIX
nonxonos, PeiyabTaThl HAMEYAKOT MEOArOorHYeCKne TIEPCaeKTHREL.

BOMG)P,L:(SP (b.) n BUPHO (H.). — ITeparoruueckue MeroJs! W peys ACTeH B
HAYANLHON KOJIe.

DTO M3YUEHHS CHOCODCTBYET CIIOpY, KOTOPBIH CONOCTABAAET « TPATMUHOHHYIO
TICXArOrHKY » W « aKTHBHBIE METOAbL ». Kaxoe snmusHRE KOPCHHO Pa3HBIX ICOAroru-
YeCKHX HANpaBlNeHHH Ha peyb YYeHHKOB B kjacce? TOHBKOE OMMCAHME 3TOH PeYd o
B3sTHS CJIOBA B KITacce OTBEYaeT Ha 3TOT BONPOC.

MU®DP (JT). — IxcnepuMenTanbHoe HIYUEHHE KOJBHOrO HOBCJCHHT € NHCLMEHHOR
BEIpAXKeHHE » ¥ pedéHKka W noapocTka.

CpaBHHTEIEHOE H3YYEHHE DACCKa3OB YUSHMKOB NO3BOIACT YIBEPXNATE KOe-Kakue
3aKOHBI, MPEZCTABJIEHHBIX ABTOPOM B TPEX CPYINAX, BEITEKAIOMIHX M3 METHIPEX
penyxuuii, O6BsCHEHMe 3TOro Npouecca MINYT B ICHXONEHATOTHYECKOH MOIENH,
KOTOpas ynoTpednaeT pasHbiM 00pa3oM YCTHYKO Petlh, MHCBbMOHHYIO Peyb H YTCHHE
M XOTOpas BepAGHUHPYETCS B JKCHEPHMEHTE.

BACCAHO ([.). — Ilpouenyps! o0paGoTkn B NOHHMAHHH MOJAJHIMPOBAHHOID
H30kKeHus ¥ pebéuka.

TloHnMaKMe TAKOrC M3INOKEHHA NRPEACTaBnser TPYAHOCTH, KOTOpbIE aBTOp pac-
npemenua 00 TpEM THOAM Onepauuit obpaboTkH | DPErMCTPALMM, KOOpAWHALMK
undopMauit, KOXHOHKAUHM HEKOTOPBIX TEPMHHOB HIIH BbIPAXEHHH, KOTOpLle
pebEHOK HEBIIONHE MOHHMMAET.

TATATCHUC (A.). — KakHe BONpocs! NOAHNMMAET TECT JAMBIKAHHA?

Tecr 3aMBIKaHHA ITHPOKO YIOTPEGIATCA H BRIABHI BOJIBIIOE YHCIO YACTO HPOTHBOPE-
YEBLIX Pe3yNETATOB, [1pK cnope ¢ 3HAMCHHH PEIVITETATOR, HIEHO, 10 KOTOPOH POIEHT
BCEX IPABHILHO 3AMIOJIHEHHBIX NpoGencs HAKO NPHHATE B YYECTh, HE CTABHUNMM 1O
BOIIPOC.,

OUIO (K. Ka.). — Ilenaror M HeAPOHHEIH 2¢/I0BEK.

B otser ma crareic [Hapnsa Xamxe, padblle H3NAHHYIO B 3TOM JXypHalle, aBTOp
YIOUBIASTCA TEM, 9TO MOMENE, KOTOpas npeHebperaer cyOBEKTOM W He TIPHHHMAET
[OCHXH3MA B Y9&T, MOXET OYapOBATh NMemarora u 3afaét cefe BOTPOC O NPHYMHAX
TaKOTO HHTEpEeCa,

GAMOJ (M), — Yucno, nyMepauHss H HCTHC/IEHME : YTO 3BAIT 00 YCBOCHHH 3THX
TOHATHI?

[poBensHERIE 3a MOCNEAHee AecATHneTHe PaGOTEL rNyBoK0 M3MEHMITH KOHIEMITHIO,
chopMymposannyio [Tuase, 06 YCBOSHHM IOHATHY O wHCNe ¥ HyMepauul. Ilonse-
OEHHBIH 3eCh HTOT BHI3BLIBAET BOIPOCH] | KAK W IIOUEMY, €CJIH MPHHATE B YY&T paHHee
yMeHNE ¥ pebénxa, 06yYeHHe MATCMATHKE MOXET OBITh TPYIHBIM.
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