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““ 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 UEdu-

cation doit entretenir.’’

Gaston BERGER

¢“ I’Homme moderne
et son éducation’
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

LA DEMOCRATISATION
A L’UNIVERSITE

par T. CATZ

Cet article se centre sur la signification et les implica-
tions du concept de démocratisation dans Fenseignement
supérieur. Les constats et les réflexions qu'il présente
sont tirés d'une recherche entreprise & la demande de
I"Unesco concernant des institutions universitaires, une
cinquarntaine, ayant mené des expériences « novatrices »
dans une optique de démocrafisation. Les objectifs que
visent ces expdrierices et les politiques qui s'y expriment,
les stratégies et les démarches retenues par les institu-
tions pour fes melire en muvre, fes modes de fonctionne-
ment, les modalités choisies d’évaluation nous ont permis
de fonder nos conclusions quant au concept méme de
démocratisation et ses enjeux dans V'enselgnement supé-
rieur.

Les recherches sur I'enseignement supérieur qui se
sont développées ces dernieres années présentent cer-
taines caractéristiques que nous pouvons résumer de la
maniére suivante : Le champ sociologique classique porte
en général sur 'accés a I'enseignement supérieur et les
flux d'étudiants, les conditions du choix des filieres ot de
la réussite. M. Amiot, C. Baudelot, ont représenté les
perspectives lidées a des problématiques d'origine mar-
xiste, P. Bourdieu, J.C. Passeron celles de la reproduc-
tion et du capital culturel, N. Bisseret, R. Boudon, M.
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Cherkaoui, J. Lagneau celles de l'analyse des inégalités
et de la mobilité sociale, Lévy Garboua, J.C. Eicher, A.
Mingat celles de I'économie classique. Dans le domaine
de la didactique, les recherches ont été menées soit a
partlr des disciplines comme celles de 'UER de Didacti-
ques des disciplines de I'Université de Paris VII, et plus
précisément des disciplines scientifiques, soit en fonction
des technologies éducatives, en particulier les travaux du
Centre audio-visue! de Saint-Cloud, ou plus récemment
informatique. Les problémes d’organisation et de straté-
gies institutionnelles font également 'objet de recherches
poussées, comme celles du Centre sur les Institutions
d’enseignement supérieur de 'Université Paris-Dauphine,

Cependant, rares som les travaux qui traversent a la
fois le champ de la sociologie de I'éducation et de ia
culture, ceux des pratiques concrétes de transmission et
de production des connaissances, ceux des conditions
institutionnelles qui les sous-tendent. Les recherches
entreprises ne concernent pas directement les structures
des systémes d’enseignement, les contenus, les modes
de fonctionnement, les relations enire acteurs. Centrées
sur des analyses de flux d’entrée, d’orientation, de réus-
site, elles congoivent et traitent le probleme de la démo-
cratisation en termes de mobiiité sociale et ne I'analysent
pas en termes qualitatif et politique. Nous avons voulu
donner de I'épaisseur au concept de démocratisation,
orlenter nos efforts vers le probléme des « contenus ».
Les plus significatives, nous semblent-t-il, des études
menées dans ce contexte sont celles de R. Boudon ou de
M. Cherkaoui, qui d’ailleurs rejoignent tout le courant de
pensée sur « 'ascension sociale » comme « modéle de |a
démocratisation » de la seconde moitié du 19° siécle
américain : la démocratisation est congue comme la pos-
sibilité donnée a chacun de quitter sa classe d'origine
pour passer dans la classe supérieure, dans un systéme
qui, lui, est maintenu ; gu’un ouvrier puisse entrer a Poly-
technigue et non & |'université, gu'il puisse s’inscrire a
Paris-Dauphine et non & Paris VI, voila qui peut étre
considéré comme démocratique.

Nous avons cherché & savoir ce qu’était une univer-
sité démocratique, que recouvrait la « démocratisation »
en terme de contenus, en analysant les situations, les
fonctionnements et les pratiques diverses a cet égard,
pour aboutir en fait au probiéme du «contenu» des
enseignements et a la conclusion que ce qui était
« enseigné » devenait trés important dans ce contexte de
la démocratisation.

L'expression de démocratisation correspond & des
acceptions diverses que la multiplicité des approches et
de la conception de démocratisation dans 'enseignement
supérieur met en évidence. Comment se posent, et se
résolvent, les problémes de démocratisation au niveau de
I'enseighement supérieur est une question, a notre avis,



préalable & toute recherche et approfondissement de
cette notion.

Un travail d'enquéte, mené aupras d'une cinquantaine
d’institutions d'enseignement supérieur situées essentiel-
lement en Europe, mais également en Amérique, Asie,
Afrique et Australie nous a amené 4 poser un certain
nombre de constats permettant de repérer quelques
objectifs, processus, difficultés et parfois les résultats de
projets et tentatives de « démocratisation » mis en place
dans le cadre de ces institutions.

Ces quelques pages n'ont évidemment pas la préten-
tion de fournir un état de la Démocratisation dans Fensei-
gnement supérieur, ou encore d’étre représentatives de la
situation des différents pays ou régions concernées. Elles
correspondent a la sélection d’expériences qui ont paru
significatives en fonction de la qualité des informations
recueillies au niveau de la « démarche innovative démo-
cratisante », qu’il s’agisse de conditions d’accés, de visée
de populations nouvelles, de modification de modalités de
fonctionnement et d’études, d’approches pédagogiques,
de changements dans les contenus de I'enseignement et
dans les méthodes et critdres d’évaluation, enfin d'adap-
tation & I'environnement et aux besoins de la collectivité.

C’est une série de constats que nous pouvons nous
permetire d'exposer ici, car ils sont tirés d’une descrip-
tion de situations concrétes, et dans des contextes diffé-
rents ; ces constats peuvent servir de points de départ a
une recherche plus poussée et nuancée concernant les
modalités et les processus de la démocratisation, tant en
terme de définition du concept méme, qu'en terme de
stratégies, de procédures d’'évaluation, enfin de modes de
réutilisation des résultats dans les politiques de démocra-
tisation de I'enseignement supérieur. Nous insistons donc
sur le fait qu'il ne s'agit pas de donner des résultats —
quantifiés —, mals, 2 travers des dispositifs et des prati-
ques, de saisir les conceptions sous-jacentes a cette
notion.

Le premier constat concerne les objectifs des projets
mis en place. La floraison d’expériences, au niveau natio-
nal ou au niveau des institutions, qui a vu le jour depuis
1960 environ, dans les pays industrialisés ou en voie de
développement, répond & des objectifs différents, voire
divergents, en fonction des politiques nationales de I'en-
seignement supérieur, en fonction des contextes spécifi-
ques auxquels ces objectifs s’appliquent.

Dans les pays industrialisés, nous remarguons gue
democratiser I'enseignement supérieur revient, avant tout,
a4 permettre a des groupes sociaux, qui jusque 13
n‘avaient pas accés a i’enseignement supérieur, d'y accé-
der effectivement. Nous pouvons alors distinguer plu-
sieurs situations auxquelles corespondent des réponses
distinctes. Lorsque la situation « d'inégalité » que I'on

cherche & modifier correspond a une disparité geographi-
que, la réponse est en général donnée en terme de créa-
tion d’institutions nouvelles, st d'une dissémination mieux
répartie ; Iimplantation de [I'Université de Louléa en
Suéde, en France celle des Universités de Rodez, de
limoges, de Brest, de Pau, la création des Instituts Uni-
versitaires de Technologies sont un exemple typique de
réponse a ce besoin; le cas de |'Université Aalborg au
Danemark est également trés significatif : née en 1875 au
ceeur d’une région industrielle en plein essor, eile a con-
tribué & fixer localement une population jeune et moins
jeune, issue des classes moyennes. Mais la réponse 3 ce
type de disparité peut aussi étre donnée en terme de
creation d’enseignement & distance, sous des farmes
variées, comme le Centre de Télé-enseignement de I'Uni-
versité de Nancy, le Département des Ftudes Externes de
I"Université de New England en Australie, et surtout 1'Uni-
versité Ouverte (I'Open University) dont I'envergure natio-
nale et internaticnale & amplement fait ses preuves a ce
jour.

Parfois, il s’agit d'éliminer, ou de réduire, un certain
type de discrimination selon le sexe, ou selon P'apparte-
nance ethnidue, ou encore liée & des minorités linguisti-
ques; c’est alors au niveau de V'accés a |institution
d’enseignement supérieur que la réponse se situe: des
normes sont fixées au niveau des conditions d'admission,
quotas, pourcentages par rapport aux autres catégories
d'étudiants ; ou bien, des actions particulidres sont mises
en place, visant ¢es populations particuliéres : systémes
d’informations spécifiqguement dirigées vers les catégories
visées, modules d’enseignement les intéressant directa-
ment, cours de mise & niveau par exemple. Deux exem-
ples typiques de cette situation se retrouvent en Grande-
Bretagne, ou le Polytechnics of North Londen, ainsi que
le Ruskin College de !'Université d'Oxford offrent des
cycles de cours en direction de catégories choisies de la
population, les femmes par exemple, ou des groupes
ethnigues minoritaires, asiatiques en particulier.

Mais & ces disparités viennent s'ajouter des dispa-
rités d’origine sociale et professionnelle, de sotte que les
mesures précédentes sont assorties d'interventions en
général sous formes d’aides matérielles, bourses, subven-
tions, préts, etc.; mais il peut également, dans la méme
optique, y avoir des actions en direction des employeurs,
actions de publicités ou d'incitations afin que ceux-ci
encouragent, ou tout au moins, permettent a certaines
catégories professionnelles de profiter de P'accés possible
4 lenseignement proposé parfois méme, ce sont des
mesures au niveau de la légisiation du travail qui sont
prises, congés de formation, alternance travail-études,
réduction d'horaires ; au niveau de I'Institution d'ensei-
gnement, les réponses les plys fréquentes consistent &
mettre en place des modalités de fonctionnement et
d'études différentes, durée allongée des cycles d'études,



suppression des limites de temps pour I'obtention des
diplémes, enseignements groupés, cours du soir ou du
week-end, comme a I'Université Sans Murs de I'Université
d'Etat de Chicago, le Week-End College de la Wayne
State University aux Etats-Unis qui s’adresse en particu-
lier & des «agents de malitrise », ou encore, au Costa-
Rica, FUniversité d'Etat 4 Distance, qui combine I'auto-
formation, les cours du soir ou du week-end ; les semes-
tres d’été également ont été institués — en Finlande
notamment ¢'est une Université d’Eté qui a &té officielle-
ment créée, la Turun Kesayliopisto, de Turku — qui don-
nent la possibilité d'étudier 2 temps partiel tout en
exergant une activité remunérée ; parfois sont introduits
au niveau des contenus mémes de I'enseignement des
programmes spécifiques destinés a ces catégories, des
cursus prenant en compte dans le cadre de systémes
d’équivalences les expériences et acquis antérieurs —
C'est notamment le cas de I’Université Sans Murs de
Chicago —, ou des cours passerelles susceptibles de
favoriser le passage entre cycles d'enseignement diffé-
rents, entre filieres différentes — comme le Lucban Natio-
nal College, aux Philippines, qui englobe des cycles
d’enseignement de niveau préalable & celui de I’enseighe-
ment supérieur —, des cours techniques ou profession-
nels, des cours d'approfondissement, etc. C'est le cas de
toutes les universités citées précédemment, et des autres
institutions qui ont été également étudiées, la Leicester
Polytechnics, ol les travailleurs « 4gés » ayant les gualifi-
cations requises, comme les jeunes, sans qualifications,
viennent suivre une formation ou rechercher une promo-
tion, I'lnstitut de Tras OS Monte et Alte Douro du Portu-
gal, qui allie théorie et pratique professionnelle, ou encore
les Instituts de Technologie Industrielle d’Union Sovié-
tique.

Mais il existe également des réponses a un autre type
de disparités, qui est plus directement lié aux systémes
d'enseignement moyen et secondaire des pays, qu'ils
soient de masse comme aux Etats-Unis, ou élitistes
comme dans les pays en développement, unitaires ou
binaires lorsqu’un systéme d’enseignement privé est dis-
pensé paralléllement 3 I'enseignement traditionnel, longs
ou courts en fonction de I'age de la scolarité obligatoire,
ou encore technique, axé sur la vie professionnelle, ou
général, c’est-a-dire de préparation a |'enseignement uni-
versitaire. D'autres disparités sont, elles, fonction du fait
qu'ad I'époque ol les candidats auraient pu légitimement
s'inscrire dans ['enseignement supérieur, celui-ci &tait
beaucoup moins développé ; le cas le plus typique est
alors celui de la création d'universités du troisidme age,
comme celle fondée par la Préfecture de Hyogo au
Japon, en 1969, qui ofire trois cycles de cours différents
aux personnes agées de plus de 60 ans qui désirent
exercer des activités communautaires. Mais la muitiplica-
tion de ce type d'institutions a I'heurs actuelle, et en

particulier la mise en place de I’Association mondiale du
réseau d’Universités du 3° Age témoignent, en fait, sinon
d’une phitosophig, du moins d'un souci qui se généralise
de «réparation », de justice sociale, & \'égard de cette
catégorie d’'individus gui auraient été en age d'entrepren-
dre et d'achever des études supérieures au moment de la
seconde guerre mondiale.

Dans un contexte tout & fait différent, géographique,
économique, social, celui des pays en développement, la
démocratisation de I'enseignement supérieur a une autre
signification, une autre fonction, & partir du moment ol ie
systéme d’enseignement est lui-méme, de fait, élitiste, a
partir du moment ol le pourcentage des membres d'une
classe d'adge qui accéde 4 cet enseignement supérieur
peut étre moins de 1%, & partir du moment ot il ne peut
que contribuer & une stratification sociale. Permetire un
accés égal & un enseignement « poussé » — alors que
souvent I'objectif des politiques nationles est le dévelop-
pement régional auto-centré, 'amélioration des conditions
de vie et parfois la survie des populations — peut iégiti-
mement étre considéré comme moins urgent. Démocrati-
ser P'enseignement supérieur implique, dans ces condi-
tions, une orientation des formes et des contenus de cet
enseignement vers des activités qui bénéficient a I'en-
semble des populations, I'alphabétisation en premier lieu,
le développement rural, mais également le développement
de secteurs d’activités bien précis comme par exemple la
creéation de personnels pour la santé, la formation des
enseignants, la formation de cadres de gestion. C’est le
cas de I'Ecole Nationale d’Administration de Mauritanie,
celui de IInstitut de Formation et de Recherche en
Météorologie de Nairobi au Kenya ; le Ministére de I'Agri-
culture de Tanzanie, .celui du Malawi proposent des
cycles de cours centrés sur {'exploitation du sol et la
formation de formateurs agricoles ; & I'lle Maurice, le Col-
lege de I'Air offte des cycles de cours technigues, secré-
tariat, hygiéne et santé, & des catégories specifiques de
personnel ; en Inde, 1"Université de Gujarat Vidyapith
s’adresse aux travailleurs sociaux et propose des cours
de psychologie, de pédagogie, d’hygiéne, des formations
techniques courtes aux agriculteurs, aux tailleurs de dia-
mant, aux conducteurs de camions, etc.

Il est évident que ces nouvelles orisntations s'effec-
tuent en faisant appel & de nouvelies catégories d'étu-
diants, en modifiant les régles d'accés & |'enseignement
supérieur ; mals dans ce contexte, la modification de ces
régles reste secondaire, ou plutét est fonction des objec-
tits spécifiques de la formation proposée par les institu-
tions d'enseignement supérieur.

Nous voyons donc que, dans le premier cas, celui
des pays industialisés, la notion de démocratisation s'ap-
parents & celle de justice sociale, a méme parfois une
fonction de réparation sociale a I'égard de certains



groupes de population. Dans la majorité des situations, la
démocratisation s’exprime alors par de nouveaux modes
d’admission. Dans le second cas, c'est souvent la survie,
le bien-étre de la totalité de {a population qui est l'enjeu
de la démocratisation et ce qui détermine le changemeént
des régles d’accés reléve d'une redéfinition des missions
mémes de l'université. Le probléme de la population qui
accéde a I'université n’est posé que secondairement.

Nous pouvons deone avancer que deux types de poli-
tiques s'exprimant — bien que parfois il soit difficile de
les distinguer — dans les tentatives de démocratisation
mises en place depuis deux décennies dans le monde. Il
serait trés intéressant, si I'on veut pouvoir reutiliser les
résultats des expériences, diffuser et adopter les straté-
gies mises en oeuvre, d’examiner en quelle mesure et de
gquelle manigre ces deux tendances s'articulent.

Un second constat, au niveau des stratégies cette
fois, qui se traduisent en modalités différentes d’actions,
peut &tre avance, a partir des exemples cités ci-dessus.
les démarches retenues par les institutions d’enseigne-
ment supérieur étudiées impliquent des processus de
démocratisation qui peuvent se traduire de maniéres dif-
férentes : dans certains c¢as, ce sont des actions diversi-
fides, parfois systématiques, qui sont mises en place,
pour permettre a des populations nouvelles, non tradition-
nelles, d’acceder & un enseignement supérieur qui, lui,
reste inchangé, c'est-a-dire que ses exigences, ses con-
tenus, ses fonctions, ne sont pas modifiés. 1l peut s'agir
alors de fournir des possibilités matérielles de faire des
études en disséminant I'implantation des institutions, en
instaurant une réglementation nouvelle concernant
I'admission et en particulier les requis en termes de
niveaux, d'aptitudes ou de connaissances qui condition-
nent I'entrée dans I'institution d’enseignement supérieur,
en introduisant les modalités d'études différentes des
modes de fonctionnement traditionnels et adaptées aux
conditions particuliéres professionnelles ou sociales des
nouveaux étudiants.

Une stratégie différente passe par une adaptation des
contenus culturels et des objectifs de Ienseignement
Supérieur & ces populations nouvelles dont on cherche &
permettre 'accés, cours de rattrapage, de formation, de
spécialisation, de recyclage, et prise en compte des cul-
tures spécifiques.

Un autre type d’action est essentiellement pédagogi-
que et réside dans les modes de transmission du savoir,
c'est-a-dire qu'elle porte alors davantage sur leg
methodes et les conditions de 'apprentissage que sur les
contenus de I'enseighement, Le recours 4 des moyens
d’auto-apprentissage ou d’apprentissage & distance
aboutit & une certaine généralisation de I'enseignement
supérieur ainsi gu'a une modification de la structure

sociale des populations atteintes, C'est trés souvent le
cas des expériences utilisant la télévision ou la radio,
comme le Col'lége de I'Air de !'lle Maurice, ou le Baatan
Community Collége des Philipines, bien que le media
utilisé rende difficile une évaluation précise de la popula-
tion étudiante ; I'Open University reste 'exemple le plus
frappant. Cependant, cette composante peut également
porter sur les populations traditionnelles et des cours a
distance de post-graduation concerner des enseignants,
des médecins, des ingénieurs ; dans ce cas, cefte moda-
lité sert spécifiquement & des conversions profession-
nelles et n'entraine pas de changement de statut social
de la population étudiante dans son ensemble, comme
I'Institut Européen de |'Action Sociale de Marcinelle en
Belgique, Pinstitut de Développement Interdisciplinaire
d’Asie du Sud des Philippines, I’Ecole Polytechnique de
Zurich, etc.

Deux modalités de fonctionnement traduisent ces dif-
férentes stratégies, qu’elles portent sur des actions spéci-
fiques, sur les contenus d’enseignement, sur la compo-
sante pédagogique :

— La premiére modalité consiste & instaurer les

actions educatives — qu'elles soient centrees sur les
problémes de développement économique, cutturel ou
social — parallélement aux institutions formelles, «a

cdté » des activités universitaires traditionnelles ; ¢e sont
alors des secteurs d’activités nouveaux et réservés aux
types de population nouveaux, qui sont créés, filiéres
d’enseignement, colléges ou facultés spécifiques, instituts
d’éducation permanente, etc. Les innovations qui sont
orientées vers la démocratisation consistent donc soit a
étendre |'éducation & des populations cibles, adultes,
monde rural, groupes marginaux, soit 4 proposer des
contenus qui se superposent aux contenus traditionnels,
comme te Week-End College de ['Université de Wayne
State aux Etats-Unis, qui a d'ailleurs tendance a devenir
une institution semi-autonome, comme ['Institut d’Educa-
tion des Travailleurs de I'Université de Colombo & Sri-
Lanka, ou I'Université Sans Murs de Chicago.

Cette approche, que nous appelons dualiste, tend en
fait 4 marginaliser le processus de démocratisation. C’est
le cas par exemple du Week-End College, dont I'exis-
tence ne semble é&tre que «tolérée» par I'Université.
Cette marginalisation, en fait, risque de « protéger » le
systéme universitaire qui conserve son statut, sa situation
privilégiée, et 'on peut méme se demander si ses carac-
téristiques propres ne se voient pas renforcées, dans le
méme temps aqu’elles rendent moins prestigieuses ces
actions démocratisantes considérées alors comme des
services d'aides sociales.

— L'autre approche, que nous appelons unitaire,
implique par contre la transformation globale des institu-



tions traditionnelles, car la perspective de démocratisa-
tion imprégne le systéme institué au niveau des struc-
tures, comme A celui des programmes, ou encore des
méthodes, et influent par conséquent sur les objectifs
généraux mémes de I'institution. C'est la situation de
I'Open University, de I'Université Indienne de Gujarat
Vidyapith, de i'Université de Paris VIi{-Vincennes, ol Jja
dynamique interne mise en place porte simultanément sur
les modes d'admission, les horaires, les contenus
d’enseignement, les relations pédagogiques, les critéres
de validation du travail des étudiants ; "Institut de Tech-
nologie de I'Australie de 'Ouest, le WAIT, a introduit un
modete d'innovation qui concerne aussi bien la population
ctudiante que le corps enseignant, l'organisation et la
gestion, les disciplines enseignées et les méthodes
d’enseignement. Cette stratégie est plus difficile 4 mettre
en ceuvre, plus longue, rencontre d'avantage d’obstacles
autant dans son fonctionnement interne que dans son
intégration dans le systéme environnant, son acceptation,
sa reconnaissance. Elle se rencontre cependant assez
souvent, et entraine une autre série de remarques.

Natre troisiéme constat donc se situe au niveau des
structures du systéme d’enseignement. Les procédures
de généralisation de I'innovation introduite est un point
qui est souvent relevé par linstitution d'enseignement
supérieur lorsque la question de 'évaluation est abordée.

Deux processus de propagation de I'expérience sont
possibles : la diffusion, tout d'abord, qui se caractérise
par un changement d'échelle. C'est alors le secteur con-
cerné par l'innovation qui prend plus d’importance, la
popuiation étudiante touchée par exemple, lorsque des
mesures supplémentaires d’ouverture viennent s’ajouter
aux reglementations premieres ; suppression totale des
droits d'inscription par les universités australiennes déja
citées, ou aides financiéres proposées par les gouverne-
ments aux étudiants, ou encore mise en uvre de pro-
grammes systématiques d'information et de publicité
auprés des publics potentiels. Parfois, ce sont d'autres
filieres d’étude, d'autres facultés a I'intérieur de ['univer-
sité qui adoptent & leur tour, les mesures innovatives :
toujours en Australie, le succés de certains programmes a
eté tel que d'autres types d'enseignement ont été éla-
borés et mis en place. Mais d’autres institutions peuvent
aussi reprendre 'expérience, dans le pays, la région ou
I’Etat ; c’est encore I'Australie qui en est Villustration typi-
que : le Département des Etudes Externes de I'Université
de New England est reproduite par 2 universités et 35
colleges ; I'expérience du WAIT est reprise par 3 univer-
sités et 38 colleges, le modéle de I'tnstitut de Technolo-
gie de Swinburne se propage également, ce qui permet |a
constitution d'un réseau national de filieres accessibles a
une grande partie de la population « motivee ». L'exten-
sion horizontale est ici la condition de l'accroissement

des effets de I'expérience, & partir d’'un changement
détermingé et délimité.

Cependant, il peut y avoir un processus différent de
propagation, caractérisé, lui, par |'entrainement d’une
chaine d’innovations & différents niveaux du systéme, en
amont et en aval du point d'intervention, comme dans
I'Université de Paris Vill-Vincennes déja citée : I'ouverture
des modes d’admission peut, par exemple provoquer et
multiplier un enchainement de changements successifs,
les horaires, les modalités d'étude, les formes de travail,
les relations pédagogiques, les contenus de I'enseigne-
ment, les critéres de validation, le fonctionnement admi-
nistratif ; ainsi, 'université qui propose des tranches
horaires jusqu'a 22 heures officiellement ne ferme ses
portes que bien plus tard dans Ja nuit, car les réflexions
et discussions en groupe se prolongent souvent au-dela
des cours propement dits; ainsi, les filisres d’étude se
sont multipliées car les étudiants se sont vus proposés
des programmes spécifiques concernant des secteurs
nouveaux adaptés au monde professionnel, ou encore,
dans une optique plus politique, des programmes visant &
réhabiliter ou a promouvoir des langues minoritaires ;
ainsi, et en raison méme de I'hétérogénéité des étudiants,
de leurs origines socio-professionnelles, de leurs expé-
riences, de leurs motivations, ce sont les formes de tra-
vail méme et les modalités de validation de ce travail qui
ont di se diversifier ; et tout ceci a induit une dynamique
globale de l'innovation qui transforme le systéme dans
son fonctionnement interne, mais, dans le méme temps,
cette dynamique est sans doute pius difficilement généra-
lisable & I'ensemble du systéme d’enseignement supé-
fleur.

On retrouve dong ces deux types de situations, de
propagation de !innovation, méme si parfois elles se
combinent & des degrés divers. On ne peut cependant
faire abstraction de I'orientation des politiques nationales
a cet egard, linfluence gu'elles peuvent exercer a ce
niveau, et du réle propre que jouent pour leur part les
institutions mémes dans un processus d’ensemble de
démacratisation de P'enseignement supérieur.

Les processus de democratisation des expériences
innovatives sont d’'évidence plus facilement adoptées par
les institutions d’enseignement supérieur si elles sont
encouragées, recoivent des supports et aides diverses,
sans parler des incitations et des directives ministérielles
speécifiques dans cette direction, méme si I'on convient
de la relative autonomie des institutions d’enseignement
supérieur dans la détermination de leurs réglementations
aux divers niveaux du systdme gqu'elles constituent,
entrée, objectifs, choix des enseignants, régles d’admis-
sion, programmes, horaires, contenus, procédures st cri-
téres de validation. Mais en raison méme de cette auto-
nomie et de cette auto-détermination, la responsabilité



des institutions est partie prenante, de fait, dans la mise
en ceuvre, le développement ou l'affaiblissement, 'exten-
sion ou l'isolement des processus de démocratisation
universitaire,

Un autre constat se rapporte enfin & la question de
"évaluation proprement dite des expériences, et de la
réalisation de leurs objectifs explicites, en fonction des
stratégies adoptées ; un objectif tel que « offrir la possibi-
lité d’obtenit des dipldmes universitaires A certaines caté-
gories défavorisées de la popufation » est en général con-
sidéré comme réussi par linstitution lorsque effective-
ment ces étudiants, qui ne seraient pas inscrits a 'univer-
site autrement, ont suivi un cycle d’étude et sont sortis
diplémés, ou non, de I'institution. Mais beaucoup d’'expé-
riences, relativement récentes, n'ont pas eu le temps de
procéder & une évaluation systematique ; des expériences
plus anciennes cependant ne disposent pas d'informa-
tions plus fines, et n'offrent que peu d’informations sur
une évolution possible de leurs objectifs, de leurs straté-
gies, en fonction de leurs propres résultats, ou de la
transformation de leur environnement. En fait, il semble
que ce soit moins la mise en évidence de résultats quan-
tifiables qu'une analyse qualitative des projets mis en
place qui fonde la défense de ces projets et des proposi-
tions nouvelles.

Cette situation pourrait étre expliquée par le fait que
ces expériences innovatives sont souvent le fait d'indivi-
dus motivés — le facteur affectif est un élément important
de la réussite de Fexpérience — et souvent |'évaluation
consiste en une justification, ou une défense du projet
contre les critiques extérieures ; elle reste interne au pro-
jet et utilise les crittres mémes de [institution dans
laguelle le projet s’insére et existe ; I'impact social &t la
trajectoire ultérieure des nouvelles populations concerne
alors moins les acteurs directs de 'expérience qui sem-
blent plus indifférents & des résultats qui sont plus loin-
tains méme s'ils légitiment, en fin de compte, I'innovation.

Ceci posé, peut-on affirmer gue tels ou tels types
d'objectifs ont une chance de réussite plus grande, en
fonction de tels ou tels types de stratégies mises en
ceuvre 7 il est trés difficile de répondre, en raison de la
spécificité des situations et des contextes, mais il est en
tout cas possible de dire qu'un objectif qui vise & un
changement déterminé — la réduction par exemple d'une
disparité socio-professionnelle, ou celle d'une disparité
d'ordre linguistique ou ethnique, ou en fonctioh du sexe,
ou ehcore de I'dge — et qui donc entraing, au niveau des
stratégies universitaires, une modification délimitée, par
exemple dans les modes d’admission — est plus facile-
ment réalisable, et en tout cas, plus facilement « mesura-
ble », que I'évaluation d'objectifs plus « ambitieux », plus
vastes, et a fortiori & moyen ou long terme. Il est non
seutement plus probable que le premier type d'objectifs
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soit réalisé, mais Il est de plus, une fois les effets
mesurés, plus facile de proposer, le cas échéant, Fexten-
sion du changement & d'autres institutions d'enseigne-
ment supérieur.

En guise de conclusion, nous pouvons faire un der-
nier constat qui revient aux cohérences internes de cha-
que situation de démocratisation, et 2 leurs différences
de perspectives. Les contextes institutionnels, régionaux
ou nationaux dans lesquels elies s’insérent peuvent étre
trés différents, et les pratiques innovatives visent 4 modi-
fier par des mesures spécifiques telle ou teile situation
d'inégalité, tel ou tel facteur de disparité. On peut donc
en tirer des réflexions quant au concept méme de Démo-
cratisation et ses enjeux dans !'enseignement supérieur.
Dans !'ensemble, les inégalités en fonction du sexe, de
Pappartenance ethnique, finguistique, géographique, sont
en voie de réduction. Mais quelles sont les implications
de Paccroissement de l'accés & I'Université en géneral et
de Paccueil de populations nouvelles a coté des catégo-
ries étudiantes traditionnelles dans le systéme d'ensei-
gnement supérieur, et d’autre part des stratégies universi-
taires gui en découlent ?

1. La multiplication d'actions spécifiques destinées &
des populations-cibles bien définies risque d’entrainer ou
plutdt, a I'heure actuelle, de renforcer la création d'un
double secteur d’éducation, déja amorcé par le dévelop-
pement de la formation permanente et de I'éducation des
adultes, parfois au sein méme des institutions; ces
actions sont généralement estimées comme moins presti-
gieuses que I'enseignement universitaire proprement dit,
qui, par conséguent, marginalisent les activités démocra-
tisantes en Jaissant «intact» I'enseignement supérigur
traditionnel.

2. Les trois instances, politiques nationales, objectifs
institutionnels, et stratégies des acteurs et en particulier
les stratégies individuelles des étudiants, sont a distin-
guer et il faudrait pouvoir élucider leur articulation si 'on
veut etudier les processus de démocratisation de 'ensei-
gnement, dessiner des profils, définir des modeles, établir
des comparaisons entre situations et en tirer les consé-
quences pour une réutilisation des résultats dans des
contextes différents.

3. 8i, le plus souvent, ce sont les chances d’aceds a
I'enseignement supérieur qui ont augmenté, entrainant
une extension de cet enseignement, ce sont essentielle-
ment les classes moyennes de |la population qui bénéfi-
cient de cette extension, surtout si {'enseignement suivi
est sanctichné par un dipldme reconnu équivalent aux
dipldmes traditionnels ; ces dipldmes en effet ne peuvent
que parachever un cycle d'études d'un certain niveau, et
c'est en général 'achévement de la formation secondaire
générale qui conditionne l'accés a ce niveau d'étude. Et



seules les expériences qui reposent sur une modification
radicale des conditions d’admission mais qui alors entrai-
nent indvitablement des conséquences du point de wue
non seulement des niveaux, mais également des contenhus
semblent atteindre réellement les couches les plus défa-
vorisées. Et se repose, de nouveau, ia question des
dipldémes et de leur reconnaissance, condition essentielle
de I' « égalité » de la formation.

4. Cette question des critéres de validation et des
contenus véhicuiés, nous conduit & poser celle des mis-
sions de I'Université. Si la démocratisation de I'enseigne-
ment supérieur passe par une adaptation des contenus et
des objectifs de cet enseignement a de nouvelles popula-
tions, cette adaptation peut aller jusqu'a une véritable
mutation culturelle de I’enseignement supérieur, plus
orienté vers les pratiques sociales concrétes, les diffi-
cultés des collectivités environnantes, les problémes de la
vie guotidienne.

5. Enfin se pose le probleme, central, de |'évaluation.
La dimension temporelle, 4 partir du moment ol ¢'est un
processus de démocratisation qui est en jeu, et que i'on
cherche justement a évaiuer, est essentielle. Peu d’éva-
luations ont été systématiguement effectuées, surtout par
les expériences les pius récentes ; quand elles ont eu
lieu, les évaluations ont en générat servi a légitimer I'ex-
périence, et dans ce cas, les obstacles, les réorientations,
les difficultés, en fonction des aobjectifs et des résultats
obtenus, ne sont généralement pas recensés, alors qu'ils
devraient nous intéresser au premier chef. Si une compa-
raison entre taux d’accés et taux de réussite est parfois
disponibie, il est par contre difficile de retracer ta trajec-
toire des nouvelles populations étudiantes, leur accés a
I'emploi ; or ce point est primordial si I'on veut pouvoir se
faire une idée de I'impact social 4 moyen terme des
innovations et des expériences de démocratisation.

Une question termine ces réflexions : peut-on éviter,
en dépit de toutes les tentatives effectuées, de retrouver

une inégalité sociale a lintérieur méme de I'institution
universitaire démocratisante,

— & partir du moment ol toutes les disciplines ne se
prétent pas aux innovations, ol ce sont des filieres bien
déterminées, enseignement, travail social, technologie,
qui sont le terrain des expériences, en particulier parce
gu'elles correspondent aux représentations que les
couches sociales les moins privilégiées se font d'elles-
mémes ;

— a partir du moment o I'accés a la Recherche
n'est pas, quant a lui, « ouvert », car il suppose un certain
nombre d'attitudes culturelles que n'ont pas les étudiants
non traditionnels, car il suppose une disponibiiité qui leur
est matériellement inaccessible, car il ne correspond pas
a leur niveau d’aspiration.

C'est toute la représentation symbolique de I'ensei-
gnement supérieur qui est ici en jeu, qui a sa place, son
poids et sa force, et dont on ne peut faire abstraction dés
lors que I'on aborde la question de la démocratisation
universitaire (1).

Modifier les conditions d’accés favorise la mobilité
sociale, 1a promotion individuelle, ¢’est-a-dire que la pos-
sibilité est alors offerte 4 un individu d’accéder & une
nouvelle fonction sociale, et I'on risgue de laisser intacte
I'inégalité sociale, de conserver la structure sociale de la
population étudiante traditionnelle, sans agir sur une
éventuelle promotion coliective, celle d’une classe, la
classe ouvriere, ou celle d'un groupe, ethnigue ou cultu-
rel, d’une catégorie particuliére de la population, si les
fonctions culturelles et idéologiques de I'enseignement
supérieur sont préservées, c’est-a-dire si I'on ne touche
ni aux contenus, ni aux modes de fonctionnement univer-
sitaires.

Tania CATZ

chercheur
Université de Paris Vit

(1) 1l est & noter qu'en France, un décret est paru, le décret
85-906 du 23 aol! 1983, qui fixe des conditions de validation das
études, des expériences professionnelles et des acquis personnels
parmettant d’accéder aux différents niveaux de I'enseignement
supérieur, et ceci également pour les candidats non titulaires du
baccalaureat ou d'un litre admis en dispense (qui eux doivent
avoir intesrompu leurs études initiales depuis au moins deux ans
et étre &4gés de vingt ans au minimum).
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

« RICHES » ...
ET « MOINS RICHES »

ou la fonction de reproduction
de PUniversité ?

par P. DUPONT & M. OSSANDON

Le titre peut Jaisser présager une approche purement
économique du probléme envisagé. I n'en est rien ! Dans
notre esprit, la richesse d’un individu — et d'autant plus
s'il est étudiant — réside dans tout le bagage culturel et
social qu'il peut véhiculer avec i, Ainsi, « riches » seront
ces étudiants qui, par le hasard de la paissance, auront
pu bénéficier de cet apport non mesurable quantitative-
ment que sont la culture, la stimulation et I'environnement
familial.

Par la force des choses, les « moins riches » seront
les autres | Est-il possible de percevoir cette richesse ou
cette pauvreté alors que l'on se trouve sur les bancs de
f'université ? Nous allons tenter d'y répondre.

Nous utiliserons, dans notre démarche, 'analyse fac-
toriclie des correspondances ainsi que des tableaux syn-
thétiques qui pourraient peut-étre donner lidée d'une
conception manichéiste du probléme (1), I n'en est rien.
Ceux qui analysent couramment les plans factoriels
auront 6t fait de remetire la relativité 1a ol elle est
nécessaire, tout en gardant cependant fe message appa-
rent ou caché qui se trouve dans nolre propos.

N° 77 oct.-nov.-déc. 1986, 13-22

I. - APPROCHE DE LA REUSSITE OU DE L’ECHEC

L'égalité des chances est 'un des thémes privilégiés
de nos sociétés occidentales en matidre d'éducation.

L'objet de cet article est de décrire les modes de
réussite ou d'échec d’étudiants qui entrent dans le circuit
universitaire, dernier maillon de la chaine scolaire.

Pour ce faire, nous sommes partis de I'idée que la
sélection universitaire comporte trois étapes :
1) une sélection d’accés, qui peut étre influencée par
origine sociale, le cursus scolaire antérieur, le sexe,
ete. ;

2) une sélection en cours de formation universitaire,
qui introduit de nouvelles différenciations comme Faban-
don des études, la réorientation, etc. ;

3) une sélection de sortie, gui prendrait en compte
des criteres de sélection utilisés sur le marché du travail.

Si certains affirment gue, pour « &tre bon étudiant », il
suffit de posséder certaines qualités déterminées, il appa-
ralt que le statisticien donne un tout autre son de cloche :
« ce sont toujours les mémes qui réussissent » (2).

Dans ce domaine, les sociologues de I'éducation ont
eu le mérite de démystifier I'idéologie des dons, qui
repose avant tout sur une forme de cécité : « 'oubli » que
les enfants qui adhérent le plus aisément aux normes de
I'école — ceux qu'on appelle les bons éléves — appar-
tiennent a4 des familles qui partagent elles-mémes leurs
valaurs, leur culture et leur langage (3).

Notre échantillon a été obtenu a partir d'une popula-
tion de 1204 étudiants. L'enquéte, distribuée par voie
postale, a suscité 584 réponses, soit un taux de retour
global de pras de 50 %.

ll. - FACTEURS EXPLICATIFS DE LA REUSSITE OU DE
L’ECHEC

La méthode utilisée pour tenter de découvrir les fac-
teurs explicatifs de la réussite ou de l'échec est I'analyse
factorielle des correspondances, qui nous a permis de
déceler les proximités existant entre 26 variables compor-
tant 93 modalités.

Plus précisément, I'analyse des projections sur les
plans factoriels nous améne & envisager la reussite et
I'échec (4) sous l'interrogation générale suivante : existe-t-
il, dans le systéme universitaire, des étudiants « riches »
et « moins riches » ?

Si ces deux catégories peuvent étre perceptibles,
quelles sont les caractéristiques de ces deux groupes
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d’étudiants dont les premiers (les «riches ») peuvent
peut-&tre avoir de plus grandes garanties de « survie uni-
versitaire et sociale » que les seconds (les « moins
riches »} ?

2.1. «Riches » et « moins riches » par I'histoire
scolaire et le vécu universitaire

2.1.1. Les «riches »

L’observation du quadrant |l du graphique 1 permet
de préciser certaines caractéristiques des étudiants uni-
versitaires, notamment en ce qui a trait:

— & l'age : nous trouvons une catégorie d'étudiants
qui ont su s’adapter sans difficulté aux structures de
I'enseignement et qui ne présentent aucun retard (D62) au
moment de l'inscription a 'université ;

-— 2 Porigine des filidres du secondaire : les étudiants
les plus jeunes (A11)} proviennent de fitieres spécifiques
du secondaire, & savoir scientifique A (FLA) et latin-
mathématiques {FLM) ou des sections correspondantes
du rénové, qui présentent la méme ampleur de cours
scientifiques ;

— au choix des filitres universitaires : les mémes
jeunes étudiants s'orientent davantage vers les filieres
universitaires « exactes », scientifiques comme les mathé-
matiques (MAT) et la pharmacie .(PHA) ;

- du passé scolaire :

e beaucoup d’entre eux sortent du secondaire avec
un grade important puisque leurs études sont sanction-
nées par plus de 80 % des points (% 80),

e il s’agit d’étudiants qui ont manifesté une grande
régularité pendant leurs études secondaires; en effet,
aucun redoublement n'est & mettre & leur actif {D62) ;

— 2 la communication entre linstitution et les étu-
diants - I'institution, plus que pour d'autres, a joué davan-
tage comme conseiller d’orientation ; les professeurs, le
PMS semblent avoir eu un impact plus grand quant au
choix de la filiere universitaire choisie {IN4, IN1);

— au vécu universitaire : la fréquentation réguliére
des cours universitaires (FRT) apparalt indispensable &
ces étudiants ; de méme, ceux-ci semblent se conformer
davantage aux programmes proposés et n'envisagent pas
de modification {CCN, CNR).

2.1.2. ... les « moins riches »

L'observation du quadrant Il laisse entrevoir une autre
catégorie d'étudiants, notamment en ce qui a trait:

— a Page: nous trouvons, dans ce quadrant, des
étudiants relativement plus agés au moment de leur ins-
cription universitaire {A12, A13, A14),

— au passé scolaire :

e il apparait que les résultats scolaires de ces étu-
diants sont moins brillants puisqu’ils varient entre moins
de 69 % (% 69) et 79 % (% 70);

s il s’agit aussi d’étudiants qui ont recommencé une
ou plusieurs années dans le secondaire (D61} et qui
témoignent d’une scolarité plus irrégulidre, dans la
mesure ol la plupart d’entre eux n'ont pas commencé
leurs études dans la méme université (V17);

2.1.3. ..

|| apparait que I'age (A14) est une modalité qui sem-
ble liée aux études psycho-pédagogiques (PSY). L’expli-
cation réside dans le fait que beaucoup de ces étudiants
exercent déja un métier d’enseignement et que cette for-
mation universitaire s'inscrit également dans un proces-
sus de formation continuée.

et les autres

Caractéristiques apparentes selon Phistoire scolaire ot le vécu universitaire

Catégorie
Critéres

Les « riches »..,

.. |88 « moins riches »

Plus jeunes - Scolarité régulidre

Plus agés - Scolarité perturbée

Vers les sciences exactes

Vers les sciences humaines

Brillants résultats dans le secondaire
Pas de redoublemant

Résultats moins brillants
Pariois redoublement

Rapport institution/étudiants ................

Protesseurs, PMS jouent plus le rdle de con-
seiller d’orientation

Amis, membres de la famille jouent davantage
le réle de conseiller d’crientation

Vécu universitaire ..............c0o0iiii...

Sentiment de la nécessité de fréquenter les
cours assidiment

Santiment de ne rien devoir modifier & la struc-
ture des programmes

14

N'éprouvent pas la nécessité de suivre régulié-
rament les cours

Bescin de changer la structure des programmes
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Cependant, la proximité de D61 (fedoublemer:nt da}n,s
te secondaire) et de A13 (inscription tardive é~l'umver31te)
permet de donner une coloration particulire 2 1a popula-
tion des étudiants a temps plein.

2.2, « Riches » et « moins riches » par le milieu

2.2.1. Les «riches »

L'observation du quadrant 11l du graphique 2 permet
de préciser certaines caractéristiqgues, notamment en ce
qul a trait ;

— au niveau familial :

o les étudiants vivent dans une famille dont le pére a
poursuivi des études universitaires ou supérieures non
universitaires (PSU, PSC),

e la profession du pére peut &tre inscrite dans la
catégorie supérieure (PPS);

— au choix des filieres universitaires : une prédirlec-
tion apparalt pour les études de pharmacie et de méde-
cine (PHA, MED);

— au vécu universitaire :

e Si aucun redoublement n'a affecté la carriére sco-
\aire secondaire de ces étudiants (D62), il apparait que
ceux-ci ont subi des échecs universitaires (E12), entrai-
nant parfois le redoublement d'une ou de plusieurs
annges {V25) ; il est a noter que les difficultés inhérentes
a ce genre d’études sont pour beaucoup dans 'explica-
tion des échecs encourus par les 57 % de notre échantil-
lon, Remarquons aussi que ces étudiants essuient des
échecs au-dela de la 3° année (voir graphique 3};

— ces étudiants sont préts 4 recommencer des étu-
des universitaires (RCO) et, le cas échéant, a ne pas les
abandonner (NAB).

222 .. les «moins riches »

L'observation du quadrant I du méme graphique
jaisse entrevoir une autre catégorie d’étudiants, notam-
ment en ce qui a trait:

-— au niveau familial :

e la famille dans laquelle vit 'étudiant est moins
« scolarisée » : Yo pere n’a aucun dipldme (POO) ou a
acquis un dipldme de P'enseignement secondaire inférieur
(PSI),

e la profession du pére se situe dans la catégotie
inférieure (PPI);

— au choix des filizres universitaires : |'orientation du
choix des études universitaires se porte davantage vers
les sciences humaines {ECO, PSY);

— au vécu universitaire :

» s'il apparait que ces étudiants ont subi des échecs
dans I'enseignement secondaire (D61}, ils n'ont, par con-
tre, essuyé aucun redoublement dans I'enseignement uni-
versitaire (V26}, allant méme jusqu'd « décrocher» un
grade au niveau de la 3° année d'études (R40, R43),

e Ces étudiants ne sont pas préts 4 recommencer
des études universitaires (RCN) et, partant, plus enclins a
les abandonner (AB)-

2.2.3. ... et fes autres

L'observation du quadrant | du graphigue 2 confirme
certaines caractéristiques découvertes précédemment,
notamment la réussite des étudiants les plus jeunes (A11).

Eile précise cependant que ces étudiants :

— sont  originaires des options scientifiques du
secondaire (FLM, FLA);

— sont brillants puisque leurs résultats étaient supé-
rieurs a 80 % (% 80);

Caractéristiques apparentes selon e milleu

Catégorie

Critéres

Les wriches »...

... les « moins riches »

Flligre universitaite . ... ..o iuieen-.

Eludes du pere ......ovvvvrvvaninnnnannnn, Etudes supérieures ot universitaires
Profession du pére supérieure

Pharmacie - Médecine

Etudes inférieures
Profession du pére inférieure

Sciences humaines

Vécu universitaire ... .. . e Pas de redoublement dans le secondaire

Echecs dans le secondaire
Redoublements & I'université... Pas de redoublement A ['université...
L ... mais préts & recommencer ... mais pas préts & recommencar

18
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— ont témoigné d’une grande régularité dans le
secondaire par I'absence de tout retard (D62);

— ont bénéficié d’avis circonstanciés, voire indivi-
dualisés, de linstitution par lintermédiaire des profes-
seurs (IN4) et du Centre psycho-médico-social (IN1).

On comprend pourquoi ces étudiants, nantis d'un
potentiel intellectuel précieux et scientifique, ont choisi
tout natureilement les facultés de mathématiques (MAT) et
de physique-chimie (CHP).

2.3. « Riches » et « moins riches » par le passé
et le présent

2.3.1. Les «riches »...

L'observation du quadrant [fi du graphique 3 permet
d’accentuer certaines constatations déja formulées préce-
demment, & savoir:

— VPorigine familiale :

e les étudiants qui entreprennent des études de
médecine et de pharmacie (MED, PHA) appartiennent & un
milieu familial de niveau élevé {parents ayant effectué des
études universitaires-PSU ; profession du pére se situant
dans ia catégorie supérieure-PPS},

« les parents de ces étudiants semblent étre a |'ori-
gine du choix « orienté » de leurs enfants, comme si les
gludes de pharmacie et de médecine pouvalent perpé-
tuer, voire augmenter l'indépendance écanomique ou le
statut social (IM+) qui est le leur actuellement. Bref,
nantis dés le départ d’un capital économique, social et
culturel, ces étudiants disposent — et ¢’est, on en con-
viendra sans doute, fort important — d’une stimulation du
mifieu qui « déteindrait » sur leurs propres ambitions de
maintenir le statut social dans lequel ils ont vécu (5) ;

— le passé scolaire :
e les filieres suivies dans le secondaire appartiennent

en priorité aux sections considérées comme « nobles »
latin-grec (FLG) et latin-sciences {FLS),

e les résultats obtenus dans le secondaire sont
moyens (% 70) et moyens inférieures (% 69) ;

— Le vécu universitaire : bien que rencontrant des
difficultés, si I'on en juge par les échecs signalés (E12) et
les redoublements (V25), ces étudiants font preuve de
persévérance et considérent qu'il n'est pas utile de chan-
ger le contenu des cours (CCN}.

2.3.2. .. Les « moins riches »

L’observation du quadrant Il précise notamment :

— VPorigine familiale :

e les étudiants qui entreprennent des études écono-
miques (ECO} semblent appartenir 4 un milieu familial
modeste (parents disposant d'un dipléme du secondaire,
voire aucun dipléme - PQO, PPM ; profession du pére se
situant dans la catégorie inférieure ou intermédiaire - PPI,
PPM),

e les parents n'ont que modestement influencé leurs
enfants (IM); ce sont surtout les amis {IN8) mais aussi
une décision personnelle (110) qui ont contribué a orienter
les études ;

— le passé scolaire : ces étudiants semblent avoir eu
quelques dificultés dans le secondaire, qui sont précisées
par des redoublements (D61) ;

— le vécu universitaire :

e I'adaptation des étudiants & ces études apparait
correcte puisque les résultats obtenus semblent donner
satisfaction (R33 - résultats satisfaisants en 2° candida-
ture ; R39 - résultats satisfaisants en 1 licence),

e notons également la présence de V26, qui indigue
un non-redoublement & Funiversité,

e ces étudiants semblent assister moins réguliére-
ment & I'ensemble des cours a I'université (FRP et FRM).

Caractéristiques apparentes selon le passé et le présent

Catégorie
Les « riches »... .. les « moins riches
Critéres ) "
Origine famitiale .. .........cciiieieen Les étugefslde medecine et pharmacie sont|les études économigues semblent liées & un
libes 4 Porigine sociale élevée des parents milieu relativement modeste
1.ast parents = les « moteurs » du choix des en- | Les amis = lgs « moteurs » du choix des études
ants
Passé scolaire Les enfants ont suivi des filiéres « nobles » Des difficultés sont apparues dans le secon-
daire
Vécu universitaire .........o.iiaiia i Difficultés dans les études mais persévérance |Bonne adaptation aux études
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2.3.3. ... et les aulres

Il ressort, du graphique 3 (quadrants | et ) que
linfluence des professeurs dans la fixation du choix de la
filidre a été prépondérante (IN4 et IN5).

Ainsi, ces filieres (FLM - latin-mathématiques ; FLA -
scientifique A et FLB - scientifique B du secondaire)
« prédisposent » tout naturellement ces étudiants brillants

(% 80}, qui n'ont jamais eu d’échecs (ENR}, qui valorisent
le succés académique (R40, R43), vers des facultés o
ces « dons » pourraient &tre appréciés.

On pourrait sans doute dire, avec les filidres scientifi-
ques, que les choix effectués par les étudiants échappent
& lexplication sociale... et trouvent leur justification dans
une explication dans la potentialité intellectuelle.

Caractéristiques apparentes : passé - présent - futur

... les « moins riches »

-
Catégorie
Les «riches »...
Critéres
. 2 Les plus jeunes Les plus dgés
Filiére universitaire . ......... .. . cooiiiuns Vers les sciences exacles Vers les sciences humaines

Pharmacie - Médecine - Stiences

Sciences économiques, psycho-pédagogie

Pas de redoublement

Brillants résuitats dans le secondaire

Choix de filidres « nobles » ou apparentées L

Résultats meins brillants
Parfois, redoublements et difficultés scolaires

Rapports institution/étudiants ...............

Professeurs, PMS = conseillers d’orientation

Amis, membres de la famille = conseillers
d’orientation

Vécu universitaire

formes » aux attentes

Fréquentation assidue aux cours
Structure et contenu des cours sont «con- | Structure et contenu des cours n’apparaissent

Difficultés urniversitaires...
... mais préts 4 recommencer

Fréquentation retative des cours

pas conformes aux attentes
Peu de difficultés universitaires...
... pas préts & recommencer

Etudes dupdre ...........coiiuiiiyrenannn.

Etudes supétieures et universitaires

Etudes inférigures

Profession « supérisure »

Profession « inférieurg »

Onging familiale . ... ... .. oo et

Médecine et pharmacie semblent &tre le moyen
da maintenir ou augmenter le statut social

Parents = « moteurs » du choix des études

Les sciences économigues semblent liées au
milieu relativement modeste

Amis = « moteurs » du choix des études

2.4. Discussions sur le passé, le présent et le futur
comme caractéristiques apparentes de la fonction de re-
production

2.4.1. Le passé : facteur de développement

Si I’institution scolaire joue un rdle incontestable dans
la trajectoire scolaire de I'éléve, les variables sociales se
doivent de ne pas étre négligées, voire cublides.

En fait, on pourrait sans doute affirmer, sans risque
de se tromper trop, qu'il existerait une sorte d'osmose
entre le milieu familial et le cadre scolaire, qui transforme
des compétences acquises en compétences données, De
la I'effet reproducteur st le facteur de développement qui
pourraient représenter la familie.
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Notons que les scientifiques ne s'inscrivent pas dans
cette description, leurs « penchants naturels » les ame-
nant tout naturellement a valoriser leurs « dons » & 'uni-
versité (6).

2.4.2. Le futur: Fesquive a éviter...

Les conclusions tirées dans les quelques tableaux
n‘ont pas porté sur les causes d'échecs inhérentes au
fonctionnement méme de 'université.

Cependant, d'autres facteurs propres & luniversité
exercent vraisemblablement une influence sur la réussite
académique. Nous songeons notamment a ['étendue et au
contenu des programmes, aux modes de contrdle des
connaissances, & I'encadrement des étudiants, aux
méthodes utilisées comme & ia relation pédagogique (7).



Tout cela réduit sans doute la portée de nos conclu-
sions, sans toutefois les réduire a néant, loin s’en faut.

Autrement dit, il faut admettre que I'institution univer-
sitaire porte, en elle, de par son fonctionnement, une part
non négligeable dans la responsabilité des échecs, qu’elle
déplore d'ailleurs avec amertume.

En d'autres termes, l'université se doit de faire son
« mea culpa » et de réflechir & une pédagogie universitaire
qui aurait pour ambition d’apporter sa contribution a la
réduction des inégalités sociales et culturelles constatées.

Le nombre d’échecs en candidature devrait suffire a
justifier la réflexion et a envisager toute action visant 3
les réduire.

De plus, pour certains etudiants, le passage du cadre
familial au milieu universitaire entraine des difficultés de
par le changement de vie:

— on passe du cadre limitatif famille-lycée au cadre
élargi autonomie-valeurs universitaires ;

— on passe de I'étude programmeée a |'étuder & pro-
grammer ;

— on passe du village a la ville ;

— on passe de... 'esquive & une réalité a vivre ;

— efc.

En d'autres termes, pour beaucoup d'entre eux, les
premiers pas dans la vie universitaire et scientifique s'ac-
compagnent d’un apprentissage d'une autonomie réelle et
totale, parfois difficile & assumer, d'une espéce de
« transhumance » du tissu familial vers un tissu plus ano-
nyme, auguel on n'est pas coutumier, d’une responsabili-
sation certaine, qui peut &tre plus ou moins lourde 24
porter. Clest, pour certains, beaucoup de changements
importants & la fois.

Ce constat mérite que 'université s'interroge, évite
elle-méme 'esquive en reportant trop facilement sur d'au-
tres enseignements la part des responsabilités qui sont
siennes.

2.4.3. Le présent. des actions a mener

En fait, il a pu apparaitre, tout au long de ce texte,
une certaine segmentation, un certain nombre de clivages
d’ailleurs déja observés & d’autres niveaux scolaires.

Une chose est certaine : ces clivages se perpétuent 4
I'universite,

Toutefois, il serait inexact d'affirmer que les trajec-
toires individuelles sont porteuses d'un déterminisme
social absolu. Nous n'avons fait que montrer — on s'en
serait douté — de grandes orientations et tendances.

Ainsi, seton Saint-Jacques (8), « Fécole réussit quand
méme a faire coexister des individus aux trajectoires trés
dispersées dans la classe moyenne.

Dans la classe populaire, cu 'effet de la trajectoire
collective est de pente nulle, certains individus « doués »,
« intelligents quand méme », dévient et empruntent une
trajectoire & pente supérieure, réussissant ainsi a s’en
sortir »,

C'est sans doute cela aussi gu’exprimait le graphique
2 {page 17), qui voyait la proximité d’une origine sociale
modeste avec une zone de non-géchec universitaire,

Autrement dit, cela précise que certaines trajectoires
individuelles n’ont pas la méme pente que la trajectoire
collective des individus d’une méme origine sociale, ce
qui déja justifierait tous les efforts de démocratisation des
études.

De plus, il faut aussi souligner que !a conscience du
temps est différente selon les origines sociales, ce qui,
tout au long de la scolarité, avant et pendant les études
universitaires, conduit & une sélection familiale beaucoup
plis rigoureuse chez les étudiants issus des catégories
intermédiaires ou inférieures.

l.'explication de cette sévérité familiale se trouve sans
doute dans fa tendance, pour [es familles modestes, a
prendre un risque calculé, donc plus faible.

En fait, des risques semblables sont évalués différem-
ment selon le capital culturel des parents.

Il est peut-étre aussi important de rappeler que des
efforts, au point de vue structure, ont été entrepris qui
ont « obligé » les jeunes a fréquenter I'école : on pourrait
donc dire que la segmentation, la «ligne de démarca-
tion » ne se situe plus entre ceux qui vont a l'école et
ceux qui ne la fréquentent pas ; ce clivage a certainement
éte quelque peu réduit (encore que...).

Cependant, d'autres clivages, peut-étre plus sournois,
apparaissent dans notre article, et notamment :

— les filieres secondaires: «fortes, nobles» par
opposition aux « faibles » ;

— la «reproduction » sociale, qui agit de son
empreinte sur I'accés aux études longues ;

— la pédagogie universitaire actuelle, qui est pergue
plus efficace par certains milieux que par d'autres.

Dans un article trés suggestif, Grisay (9), citant les
fravaux de Miller, rencontre notre propos et présente
notamment des lignes d’action en vue de réduire 'inéga-
lité -

— réduire Pinégalité d’accés aux ressources éduca-
tives en repensant notamment les instruments de sélec-
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tion. En effet, notre mode de sélection universitaire n’est-
il pas favorable & certains étudiants ? A-t-on pensé &
« récupérer » des étudiants gui s'étaient fourvoyés dans
des filitres faibles ? » ;

— réduire les indgalités de traitement, qui se mar-
quent notamment, et de maniére trés précise, dans
« ["image de marque » de I’école mais aussi dans « I'image
de margue » des professeurs des filieres nobles. N'est-il
pas important de réduire ce systéme « élitiste » qui favo-
rise les pius forts en leur offrant un enseignement de
meilleure qualité (9) 7 ;

— réduire les inégalités de rendement et «rejeter le
fatalisme attaché & T'idéologie des dons » (3). L’enseighe-
ment universitaire, dans cette perspective, devrait sans

doute penser & des stratégies compensatoires qui vise-
raient a donner davantage aux plus faibles, a limiter
autant que faire se peut I'enseignement frontal en propo-
sant une individualisation plus poussée.

En fait, il s’agirait, selon l'analyse de Chomsky (10),
de reconnaitre les « compétences » réelles de chacun et
d’amener le plus grand nombre sur les chemins de la
« performance ».

Pol DUPONT
Marcel OSSANDON

Université de I'Etat
a Mons, Belgique
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

NOTATION ET ORIENTATION

Quelle cohérence,
quelles conséquences ?

par M. Duru

Ce texte s'articule autour de deux idées simples, qui
vont étre « complexifies » par une analyse extrémement
précise : les évaluations scolaires ont un rdle important
dans [orientation, d’une part; par exemple, limpact
« net » des résultats scolaires sera dissocié de celuf de la
« demande », ou encore, les variations de cet impact
selon les colléges seront analysées.

D-autre part, les évaluations scolaires supportent un
certain nombre de biais : par exemple, les biais sociatx
dans [I'évaluation seront chiffrés, au niveau individuel
(dans [’ « infra-collége ») et au niveau de I’ «inter-col-
lége ».

Cette analyse apporte du méme coup des éléments
précis sur les mécanismes des inégalités sociales face a
Vorientation ; elle permet de chiffrer ce qui, dans les
inégalités sociales importantes que l'on constate au
moment de ce premier palier d'orientation que constitue
la fin de 5° dans Je systéme scolaire frangais, revient.

— aux inégalités sociales de réussite sédimentées
pendant toute la scolarité antéricure,

— aux inégalités sociales de demande d’éducation (&
valeur scolaire comparable),

N° 77 oct.-nov.-déc. 1986, 23-37

— aux différences de fonctionnement de I'orientation,
pour les éléves formulant la méme demande, de profil
scolaire analogue, qui s’expliquent pour une part au
niveau inter-collége, mais majoritalrement au niveau intra-
scolaire, selon des processus psycho-sociaux que le
texte ne fait qu'évoquer.

Pour qui s'intéresse & la réduction des inégalités
sociales face & [lorientation, ces données permettent
d’estimer ce qu’on est en droit d’'attendre d’une réduction
des biais sociaux dans P'évaluation des éléves, mais aussi
d'une politique de réduction des inégalités de réussite
scolaire en amont de la 5° et ou de pratiques plus
centrées sur les inégaliteés de demande, trés fortes dés ce
stade de la scolarité.

INTRODUCTION

Quelle gue soit la structure du systéme éducatif,
I'évaluation scolaire est au coeur des problémes dorien-
tation. L'orientation, qui consiste & affecter de maniére
plus ou moins formelle et organisée les éléves a telle ou
telle filiere, ou a tel « traitement » pedagogique particulier,
se¢ fonde la plupart du temps sur des criteres de valeur
scolaire, tant sont rares, au sein des systémes éducatifs,
les différenciations vierges de toute hiérarchie scolaire
explicite ou implicite.

Le recours a des critéres scolaires peut, certes, étre
plus ou moins central dans les décisions : le choix d'une
option de langue, par exemple, peut en géneral et en
théorie se faire en fonction des seules « mativations » de
I'éléve (bien gu’on puisse, d'une part considérer que cer-
taines langues sont plus difficiles que d’autres et donc
les déconseiller A certains éléves, et que, d'autre part,
toute différenciation soit susceptible de se muer en cri-
tére de distinction).

En ce qui concerne les « paliers d’orientation » que
sont, en France, la fin de 5° et la fin de 3° I'importance
des critéres scolaires est clairement mise en avant, tant
par les textes que par les enseignants.

L'orientation, qui va, concrétement, se traduire de
maniére irréversible dans les cursus scolaires des éléves,
va donc utiliser des « évaluations » qui obéissent sans
doute 2 des logiques et visent des fins différentes de
celles qui régissent au moins explicitement Vorientation
elle-méme, et de cette «rencontre » sont susceptibles de
naitre sinan des incohérences du moins un certain nom-
bre de phénoménes que e moins gue 'on puisse en dire
ast qu'ils posent question.

Dans cet article, nous étudierons la place des évalu-
tions scolaires dans !'orientation a l'issue de la classe de
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5°, notamment par rapport & d'autres critéres; et les
moments et les mécanismes sous-jacents a cet impact
« brut » seront précisés. Nous verrons aussi ave¢ quelle
latitude les colléges utilisent ces critéres scolaires, ¢e qui
aménera a une premiére interrogation sur la cohérence
inter-individuelle des décisions d’orientations.

Dans un second temps, et a la lumiére d’une étude
inter-colléges, la validité méme de la notation sera exami-
née : le rapprochement systématique des notes scolaires
et de scores obtenus A des épreuves communes permet-
tra d'analyser Jes biais inhérents a la notation, au niveau
individuel d'une part, et de préciser comment la diversité
des pratiques des colléges, en matiére de notation, parti-
cipe largement a {'incohérence d'ensemble, d'autre part.

S%il est clair gue fa valeur des critéres qui fondent,
explicitement ou non, orientation ne saurait reposer que
sur la validite des pronostics qu'elle suppose {que donc
seul un suivi longitudinal peut permettre d’étudier), un
regard « transversal » sur l'orientation telle qu’elle fonc-
tionne améne a s'interroger sur le bien fondé de déci-
sions, aussi lourdes de conséquences pour les éléves,
porteuses d’inégalites sociales spécifiques, assises sur
des critéres aussi incertains.

. - UIMPACT DES EVALUATIONS SCOLAIRES SUR
L’ORIENTATION : UNE ORIENTATION SUR LA BASE
DU MERITE ?

Quelles que soient les études, souvent fort descrip-
tives, sur l'orientation des éléves, les résultats scolajres
apparaissent toujours comme un critére essentiel. Les
données que nous utiliserons ici proviennent d'une
enquéte sur Vorientation a Pissue de la classe de 5° (1)

dont la méthodologie permet d'aller plus loin qu'une
approche descriptive en termes de « qui passe ? », pour
analyser, aprés avoir « démélé » les différents facteurs en
cause, « gui passe réellement ? ».

1.1. C'est bien d'orientation scolaire qu'il s’agit...
Qui passe ?

Les orientations des éléves scolarisés en 5° en 82-83,
concrétisées par la présence dans telle ou telle filigre a la
rentrée 83, sont trés diversifiées si on prend en compte
certaines caractéristiques démographiques, scolaires ou
soctales des éléves. Le graphigue ci-dessous témoigne
de cette dispersion, autour du taux de passage en 4°
moyen (64,3 %).
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Les variables qui introduisent les clivages Jes plus
nets sont I'age en, 5, et la moyenne des notes de fran-
gais, mathématiques et langue vivante, variables éminem-
ment scolaires donc, si I'on considére que I'dge retraduit
fidélement déventuelles difficultés scolaires antérieures,
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Si on examine cette fois I'ensemble des orientations
possibles & ce niveau, on voit qu'a I’évidence ce sont
toutes les filieres de V'aprés 5° qui sont hiérarchisées de
fait (ies éléves de LEP sont meiileurs que ceux de CPA —
légérement —, et surtout que ceux de CPPN, les éléves
redoublants sont « moins faibles » que ces derniers etc)) :
fes publics accueillis dans les diverses filiéres de [‘aprés
5° sont bien différents, ave¢ néanmoins des recouvre-
ments non negligeables entre les différentes sous-popula-
tions (toutes accueillent notamment des éléves moyens et
moyens-faibles).

8i donc 'orientation des « bons » éléves est massive-
ment la 4° de college (94,2 % des éiéves ayant plus de 11
de moyenne passent en 4%, lorientation des éléves
moyens est plus diversifiée et & ce titre méritera une
attention particuliére.

e Qui sont ces « bons » éléves 7

lls sont jeunes: plus de 91 % des éléves ayant au
moins 14 de moyenne sont &gés de 11 ou 12 ans (alors
qu'ils représentent 53 % des effectifs), ¢e qui témoigne
d’une scolarité primaire sans faille ; d'ailleurs les notes
obtehues en 5° ne sont pas sans lien avec le score au
« bilan » scolaire passé & la fin du CM2 (r= 0,54, la
corrélation étant légérement plus forte dans fe domaine
littéraire que dans le domaine scientifique).

Ce sont plus scuvent des filles: celles-ci ont plus
souvent des notes élevées (et moins souvent des notes
trés basses) que les gargons, ceci n'étant vrai, il faut le
préciser qu’en frangais et en langues,

Ce sont des enfants de milieux aisés: 24 % des
gléves ayant au moins 14 de moyenne sont fils (les} de
cadres supérieurs ou professions libérales, alors qu'ils ne
représentent que 9,5 % de I'échantillon.

Notons enfin que d’autres variables sont liées statisti-
quement aux hotes obtenues: la nationalité (les éleves
étrangers ont en moyenne de moins bonnes notes), la
taille de la famille (avec des résultats moins pour les
enfants de famille nombreuse).

Si ces résultats expriment certes la réalité, ils sont
tout & fait insuffisants, ne serait-ce que pour mettre sur la
voie des mécanismes sous-jacents a ces clivages. Ceci
notament parce que les différentes variables sont forte-
ment corrélées. Par exemple, les enfants de milieux aisés
sont aussi plus jeunes (6 mois de moins, en moyenne,
gue les enfants d'ouvriers): est-ce leur «jeunesse » ou
leur « richesse » qui explique leurs notes ? Et les tableaux
croisés sont vite limités pour répondre & ce type d’inter-
rogation, qui suppose de déméler, d’isoler I'impact des
différentes variabies.

Dol la nécessité de construire des modéles statisti-
ques multivariés permettant de chiffrer I'impact de telle
ou telle variable explicative (par exemple ici ['otigine
sociale] sur la variable & expliquer (fes notes obtenues],
toutes les autres étant constantes (ou «toutes choses
égales par aflleurs »).

Les résultats permettent donc de chiffrer I'impact net
d’une variable (du seul fait d'avoir tel 4ge par exemple) —
ce sont les coefficients b —, et d'estimer la confiance
que I'on peut avoir en ces coefficients, la probabilité
qu'ils différent significativement de 0 — la valeur du X2
évalue cette probabilité, traduite par un nombre d’étoiles
d'autant plus important que 'on est sir du carctére non
aléatoire du résultat.

Le -tableau ci-dessous présente ainsi les effets nets
des variables liés statistiquement a la moyenne obtenue
en 5°

r Analyse de la moyenne enh 5°
Var. omise Var. active b X2
masculin féminin 0,832 7.8
frangais étranger 0,570 2.4
Age en 5° - 1,913 - 22,7
non redoubl. redoublants 1,776 11,1+
taille famille - 0,132 - 3,5 i
Agri. 0,096 0,4
PIC - 0,199 - 11 _"1
PLCS 1,189 5,9
Quvriers Cadres moyens 0,604 | 3,4
B Employes 0,084 1 .5
Sans prof. 0,073 0.2
Sans pére - 0,159 -~ 0,8
% variance expliquée 26,4 %

Il 'y a bien un effet d’dge, trés net, valable donc
qguelle que soit 'origine sociale, e sexe etc... A 4ge
donné, le seu! fait d’étre redoublant améliore de fagon
trés importante la moyenne obtenue ; la valeur des coeffi-
cients permet de dire qu’en moyenne le redoublement
permet un « gain » en notes parvenant presque a compen-
ser |'effet négatif d’'une année d’age supplémentaire. Les
filles, quelles que soient leurs autres caractéristiques, ont
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des notes significativement meilleurgs. Peut-étre plus sur-
prenant, un effet « net » de la catégorie sociale d’origine,
les enfants de cadres supérieurs et (& un degré moindre)
moyens ayant, toutes choses égales par ailleurs (méme
age, méme situation scolaire, méme sexe, méme taille de
Iz famille, méme nationalitd), un avantage significatif en
termes de moyenne par rapport aux enfants d'ouvriers
pris ici comme référence (et dont les autres catégories ne
se distinguent pas significativement). Par ailleurs, la taille
de 1a famille exerce bien un effet net, faible mais signifi-
catif. Enfin, la nationalité exerce bien un effet, mais
inverse de celui attendu au vu des tableaux croisés:
toutes choses égales par ailleurs, les éléves étrangers
obtiennent de meilleures notes que leurs homologues
frangais ; si, au niveau agrégé ils obtiennent des
moyennes plus faibles, c'est parce que ces éléves sont
agés et surtout originaires des milieux les plus défave-
rigés.

1l s'agit la de la moyenne des trois disciplines dites
de base. Les modéles analegues construits sur ces diffe-
rentes disciplines différent peu de ce schéma général.
Notons néanmoins que si I'effet net de I'dge, de la situa-
tion scolaire et de 1'origine sociale sont du méme ordre
en frangais et en mathématiques (ainsi, contrairement &
une idée regue, les résultats en mathématiques ne sont
pas plus « neutres » socialement que les résultats en fran-
¢aig), seul limpact du sexe est radicalement différent,
puisque les filles n'ont plus d'avantage net significatif en
mathématiques {mais elle n'ont pas pour autant de handi-
cap net en cette matiére).

Dans la mesure ou les notes sont, les résultats ci-
dessus en témoignent, lidées & un certain nombre de
caractéristiques de [‘éléve, aiors il va é&tre capital d'étu-
dier plus précisément I'impact des notes sur les orienta-
tions des éléves.

e Qui passe vraiment ?

Si f'on entend mettre & jour les critéres qui, de fait ou
de droit, inconsciemment ou consciemment, fondent
I'origntation, alors il est nécessaire la encore de déméler
Iimpact des différentes variables.

Par exemple, les filles sont-elles « avantagées » pour
le passage en 4°, comme une lecture rapide des tableaux
pourrait le laisser penser, ou passent-elles plus parce
qu'elles ont de meilleures notes et/ou sont plus jeunes?

Des modéles expliguant le fait de passer, ou non, en
4° {« SR4 », c'est-a-dire sort réel 4° ont été construits,
qui permettent d'isoler I'impact respectif des différentes
variables.

Arrétons-nous d'abord sur un modéle trés simple.
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_SR. - ]
{SR. = 0,64)
variable variable cosfficient ¥
1te active b
mue ]
masculin féminin - 0,248 3
4ge en 5° - 0,538 38,3
moyenne en 5° 0,949 4899
(%) de variance expliquée 63,8

Ce modéle entérine le caractére éminement scolaire
de l'orientation en fin de 5° puisqu'il montre que la
connaissance du sexe d'un éiéve, de son age, et de sa
moyenne permet de pronostiquer avec de fortes chances
de succés son « sort réel » aprés 'année de 5° {le pour-
centage de variance expliquée avec ces trois seules
variables est trés élevé). La valeur des coefficients met en
exergue Vimpact de la moyenne, puisqu'on peut estimer
que I'impact d'un demi point de moyenne (en moins) est
comparable a ceiui d'une année d’dge (en plus). Plus
innatendu est le coefficient attaché au sexe: it est en
effet négatif: c'est dire qu'a valeur scolaire et age
donnés les files passent moins en 4° de maniére signifi-
cative ; si les chiffres bruts témoignent d’un taux de
passage plus élevé (68,3 % contre 61,2 %) c’est parce
gu'elles sont jeunes &t ont de bonnes notes, deux fac-
teurs qui déterminent trés fortement l'orientation ;| mais vu
leur age et leurs notes, elles devraient passer encore plus
souvent...

La variable origine sociale de I'éléve a été introduite
dans un modéle analogue reproduit ci-dessous.

‘: VARIABLES 5R4
Référence active b X
Agriculteur ... 0,255 0,9
PIC .......... 0,292 1,9*
PL - C. sup. . 1,428 2,24
Quuvrier Cadres moyens 0,941 16,2
Employés 0,714 13,0+
Sans prof. - 0,076 0
Sans pere ... 0,738 6,7
Moyenng en 5° .............. 0,956 487.0*
LA‘ge enbs® ., - 0,440 L 24,0
% de variance expliquée ..., . 0,705




Il montre clairement que cette variable exerce un effet
sur l'orientation effective des éléves, indépendamment de
leur «valeur scolaire » (résumée par leur age et leur
moyenne) ; 'orientation ne se contente donc pas de pren-
dre acte des différences de valeur scolaire entre les
éléves, en fonction de leur milieu social @ certes les
enfants d'ouvriers sont plus agés et ont une moyenne
plus basse au moment de ce bilan gue constitue Forienta-
tion, mais les différences d’orientation sont beaucoup
plus importantes que si seul ce facteur « méritocratique »
intervenait. Les modéles permettent d'ailleurs de chiffrer
ce « beaucoup plus » : si les enfants d'ouvriers « se pré-
sentaient » & I'orientation avec le méme &Age et la méme
moyenne, I'écart avec les enfants de cadres supérieurs,
en ce qui concerne 'acceés & la 4% serait réduit d’environ
un quart; c’est dire que les trois quarts restants ne
relevent pas de ces facteurs.

C'est ce que montre le tableau ci-dessous, qui com-
pare les écarts bruts (tels gu'on les observe dans les
tableaux croisés) entre les enfants issus de tel ou tel
milieu social et les enfants d’ouvriers, pour ce qui est de
I"accés a la 4° et fes écarts nets que I'on peut calculer, a
partir des modéles, a age et notes donnés (seules les
catégories sociales $’écartant significativement de la
catégorie « pére ouvrier » ont été reportées).

7
Cadre sup.

Prof. pére Prof. tib Cadre moyen Employé
Ecart brut/
passage en
4°/enfant
d’ouvrier + 34,7 % + 26,0 % + 13,6 %
Ecart net, &
valeur scolaire
donnée ....., + 25,8 % + 20,0 % + 17,1 %

Notons que fes enfants demployés sont les seuls
pour lesquels les « écarts nets» sont plus forts gue
les « écarts bruts » : ce ne sont pas des différences de
valeur scolaire qui expliquent I'écart, dans le taux de
passage, observé avec les enfants d’ouvriers, mais d'au-
tres facteurs {nous reviendrons notamment sur les
demandes, ambitieuses, de cette catégorie d’éléves) ; leur
valeur scolaire &tant légérement meilleure que celle des
enfants d'ouvriers, 'écart dans les taux de passage serait
encore plus grand a valeur scolaire comparable.

Ce type d'analyse permet donc une séparation tem-
porelle, entre des inégalités sociales générées en sept
ans {du CP i la 5%, et qui se traduisent par un age et une
moyenne, et des inégalités qui prennent place dans les
trois ou quatre mois gue dure la procédure d'orientation.

La part respective de ces deux types d'inegalités (1/4,
3/4) délimite bien I'impact des variables scolaires, nous y
reviendrons ; mais elle incite vivement aussi a analyser
plus avant la procédure d'orientation elle-méme.

1.2, Les inégalités sociales au coeur de la procédure.

Le terme de « procédure » d'origntation renvoit & un
cadre réglementaire, uniforme pour tout le territoire, qui
définit trés précisément les modalités de V'orientation et
de l'affectation des éleves lors des différents paliers
d’orientation. Chaque année apporte son lot de modifica-
tions, soit dans les objectifs & privilégier, soit dans les
modalités  de [Iinteraction familles-institution scolaire,
mais toutes ces actualisations & la marge ne remettent
pas en cause le cadre dressé en 1972 par les « nouvelles
procédures d’orientation ». Parmi les principes de base
affirmés dans ces textes, le désir de voir la décision
d'orientation s’élaborer au cours d'un dialogue entre le
jeune et sa famille d'une part, les enseignanis et le con-
seiller d’orientation de Fautre est tout a fait central.

Et effectivement, la procédure « s'initialise » par des
intentions, émises par les familles dés le 1 trimestre de
I'année civile. L’équipe éducative y répond par des con-
seils, jugeant de la faisabilité des demandes, et invitant
I'éleve & adapter ses résultats a ses ambitions...ou
Iinverse. Ce n'est qu’en avril-mai que la famille émet des
choix définitifs (que nous appelerons ensuite la
« demande »), auxquets les enseignants répondent par des
propositions d'orientation qui se muent en décisions
d’orientation s'il v a accord entre les uns et les autres
{sinon, des procédures d'appel sont prevues). L'affecta-
tion des éléves, dans tel ou te! établissement scolaire, est
une opération distincte, qui doit certes respecter les déci-
sions d'orientation, mais dans la limite des places dispo-
nibles.

Nous insisterons ici seulement sur Pexpression de la
« demande » des familles, moment clef de la procédure,
et ne distinguerons pas propositions des enseighants et
« sort réél », ies différences étant peu nombreuses pour
I'accés a la 4° (le lecteur intéressé par I'étude précise du
déroulement de ce processus se reportra a Duru, M,
Mingat, A., 1985).

e La demande d’orientation : une auto-selection diffé-
renciée.

Les éléves et leurs familles, s'ils demandent dans
'ensemble massivement une orientation en 4° (75 %),
semblent bien conscients des déterminants de I'orienta-
tion, et s'auto-sélectionnent fortement en fonction notam-
ment de I'Age et de la moyenne en 5° Cette auto-sélec-
tion des familles est plus ou moins marquée selon les
milieux sociaux, comme le montre le tableau ci-dessous.

27



Eldves demandant la 4° en 1* veeu, selon leur moyenne et leur origine sociale

(%) (" eflectifs falbles)

Prof. pére moins 7 7-8,4 8, 5-9, 9 11, 1-12, 4 12, 5-13, 9 14 el + Ens.
Cadre supérieur .. 62,5 75,0 96,4 100 100 100 96,4
Cadre moyen .. .. 31,6 70,8 87,7 100 100 100 90,6
Employé ........ 23.5 54,0 66,7 96,6 97,1 100 75,5
Ouvrier .......... 10,3 40,7 68,1 90,4 98,1 100 67,5

A _ - —

Ce tableau montre bien que quand I'éléve est trés
bon, ou trés faible, les familles tendent a émettre des
veeux analogues ; les clivages sociaux sont par contre
maximum chez les éléves moyens, et plus spécialement
moyens faiblas.

Ces résultats ne sont pas sans importance théorigue :
ils confortent la thése de R. Boudon (qui avait utilisé des
données tout a fait comparables extraites de t'enquéte de
Girard-Bastide sur 'entrée en 6°, en 1962 ), selon laquelle
les inégalités d'accés 4 I'éducation ne résultent pas de
différences entre «sous-cufiures » de classe valorisant
diversement ['éducation, mais plutdt de décisions prises,
selon une logique unique, par des individus que lsur
position de classe place dans des situations différentes
par rapport aux parametres pris en compte lors des
choix.

Ainsi, les enfants des différentes classes sociales
sont, au moment de i'orientation, dotés de « valeur sco-
laire » inégale (nous l'avons vu dans la premigre partie),
ces inégalités sociales de réussite renvoyant 3 d'autres
facteurs (2) ; quand les risques d’'échecs sont faibles, ou
trés élevés (éléves trés bons ou trés faibles), il 0’y a pas
de diversité sociale dans les choix : quand le niveau de
risque (ie niveau scolaire ou |'Age de I'éléve traduisent
bien le risque d’échec, de réorientation qu'il y a a s'enga-
ger dans une filiére] est plus moven, afors les différences
d'attitudes par rapport au risque s’expriment & plein, et
les clivages entre groupes sociaux sont maximum {cf.
Duru M., Mingat A., 1986).

Cette sensibilité plus ou moins forte des familles aux
verdicts scolaires a été maintes fois soulignée par les
sociologues de ['éducation; la famille interpréte ces
« gignaux » que sont les notes, et ajuste ses choix en
conséquence, mais les décisions des famiiles en matiére
de choix scolaires ont une certaine autonomie (d'autant
plus forte, semble-t-il, que le miliev socio-cuiturel est
élevé) par rapport aux verdicts scolaires.

La « demande » véhicule donc incontestablement des
inégalités sociales. Encore taut-il que la demande soit
entendue..,
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o La demande, un comportement efficace...

Les conseils de classe vont « instruire » les demandes
familiales ; les textes les invitent & satisfaire cette
demande (« dans la mesure du possible » disent-ils). Et
effectivement, les propositions des conseils sont identi-
ques au (premier) voeu des familles dans plus de 84 %
des cas. Il y a donc des cas de désaccord. Ceux-ci
viennent en partie du fait que les conseils de classe
ponderent différement, par rapport aux families, ces deux
critéres essentiels de l'orientation que sont I'dge et la
moyenne en 5°: les familles accordent plus de poids &
I'dge (dans le sens d’une auto-sélection trés forte des
éléves Agés) et relativement moins de poids aux notes
scolaires, I'inverse étant vrai pour les conseils de classe,
qui cherchent a compenser (iIs n'y parviennent qu’en
partie) cet effet de I'dge, en valorisant plus la réussite
scolaire.

Ceci ne dit pas comment se générent réellement les
propositions des enseignants : jugent-ils des capacités
des éleves a réussir dans telle ou telle filigre, indépen-
damment des demandes familiales, ou bien prennent-ils
en cempte essentiellement ces demandes, en éliminant
simplement les demandes disproportionnées par rapport
aux résultats scolaires de U'éléve ?

Une facon de répondre & cette question consiste a
construire des modéles expliquant 'orientation (dont les
propositions different trés peu pour l'accés & la 49 en
fonction de la demande, a coté des indicateurs de valeur
scolaire ; on pourra ainsi estimer, pour un éléve de valeur
scolaire donnée, I'impact du seul fait d’avoir formulé tells
ou telle demande sur la probabilité de passer en 4°,

Les résultats sont trés nets: a valeur scolaire et age
donngs, le seul fait de demander une orientation en 4°
exerce un impact significatif sur la probabilité d'y étre
effectivement orienté. En outre, le « degré de fermeté » de
cette demande n’est pas sans incidence - ainsi, un éléve
qui demande ia 4° en 1* vepu, mais émet un 2° vesu
{redoublement, ou enseignement technique court) a meins
de chance de passer effectivement en 4° qu’un éléve de
valeur scolaire analogue qui ne prévoit aucun 2° vsu.



Impact net de la demande donc, la valeur scolaire
continuant d’exercer une influence trés forte, mais aussi
(les modéles expliquant 'orientation en 4° en fonction de
la valeur scolaire, de la catégorie sociale et de la
demande le montrent trés nettement), effet de I'origine
sociale. C'est dire que «toutes choses égales par ail-
leurs » (mémes résuitats, méme demande) il reste un écart
significatif, dans la probabilité d'étre orienté en 4°, selon
la catégorie sociale de I'éléve.

Le graphigue suivant, qui visualise ces derniers
modeles (il s'agit de simulations), montre comment se
combinent ces trois facteurs essentiels que sont valeur
scolaire, demande et origine sociale dans la détermination
du sort réel de Véléve.

On retrouve linteraction observée précédemment
dans I'¢tude de la demande, entre ocrigine sociale et
valeur de I'éléve (faible poids de I'origine sociale chez les
éleves brillants, et influence croissante de cette méme
variable lorsgque les résultats sont moins bons). On remar-
que également le réle autonome de la demande, dans ces
différentes modalités.
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Ainsi, la courbe visualisant la probabilité d'accés a la
4% des enfants d'ouvriers qui emettent une demande
ferme (4° sinon rien, c'est-a-dire pas de 2° veeu) se situe
légérement au dessus de celle des enfants de cadres
supérieurs formulant une demande moins résolue (4°

sinon redoublement), & valeur scolaire donnée. De plus,
I'action du degré de fermeté dans ia demande est surtout
marquée chez les éléves moyens ou faibles. Par exempie,
un enfant de cadre supérieur ayant 9 de moyenne et
d’age normal a une probabilité d’accéder a la 4° de 80 %
si la demande est ferme, et seulement de 60 % si elle est
pius hésitante.

L'étude de la demande avait montré que ce n'est pas
parce que leurs enfants sont, en 5°, moins bons scolaire-
ment et/ou plus &gés que les familles ouvriéres (par
exemple) demandent moins souvent une orientation en
4°: il y a des biais sociaux importants dans les
demandes, & valeur scolaire donnée.

L'étude de la « suite » de la procédure montre que la
prise en compte de ces inégalités sociales de demande
ne supprime pas, tant s’en faut, les inégalités sociales
dans le sort réel des éléves. Par rapport & un enfant
d’ouvrier ayant le méme Age, la méme moyenne, et for-
mulant la méme demande, un enfant de cadre supérieur a
une probabilité de passer en 4° supérieur de 21 %, un
enfant de cadre moyen ou d'empicyé d’environ 17 %.

Avant de revenir sur ce constat important, Gui ébranle
fortement 'idée d’une orientation « méritocratique », inter-
rogeons-nous Ln instant sur les conséguences, au niveau
de la valeur scolaire des éléves qui, finalement, entrent en
4¢, de ces biais sociaux dans la demande, dans la mesure
ou cette derniére est le plus souvent « suivie » par les
conseils de classe.

Eléves passés en 4° avec moins de 10, et 12,5 et +, en fonction
de Porigine sociale

(%)

Moyenne =

Profession pére ou sup. a 12,5

Moyenne inf. 3 10

Cadres supérieurs

Prof. libérale ... .. 14,9 53,2
Cadres moyens .. 18,0 45,5
Employés ....... 23,7 30,7
Ouvriers ......... 18,1 37.8

On aurait pu escompter que les enfants de cadres
admis en 4° aprés une meindre auto-sélection {donc une
relative sous-sélection) n’auraient pas un niveau scolaire
trés différent des enfants de milieux plus modestes,
ayant, eux, « bénéficié » d’une auto-sélection plus forte
(donc relativement sur-sélectionnés »). Les chiffres mon-
trent que ce schéma simple, et trés répandu, en termes
de surfou sélection mérite d'étre nuancé. En fait, les
enfants de milieux aisés (cadres supérieurs, et & un degré
moindre, cadres moyens) ont, en 5° un niveau de réussite
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tellement meilleur que, méme « scus-sélectionnés », s
arriveront en 4° avec moins de moyennes faibles et sur-
tout beaucoup plus de trés bonnes moyennes ; récipro-
quement, les enfants d'ouvriers, malgré une certaine
« sur-sglection », parviennent en 4° avec un bagage plus
faible, leur niveau de départ, en 5°, étant nettement plus
faible. Par contre, le schéma est plus vrai pour les
enfants d'empioyés, assez proches des enfants d’'ouvriers
par la réussite en 5° (10,4 de moyenne contre 10,0, alors
que les enfants de cadres supérieurs ont une moyenne de
12,2, ceux de cadres moyens de 11,4), mais plus ambi-
tieux & notes données ; la demande étant dans Yensemble
suivie, ils entrent en 4° avec un bagage scolaite relative-
ment faible, plus faible notamment que celui des enfants
d’ouvriers.

L'étude (actuellement en cours) de la scolarité ulté-
rigure de ces éléves, permettra d’évaluer Pimpact de ces
inégalités (non neutres socialement) de valeur scolaire 2
entrée en 4°, celles-ci se sur-ajoutant & ces inégalités de
passage dont nous avons vu i‘importance.

1.3. Les limites de la dimension méritocratique de
Porientation.

Si 'on admet (pour un instant encore} (a capacité des
notes & appréhendsr la valeur scolaire des éldves, alors la
dimension méritocratique de I'orientation est manifeste,
les résultats présentés précédemment en témoignent. lls
mantrent également clairement les timites, puisqu’a valeur
scolaire des éléeves donnée, des biais sociaux affectent
fortemment les orientations. Ceux-ci se traduisent par des
demandes indgalement ambitieuses, a tel point que les
différences de demandes & notes et age donnés pésent
presque autant, dans les inégalités sociales observées a
fa fin du processus d’orientation, que les différences de
réussite scolaire & ce niveau de la scolaritd. Mais pas
seulement ; dans les modéles expliguant I'accés a la 4°
en fonction de la valeur scolaire et de la demande, on
aurait pu s'attendre & ce que les effets nets liés a telle ou
telle catégorie sociale disparaissent ; ceci n'aurait pas
suffi a affirmer le caractére globalement meéritocratigue de
la procédure d’orientation, puisque celle-ci se fonde sur
une demande et des résuitats fortement entachds de biais
sociaux. Au moing aurait-on pu parler d’une méritocratie
ponctuelle, au niveau de la procédure elle-méme, se
basant & ce moment précis du systéme scolaire sur la
demande et les notes, sans permettre 'expression de
biais sociaux spécifiques.

En fait, il s’avére qu’une part non négligeable de ce
phénomene, — des inégalités sociales d'orientation 3
valeur scolaire et demande donngées ~, s'explique par les
différences de pratiques entre les colléges de {'échantil-
lon. différences de pratiques qui ne sont pas sans ingj-
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dence sur les inégalités sociales dans la mesure ol), par
le jeu de la carte scolaire, les publics fréquentant tal ou
tel collége sont assez fortement typés. Il est donc capital
d’étudier, méme si cela peut paraitre & premidre vue un
peu « périphérique » par rapport au théme central de ce
texte, les différences tout a fait importantes en matidre
d’orientation, que I'enquéte a permis de mettre a jour.

Contentons-nous ici, de résumer ces différences. On
peut distinguer des différences en matiére de sélectivits,
combien d'éléves passent, ou non - d'une part, et des
différences dans la maniére dont sont choisis ces « élus »,
et dans la fagon dont est « gérée » 'interaction avec les
familles, des différences dans le fonctionnement donc, de
I"autre.

Pour appréhender des différences réelies de sélecti-
vité, I'étude des seuls taux de passage est bien sir
insuffisante. Observer que, sur les 17 colléges étudiés, le
taux de passage varie presque du simple au double (de
45,2 % & 81,2 %) mérite interprétation, quand on note par
ailleurs que les publics accueilis dans ces colléges
extrémes sont loin d’étre semblables : 3,2 % d’enfants de
cadres supérieurs dans le 1°, 40,3 % dans le second, ou
encore 15,1 % d’éléves ayant 2 ans de retard (oy plus) en
5° dans le 1°, 2,8 % dans le second.

Il s’agira donc de chercher 4 estimer d'éventuelles
différences de sélectivité nette, a savoir ce qu’ajoute (ou
enléve) a la probabilité d'étre orienté en 4°, 3 caractéristi-
ques scolaires, age et caractéristiques sociales données,
le seul fait d’étre scolarisé dans tel college plutét que
dans tel autre.

Les modéles permettant de faire ces estimations
témoignent de I'existence de différences importantes de
sélectivité nette entre les colleges. Ces « effets établisse-
ments », ¢'est-a-dire ces avantages (ou handicaps) nets
lies & 'a fréquentation de tel ou te! callege s'observent a
caractéristiques scolaires et sociales des éléves données ;
autrement dit, les différences de publics sont loin d’expli-
quer la diversité des taux de passage. A valeur scolaire et
a origine sociale donnée, le seul fait d'étre scolarisé dans
le college le moins sélectif (qui se trouve étre te college
E1 dans {'échantillon} accroit de prés de 40 % la probabi-
lité de passer en 4% par rapport 4 la moyenne de }'échan-
tillan.

'y a bien a Vceuvre dans les colléges des politiques
plus ou moins sélectives, irréductibles aux différences de
bublic, ce qui ne signifie pas, ce point est actuellement 3
I'étude (et nous y reviendrons dans la 2° partie), que ces
politiques soient sans rapport avec ce public ; il est
méme possible d'affirmer, mais 1a efncore la seconde par-
tie aménera des nyances importantes, qu'a valeur scolaire
des éléves donnée, les coliéges qui accueillent les publics
les plus populaires sant les plus sélectifs en ce qui con-
terne le passage en 4°
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Mais les différences entre les colléges se manifestent
également dans la maniere dont « fonctionne » |'orienta-
tion. Ne retenons ici que deux exemples.

Tout d’abord, les critéres pris en compte, et leur
poids dans la décision finale varient d’un collége & I'au-
tre. Ainsi, les poids respectifs des notes de frangais et de
mathématiques comparables sur 'ensemble de la popula-
tion, sont fort différents selon les établissements (les
mathématiques sont nettement plus valorisées, ou plus
précisément ont une importance plus grande pour passer
en 4°, dans certains colléges que dans d’autres, et de
méme pour le frangais). Ou encore, I'age, qui est apparu
comme un déterminant massif de I'orientation vers la 4°:
dans prés d'un collége sur deux, il n'a, a valeur scolaire
donnée, aucune imporiance (ce qui veut dire aussi qu'il
va avoir un impact extrémement fort dans les autres
colléges).

Les formes mémes de [Iinteraction conseils de
classe-familles varient également d’un collége & I'autre.
Si, sur I'ensemble de P'échantillon, les conseils de classe
tendent a entériner les demandes familiales, on observe
de larges variétés, & cet égard : certains colléges donnent
(encore) plus de poids & la demande des familles , a tel
paint qu’il est alors, pour prédire le sort d’un éléve a la
rentrée suivant son année de 5°, plus utile de connaitre
sa demande que ses notes ou son age, alors que dans
d’autres colléges, les conseils de classe formulent des
propositions plus autonomes par rapport a la demande ; it
est clair, au vu des analyses qui précédent, que ces
diférences dans les modes de fonctionnement ne vont
pas étre sans incidence sur les inégalités sociales face a
Forientation,

Le colidge semble dong bien constituer, comme cer~
tains travaux suisses (BAIN 1979) en faisaient 'hypo-
thése, «un facteur d’orientation non négligeable en tant
que milieu ou s’appliquent diverses politiques de sélec-
tion ou de promotion ».

Selon le college ou il est scolarisé, un éléve donné
n'aura donc pas les mémes probabilités d’étre orienté
vers telle ou telle filiére.

Ce qui apparait bien comme une source d’incché-
rence, dans le fonctionnement de I'orientation, va dong
contribuer, avec I'importance des biais sociaux déja souli-
gnée, a limiter singuliérement la dimension méritocratique
qu’a, au moins officiellement,|’orientation.

Mais I'amorce d'une étude inter-colléges nous invite,
particulidrement, & mettre en question la valeur de ces
évaluations scolaires, que, jusqu'ici, nous avons consi-
deré comme donnant une certaine base méritocratique a
I'orientation scolaire.

Car enfin, n’est-il pas surprenant que ces colléges,
qui accueillent des éléves si différents, appliquent des
politiques si variées, témoignent d’une unanimité si
grande quand il s'agit ...de noter les éléves 7 Par exem-
pie, le college E9, gui accueille un public défavorisé a
maints égards (30,6 % d’éléves ayant au moins 2 ans de
retard en 5% aucun enfant de cadres supérieurs ...) met,
en moyenne, des notes meilleures que le collége qui
regoit le public le plus favorisé au regard des mémes
criteres.

Pour que I'étude de la diversité des pratiques des
colléges, dont nous avons entrevu 'importance et I'ingi-
dence, au niveau de la cohérence inter-individuelle d'une
part et des inégalités sociales de I’autre, soit valablement
fondée, il faut gu'un des critéres essentiels de |'orienta-
tion, les notes, soient comparables d’'un collége & 'autre.
Or, les travaux des spécialistes de I’évaluation rendent
pour le moins sceptique a cet égard.

Il. - LES PRATIQUES DE NOTATION : UNE VARIETE
LOURDE DE CONSEQUENCES

Le doute quant a la comparabilité des notes obtenues
par des éléves de classes et de colleges différents a
conduit & construire et 4 administrer a tous les éléves de
I"échantillon des « épreuves communes », proches de
tests de connaissance existants, en frangais et en mathé-
matiques.

A travers la mise en place des épreuves, il ne s'agit
pas de prétendre opérer une « meilleure » mesure de la
valeur scolaire des éléves, mais bien une mesure diffé-
rente.

Plus fiable & certains égards, car suppoertant moins
de biais: biais inhérents au niveau de la classe, puis-
qu’on juge, a I'évidence, les éléves les uns par rapport
aux autres ; biais liés au comportement de I’éléve, ou
encore a la personnalité du maitre,

Par contre, une mesure unigue sera moins fidéle
gu'une mesure Comme la moyenne, masure « assise » sur
trois séries de notes (reposant sur elles mémes sur une
cbservation continue de |'éléve).

Outre teur caractére commun, qui fait, dans I'optique
de l'enquéte, !'essentiel de leur valeur, ces épreuves
communes ont cherché, de par leur construction, a discri-
miner tout spécialement les éleves moyens et moyens-
faibles, pour lesquels tous les déterminismes, quels qu'ils
soient, exercent un impact particulierement fort.

On dispose donc, pour chaque éléve, a la fois de
notes scolaires et de scores aux épreuves communes (en
frangais, mathématiques, et en moyenne).
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Avant de réexaminer, a I'aune de ces épreuves com-
munes, la diversité des colléges, i n'est pas sans intérét
de s'interroger sur les liens entre épreuves communes et
notes, au niveau individuel, dans la mesure ol ces der-
nigres ont, nous l'avons vu, un rdle déterminant dans
I’orientation.

2.1. A épreuves communes données, qui obtient de
bonnes notes ?

Au niveau individuel, if est clair que notes et épreuves
communes sont corrélées : la note de frangals est corré-
lée au score aux épreuves communes de frangais
{r = 0,61), méme chose pour les mathématiques (r =
0,55) et pour la moyenne de ces deux familles
d’épreuves. Mais le fait méme que cette corrélation ne
soit pas parfaite améne & s'interroger sur lés autres fac-
teurs qui vont déterminer Pobtention de telle ou telle
note, pour un niveau donné aux épreuves communes (E C).
Pour investiguer cette question, des modéles ont ét¢
construits, en expliquant la note obtenue en fonction du
score aux E C, et d’un certain nombre de variables.

Globalement, le pourcentage de variance expliguée
est d'environ 50 %, ce qui montre que la notation est loin
de s'expliquer par ces seuls facteurs.

Certaines catégories d’éléves obtiennent systémati-
guement de meilleures notes {seule la moyenne est prise
en compte ici), pour un niveau donné aux E C, ce sont:

— les filles, toutes choses égales par ailleurs, elles
obtiennent 0,8 point de moyenne en plus;

— les éléves étrangers ( + 1,02 point) :
— les redoublants { + 1,07 point) ;
— les enfants de cadres supérieurs ( + 0,50 point).

insistons sur e fait qu'il s'agit 1a d « effets nets » :
c'est «toutes choses égales par ailleurs » gue les éléves
étrangers, par exemple, obtiennent de meilleures notes (&
score aux E C, dge, sexe, origine sociale donnés..)), ou
que les enfants de cadres supérieurs recueillent, dans
« 'ingtant » de la notation, un avantage net qui va se sur-
ajouter aux avantages scolaires sédimentés pendant toute
ta scolarité antérieure (qui se traduisent notamment par
un SCOre moyen aux é€preuves communes supérieur de
deux de points & celui des enfants d’ouvriers).

Inversement, obtiennent des notes systématiquement
moins bonnes :
— les éléves agés {— 1,05 point par année d'age) ;

— I‘es eleves appartenant & une famille nombreuse
{effet significatif, mais assez faible: . 0,11 point par
enfant supplémentaire).
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Ces constats rejoignent, pour certains au moins, des
observations faites par les docimologues. lls indiquent
clairement que, par rapport & un «potentiel scolaire »
donné (estimé par les E C), la «rentabilisation » de ce
potentiel (appréhendée par les notes) est fort diversifige.
Elle va dépendre notamment :

— de qualités de comportement studieux, ce qui
peut expliquer la bonne rentabilisation des filles (voir, par
exemple les travaux de Zazzo et de Sirota, qui témoi-
gnent d’une meilleure concentration, stabilité et autono-
mie des filles dans I'éxécution des taches scolaires), et
peut-gtre aussi, a contrario, les difficultés des éléves
Agés ;

— une assimilation plus ou moins compléte du pro-
gramme, ce qui peut expliquer la benne rentabilisation
des redoublants ;

— les « effets d’attente des maitres », ce qui peut
expliquer les bonnes notes des enfants de cadres (par un
effet d'assimilation maintes fois décrit dans les travaux
sur Iévaluation mais aussi, sans doute, par la maniére
concréte dont se négocie |'évaluation dans la classe,
comme ‘e montrent, par exemple, les travaux de Perre-
noud).

C'est d’ailleurs une constante, dans ces travaux, que
cette capacité des enfants de cadres & mieux rentabiliser
un potentiel donné, ce qui revient a dire que pour attein-
dre un niveau scolaire donné (une note donnée), un
enfant de milieu modeste a besoin d’'un potentiel (ici nous
n'appréhendons gqu’un potentiel scolaire, déja greffé
d’inégalités scolaires en amont) plus élevé qu’un enfant
de cadre.

Il est possible de calculer ce qui, dans les différences
de notes entre les enfants de cadres supérieurs et d'ou-
vriers, reléve de ces biais dans I'évaluation, par rapport a
ce qui traduit des différences de connaissances scolaires
appréhendées sans biais d'évaluation les biais d'évalua-
tion représentent 64,4 % des différences pour ce qui est
de ia moyenne, et d'une part équivalente en frangais et
en mathématigues.

C'est dire que plus de la moitié des différences de
notes entre enfants de cadres et enfants d'ouvriers ne
renvoit pas A des différences de vateur scolaire (estimée
par les E C) mais se nouent dans les pratiques d’évalua-
tion.

Ces biais, au niveau individuel (intra-coliége), sont
donc importants, et lourds d’incidences dans la mesure
ol les notes ne sont pas sans lien sur le niveau d’aspira-
tions des éléves, et bien évidemment sur 'orientation (3).

Mais qu’'en est-il au niveau inter-colléges 7 Ii n'est
pas inconcevable que des biais de tendance opposee s'y



manifestent. Certains travaux (Bain 1979) montrent qu’en
moyenne, I'évaluation des maitres tend A favoriser les
enfants de milieux modestes, au niveau inter-école (et
ceci tout en observant au niveau intra-école les méme
biais que ci-dessus), du fait {(bien connu des docimolo-
gues} que les maitres notent leurs éléves les uns par
rapport aux autres, dans des écoles fortement homo-
genes sous l'angle de l'origine sociale.

Qu’en est-il sur ces données?

2.2. les politiques des colldges en matidre de notation

Rapprochons, dans un premier temps, notes et
scores aux E C, collége par collége ; les graphiques ci-
dessus situent les colléges de I'échantillon en fonction de
feurs notes et scores moyens.
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Il est clair qu'aucune liaison nette ne se dégage au
niveau agrégé ; c'est dire qu’il n'y a aucune corrélation
entre les notes données dans un collége et les scores
moyens obtenus par les éléves de ce collége aux
épreuves communes,

La corrélation observée au niveau individuel est donc
totalement contenue dans la variance intra-collége, et
traduit le fait qu’a l'intérieur d’un collége les éléves ont &
I& fois de meilleures ou moins bonnes notes, et de meil-
leurs /ou moins bon scores aux épreuves communes.

de frangais

Mais la relation est quasi nulle au niveau inter-col-
lége, ce qui revient & constater que les notes d’'un collége
sont deonnées en regard de fa popufation particuliére du
collége, et sans rapport avec ce que serait la « valeur »
des éléves, appréciée sur une base indépendante du col-
lége. Dit plus simplement, le niveau moyen des notes
d'un collége n’a aucun rapport avec le niveau moyen des
éléves appréhendés par les épreuves communes (et donc
sur une base comparable d'un collége & l'autre). Ainsi,
certains colléges donnent en moyenne des notes faibles a
des éléves « bons» aux épreuves communes (E16 en
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mathématiques, par exemple) et réciproquement (E9 note
généreusement des éléves faibles aux E C).

Une autre maniére, plus précise, d'étudier ce phéno-
méne consiste a construire des modéles expliquant la
note obtenue par le score aux E G d'une part, le collége
fréquenté de I'autre. |l est ainsi possible de déterminer si,
a niveau de connaissances donné (mesuré par les E C) le
seul fait d’dtre scolarisé dans tel ou tel college apporte
un « plus » significatif sur la note obtenue.

Ces modéles font apparaitre, entre les colléges, des
différences de notation importantes et trés fréquemment
significatives., Ainsi, en mathématiques, le seul fait pour
un éléeve d'étre scolarisé dans tel collége augmente sa
note de 1,68 points par rapport & la moyenne des établis-
sements, tandis gu'un éléve de méme niveau, scolarisé
dans tel autre obtiendrait presque 2 points de moins... En
francais, les notes obtenues pour un méme niveau sont
un peu moins ouvertes, I'établissement le plus sévére
donnant un « handicap » de 1 point, le plus indulgent un
avantage de 0,70 point.

Quels sont les facteurs susceptibles d’expliguer de
telles différences de « sévérité » (il ne s'agit 1a que de
quelgues pistes) ?

Il peut &tre intéressant de rapprocher la sévérité (soit
le « moins » en termes de notes par rapport & un niveau
donné aux E C) des colléges du niveau de leurs éléves
aux épreuves communes. On peut ainsi mettre en évi-
dence une liaison négative entre le niveau des éléves et
la sévérité dont on fait preuve & leur égard ; plus précisé-
ment, les établissements les plus sévéres sont ceux qui
scolarisent les meilleurs éléves, et réciproguement, les
établissements les plus indulgents en matiére de notation
somt ceux ol les scores des éléves aux E C s’avérent les
plus faibles.

Cette relation, qui n'est pas sans intérét au niveau
docimologique, demanderait a étre interprétée.

La piste évoquée plus haut, qui revient & rechercher
dans 'environnement social du collége les raisons de sa
politique, ici en matiére de notation, est peut étre plus
féconde.

Lhypothése générale qui a été faite est que la com-
position sociclogique du public fréquentant tel ou tel col-
tége était susceptible d'influer les politiques éducatives
qui s’y jouent, et tout particuliérement en matiére de
notation.

On a donc cherché a expliquer la sévérité de la
notation, en fonction de I’age moyen des éléves, du pour-
centage d'éiéves d’origine sociale modeste, et aussi en
fonction d’autres variables caractérisant le collége (son
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effectlf, la structure du corps enseignant, appréhendée
par le pourcentage de PEGC).

Parmi toutes ces variables, il apparalt qu'une seule
exerce un impact significatif sur la sévérité de la notation,
le pourcentage d'éleves issus de milieux « modestes »
{(pere ouvrier, personnel de service, ou agriculteurs).

On est d'autant plus indulgent avec les éléves que ce
pourcentage est élevé, et réciproquement, la sévérité sera
d’autant plus forte que le collége accueille un pourcen-
tage élevé d'éléves de milieux favorisés.

Cet effet « contextuel » va bien sUr concerner tous les
éleves d'un méme collége, repéré par la valeur de la
variabte <« pourcentage d'éléves issus des milieux
modestes ». Mais, au sein d’un collége, la hiérarchie de la
sévérité, au niveau individuel, et notamment en fonction
de I'origine sociale de I'éléve, reste valable. En moyenne,
les enfants de cadres ont, & un niveau donné d'épreuves
communes, de meilleures notes ; mais le niveau moyen de
cas notes sera o’autant plus élevé que le pourcentage
d’enfants de cadres, dans ce collége, est faible. Autre-
ment dit, tous les éléves d'un collége « profitent » (ou
patissent) de cet effet contextuel, les éléves les plus
« sUr-notés » (par rapport & leur niveau aux E C) étant
ainsi les enfants de péres cadres scolarisés dans des
établissements a forte composante populaire.

I s'agit bien & d'une « tonalité » propre au collége ;
la variable « composition sociologique de la classe » n’ap-
porte pas d'élément autonome pour comprendre la sevé-
rité. Nous avions pensé que cet effet établissement pou-
vait renvoyer & certaines caractéristiques objectives
comme Ieffectif, ou ia strucrure du corps enseignant. Or
aucune de ces variables n'apparait significativement
associé a la sévérité.

Mais cette relation public populaire-moeindre sévérité
mérite, & I'évidence, d'étre étudide de plus prés, le pre-
mier pas dans cette direction consistant & mieux caracté-
riser ces colléges (4 se demander, notamment, & quelles
variables est associé le fait d'accueillir un public popu-
taire).

Le rapprochement systématique, au niveau inter-col-
léges, des notes et des scores aux E C éclaire donc un
aspect de la diversite des colléges, leur politique en
matiére de notation. En quoi ce rapprochement jette-t-il
un éclairage nouveau sur leur politigue de passage, ou
plus largement sur leur niveau de « sélectivité » ?

2.3. Des différences «réelles » de sélectivité, ou des
arbitrages sévérité sélectivité ?

Nous avons, dans la premiére partie, souligné
I'importance des différences de sélectivité nette entre les



colléges, c'est-a-dire le fait gu'a 4ge et notes donnés, un
méme éléve avait une probabilité de passer en 4° variable
selon le collége fréquenté. Mais s'il apparait que ces
notes sanctionnent des valeurs scolaires fort inégales
selon les colléges, alors il faut réexaminer ces différences
de sélectivité sur la base des épreuves communes, pour
estimer ce qui sera une sélectivité netie épurée des biais
liés aux pratiques de notation. Des modéles visant 23
expliguer {'accés & la 4° en fonction de I'age, du score
moyen aux épreuves communes et de I'établissement fré-
quenté permettent de constater que la « sélectivité nette
épurée » existe, et qu’elle est importante : la probabilité
de passer en 4°, pour des éléves de « qualité » (appréhen-
dée par les E C) comparable, varie fortement d'un collége
a lautre. Par rapport & la moyenne de ['échantillon,
I'avantage net lié a la fréquentation d’un collége peut aller
de +20% a - 31 %, dans les cas extrémes: pour la
majorité des colléges, ces effets nets sont moins mar-
qués, les valeurs les plus fréquentes se situant autour de
+ ou — 7-8 %. Cette incohérence se traduit, au niveau
des individus, par des avantages ou des handicaps non
négligeables ; ainsi, le seul fait d’étre scolarisé dans le
collége le moins sélectif apporte un avantage supérieur
au fait d'étre plus jeune d'un an, tandis que le handicap
lié & la fréquentation de coliége le plus sélectif équivaut a
plus de deux points aux épreuves communes.

Cette appréhension de la diversité de la sélectivité,
sur la base des E C permet un autre constat, non moins
intéressant : les colléges se differencient un peu moins
fortement quant on apprécie les différences de sélectivite
sur une base comparable ; I'écart absolu moyen entre fes
colleges est de 1,2, il était de 1,4 lors des comparaisons
de sélectivité 4 notes données. Ceci traduit le fait qu'on
opére dans le collége (consciemment ou non, la n'est pas
notre propos) une certaine compensation entre sevérité et
sélectivité ;. on tend a faire passer plus souvent en 4° &
notes données, que I'on est plus sévére au niveau de ta
notation, Comme, nous l'avons vu plus haut, on est en
moyenne plus sévére avec les éléves « bons » (au vu des
épreuves communes), ceci revient, in fine, a faire plus
passer les « bons », malgré leurs notes.

Le graphigue ci dessous exprime cette compensation,
imparfaite, entre sévérité et sélectivité.

Le fait qu'un nombre non négligeable Jd’établisse-
ments s'écartent du « fuseau » qui exprime la relation
négative globale, concrétise le caractére imparfait de
cette relation. Ainsi, les colléges E3 et E9 ne compensent
pas par une sélectivité particuliére leur indulgence en
matiére de notation ; a I'inverse, le college E16 soumet &
une sélection assez forte des éléves notés par ailleurs
trés sévérement.

Si donc I'existence d’une tendance a la compensation
entre sélectivité et sévérité atténue un peu les écarts de
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sélectivité réelle entre les colléges, ces écarts n'en res-
tent pas moins tout & fait conséquents.

Qu'en est-il, 4 la lumiére de ce qui précede, de leur
incidence au niveau des inégalités sociales ?

Dans la 1" partie, en effet, nous avons vu qu'une
part, non négligeable des écarts entre catégories
sociales, pour l'accés & la 4° s’expliquait au niveau de
I'inter-collége, c'est-a-dire traduisait le fait que les
enfants de telle ou telle catégorie fréquentait des colléges
a la fois distincts et ayant des politiques différentes,
notamment sous I'angle de la sélectivité.

Mais 1a seconde partie, qui éclaire les rapports notes
E C tant au niveau individuel qu'au niveau inter-collége
améne & réexaminer cette question.

On peut décomposer ['écart entre catégories sociales
extrémes, pour ce qui est de V'accés a la 4% en quatre
parts exprimant :

a) les differences de valeur scolaire,

b) les inégalités de demande (& valeur scolaire
donnés), , .

c) les inégalités lites a la fréguentation d’un collége
(a valeur scolfaire et & demande données),

d) les inégalités «résiduelles » a l'intérieur d'un col-
[ége (4 valeur scolaire, demande, coilége, donnés),
et ceci, sur la base des notes scolaires, et sur la base
des épreuves communes,

il apparait clairement que le fait d'éliminer les biais
liés aux pratiques de notation réduit considérablement ia
part de I'écart entre catégories sociales extrémes due a
la fréquentation d’un college (s’expliquant au niveau inter-
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Décomposition de ’écant Enfants de Cadres
{moy. et sup.)/Enfants d'ouvriers, pour I'accés 3 Ja 4°

(% en ligne)

Valeur scol, Demande Inter-colléges | Intra-colléges
@ () (c) (d)

1) Sur la base des notes
24,7 I 21,8 | 31,7 I 218

2) Sur la base des épreuves communes
38,9 | 239 | 9,3 | 27.9

college) : ce qui apparaissait, pour les enfants de cadres,
comme un avantage lié & la fréquentation d'un collége
vient du fait que ceux-ci fréguentent effectivement des
colléges moins sélectifs, a notes données, c¢’est-3-dire
des établissements o0 'on va, en moyenne, compenser la
sévérité (en termes de notation) dont ils ont fait I'objet.

Si I'on pouvait dire, sur la base des notes, que les
colleges les plus « populaires » (en termes de public)
étaient les plus sélectifs, on voit bien, a présent, que ce
surplus de sélectivité compense en fait leur moindre
sévérité ; autrement dit, les colléges populaires ne sont
plus sélectifs qu'a notes données. Si on estime la valeur
scolaire des éléves sur une base comparable, et indépen-
damment des pratiques de notation des établissements,
alors le pourcentage d’éléves de milieux populaires n’af-
fecte plus de maniére significative la probabilité d'accé-
der & la 4° |l reste certes une place, dans ['écart entre
catégories sociales, pour un effet iié a la fréquentation du
collége, mais elle est relativement faible (9,3 %).

Corrélativement, le poids des facteurs « méritocrati-
ques » dans ['explication de cet écart s'en lrouve accru
(38,9 %).

Mais il reste, au niveau intra-college cette fois, des
écarts irréductibles et aux différences de valeur scolaire
estimée sans biais sociaux, et aux inégalités de demande
a valeur scolaire donnée, écarts qui se générent donc au
moment et du fait méme de la procedure d’orientation.

Ceci renvoie sans doute, {sous réserve d'études ulté-
rieures plus approfondies), & des biais sociaux dans la
prise en compte, par les membres des conseils de classe,
des atouts de I'éleve par rappert a la filiere demandée.
Un certain nombre de travaux (Testaniere, Bain) montrent
que les maitres formulent des pronostics (en matiére de
réussite ultérieure) différents pour des éléves de valeur
scolaire comparable, selon leur origine sociale, et ce
méme quand ils ont, de par leurs notes, relativement
avantagé les enfants de milieux populaires. C'est encore
d’un comportement d'évaluation qu'il s'agit, plus global,
intégrant des considérations variées, tant sur des facteurs
de personnalité de I'éléve que sur I'aide qu'il est suscep-
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tible de recevoir de son milieu familial, éléments fort liés
au milieu social, et qui aménent les maitres, conscients
des causes « sociologiques » des difficultés scolaires, 2
redoubler, en fait, d'exigences 3 I'égard des é&léves les
pius défavorisés.

Le chercheur n’a aucun jugement de valeur & émettre
sur cette attitude, que P'on retrouve, semble-t-il, & des
niveaux trés différents du systéme éducatif. Il peut néan-
moins contribuer utilement au débat en étudiant la légiti-
mité d'une telle attitude, ceci en suivant la scolarité ulté-
rieure des éléves dotés de tels ou tels atouts ou handi-
caps au départ.

Soulignons simplement, pour conclure, que les notes
scolaires vont constituer, bien gue I'orientation soit loin
de fonctionner sur un mode « mériocratique », un détermi-
nant important des décisions ; les enseignants ne sont
pas, au niveau individuel, assez conscients des biais de
la notation pour régler leurs décisions en fonction d'une
appréhension plus intuitive mais correcte des capacités
réelles des éléves : pour prédire 'orientation d'un éléve, il
reste beaucoup plus efficace de connaitre ses notes que
de connaiire son scoré aux épreuves COMMuUNEs.

Or ce critére « note » est appliqué avec une certaine
incohérence d'une part, est entaché d'un certain nombre
de biais de l'autre. La diversité des pratiques des col-
léges, tant au niveau de la notation qu'a celui de I'évalua-
tion plus globale de I'éléve en vue de !'orientation est
telle qu'elle interpelle fortement sur la question de la
validité des décisions qui en découlent. Qui a raison, ce
collége ol les éléves sont fortement pénalisés, & notes
données (sachant qu'ils sont par ailleurs notés plus séve-
rement), ou tel autre qui ne tient pas compte de I'Age,
mais valorise plus la note dans une discipline particu-
ligre ?

Si Fobiectif de 1'orientation est bien d’aiguiller les
éleves vers les filieres ou ils sont le pius a méme de
réussir, alors une évaluation compléte de la procédure
d'orientation inclut nécessairement I'étude fine des scola-
rités des éléves dans les voies consécutives a I'orienta-
tion. Ce suivi est actuellement en cours.

Mais les éléves « sont orientés » : les 45 % d’enfants
d’ouvriers qui ne sont pas passés en 4°.. n'y sont pas, et
sont donc écartés d'une scolarité que Fon peut qualifier
de normale dans la mesure ol le collége unique est autre
chose qu'un slogan (4).

Ce texte voulait simplement attirer I'attention sur les
bases pour le moins fragiles d'une orientation pratique-
ment irréversible et greffée de fortes inégalités sociales.

Marie DURU

Université de Dijon
{Sciences de |'Education)
at IREDU



Bibliographie sommaire

BAIN D. — Orientation scolaire et fonctionnement de Iécoie,
Berne, P. Lang, 1973,

BOUDON M., MINGAT A. — Llnégalité des chances. La mobilité
sociale dans les sociétés industrieflles, Paris, Colin, 1973.

DURU M., MINGAT A, — De |'crientation en fin de cinquiéme au
fonctionnement du collége, 1, Evaluation de la procédure,
Oijon, Cahier de FIREDU n° 42, 1985.

DURU M., MINGAT A. — Facteurs institutionnels des carriéres
scolaires, Revue Frangaise de sociologie (& paraitre), 1986.

FORQUIN J4.-C. — L'Approche sociclogique de la réussite et de
I'échac scolaire, | et |l, Revue Frangaise de Pédagogie, 59 et
60, 1982,

Notes

(1} Cette enquéte a touché 2 500 éléves scolarisés en classe de
§°, en 1982-1983, dans 17 colléges de I'Académie de Dijon,
Elle a été réalisée par I'Institut de Recherche sur I'Economie
de I'Education (IREDU) en collaboration avec le Service Aca-
démigue d’Information et d'Qrientation,

Un nombre trés important de variables individuelles a pu étre
observé ; caractéristiques socio-démocratiques, déroulement
précis de la procédure d’orientation pendant 'année de 5°
résultats scolaires et scores 4 des épreuves normalisées,
reconstitution de toute la scolarité antérieure (depuis I'entrée
au cours préparatoire}... Ces éléves sont suivis depuis cetts
date (type de filiere, niveau de réussite), et ils le seront au
moins jusqu’'a la rentrée 87.

En outre, un certain nombre de variables caractérisant les
colleges fréquentés par ces éléves ont été construites (com-
position sociologique du public, politiques de constitution
des classes etc.) ou observées (structure du corps ensei-
gnant, offre de places, etc.). Les premiers résultats ont été
publiés en 1985 : DURU (M), MINGAT (A.) De I'crientation en
fin de cinquiéme au fonctionnement du collége. . Evaluation
de la procédure, Gahier de PIREDU, n® 42,

GIRARD A., BASTIDE H. — les Facteurs psycho-sociolagiques et
sociaux de I'orientation et de la sélection scolaires, Popula-
tion at Enseignement, INED, Paris, PUF, 1966.

PERRENOUD F, — La Fabrication de 'excellence scolaire, Genéve,
Droz 1984.

SIROTA R. — L’Ecole primaire au quotidien, Thése de doctorat de
3* cycle « Sociologie de I'éducation », a paraitre au PUF
1983.

TESTANIERE J., PINTIAUX F. — Le Conseil des maitres. Le rble
des instituteurs en 1969 dans I'orientation des éléves, Revue
Frang¢aise de Sociologie 20 (4), 1979.

ZAZZ0O B. — Les Conduites adaptives en milieu scotaire : intérét
de la comparaison entre les gargons et les filles, Enfance, 4,
1982,

(2} Pour une synthiése des travaux sociologiques consacrés aux
inégalités sociales de réussite scolaire, on pourra se reporter
a FORQUIN (4.-C.), 1982,

(3) Nous ne faisons ici que consiater ces biais ; des recherches
de type fort différent seraient nécessaires pour éclairer les
mécanismes sous-jacents, plus particulidrement en ce qui
concerne les plus inexplorés d'entre eux {{'avantage net des
éléves étrangers notamment). Ii conviendrail, en outre, d’affi-
ner cette approche en termes de « biais » : les différences
notes/EC peuvent aussi relever d'un « habillage, » plus ou
moing conforme aux neormes scolaires, de connaissances
« brutes » appréhendées par les EC, la capacité 4 réaliser
cet « habiflage » pouvant étre considérée comme élément de
ta valeur scolaire (et non comme biais d'évaluation), méme
si, comme cela est possible, elle est fortement déterminée
socialerment.

{4} Les textes d'application de la réforme de 1975 (dite réforme

Haby) prévoyait, logiquement, la suppression du palier
d'crientation de 5°.
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

LES FILIERES SCOLAIRES
DE L’ECHEC

par Ph. CHEVALLIER

L'étude de quelques classes des filieres de I'échec
{perfectionnement, adaptation, SES, ENP, CPPN et CPA)
implantées dans le Val de Marne montre qu'au-dela des
textes officiels, les criteres d’orientation dans ces classes
sont trés extensifs, s’integrent dans un processus interac-
tif qui fait une farge part aux réactions comportementales
de {'éleve. La population concernée est assez hétérogene
et évolue, étant donné Il'actuelle politique de maintien
dans le cursus ordinaire, vers une population a problemes
multiples. Le relevé des caractéristiques socio-démogra-
phigues met en évidence une sur-représentation des gar-
gons et des enfants d’étrangers et une composition
sociale 4 dominante populaire. Ces filieres sont marguées
par une double image, positive et négative, en rapport
avec Ia position institutionnelle des informateurs. En défi-
nitive ces filiéres de 'échec, dont la création a été rendue
inévitable par les mutations du systéme scofaire, pose le
probléme de V'uniformisation de I'enseignement ; il n’'est
pas sir gue ce soit la mellleure voie pour réaliser la
democratisation de l'école.

Les classes destindes a accueillir les enfants en
échec scolaire massif sont I'ocbjet, a I'image de leur posi-
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tion dans e systéme scolaire, d'un intérét assez marginal
au regard du volume des publications se rapportant a
I'école. Les textes qui leur sont consacrés se centrent
particulidrement, depuis quelque temps, autour d’une pro-
blématique « intégration - ségrégation » (1), et $’attachent
de maniére privilégiée aux classes officiellement dési-
gneées comme spéciales : I'éducation spécialisée.

Tout en reconnaissant I'intérét d'une telle problémati-
que, i| me parait opportun de ne pas s’y limiter et pour,
en quelque sorte et comme on dit, « ouvrir le débat », le
but de cet article est plutdt contraire, consistant a insister
sur Fintérét de telles classes, woire & les poser en
modele. Dans cette perspective, il me semble intéressant
de ne pas s'arréter aux [imites officieiles et d'inclure
d'autres classes dont le dénominateur commun réside
dans l'accueil d’éléves en échec et donc prendre en
compte ce que l'on pourrait appeler les filidres de
'échec. H s’agit de ces classes vers lesquelles sont
orientés les éléves pergus inaptes & suivre le cursus
idéalement prévu pour tous par la derniére réforme en
date. !l s'agit de ces enfants qui n'ont pas le choix de ne
pas étre éléves et qui sont de bien mauvais éléves.

Bien sir, le fait de quitter les limites officielles con-
duit a la recherche de critéres permetiant de discriminer
les classes dont I'appartenance & ces filieres de I'échec
peut raisonnablement é&tre avancée. i y a en effet le
risque que, en procédant de proche en proche, I'on soit
amené & considérer une trés grande partie du systéme
scolaire comme filiére de I'échec {comme par exemple, et
non limitativement, certaines classes du premier cycle du
secondaire composées d'éléves particulierement en
échec, comme certaines classes de l'enseignement pro-
fessionnel) avec pour conséquence facheuse une dilution
de V'objet. J'ai donc retenu deux critéres pour délimiter
les classes & part du primaire et du premier cycle du
secondaire :

— l'orientation par défaut, ¢’est-a-dire que la quasi-
totalité des éléves fréquentent ces classes non par choix,
mais parce que leur échec ne leur laisse pas d'autres
possibilités ;

— une organisation originale, aménagée peu a peu et
généralement non prévue initialement par les reformes,
avec des moyens pédagogiques et institutionnels particu-
liers, étant donné le cycle d’étude ou le type d'établisse-
ment dont elles font partie.

Dans I'organisation actuelle de I’Education Nationale,
les classes suivantes ont, avec des différences de degré,
eh comimun ces deux critéres : les classes de perfection-
nement et, dans une certaine mesure, les classes d’adap-
tation pour le primaire ; les Ecoles Nationales de Perfec-
tionnement (ENP), les Sections d'Education Spécialisée
(SES), les Classes Pré-professionnelles de Niveau {CPPN)
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et les Classes Préparatoires a I'Apprentissage (CPA)} pour
le secondaire.

Mon propos consiste a confronter I'expérience de
quelques-unes de ces classes implantées dans trois com-
munes du Val de Marne (2) aux textes et statistiqgues
ministériels, 'objectif étant, au-dela des intentions et pro-
clamations officielles, d’en approcher la diversité, les dif-
ficultés et Pintérét.

l. - LA CREATION ET L’EVOLUTION DES FILIERES DE
L’ECHEC

L’histoire de ces classes étant développée ailleurs (3),
je me contenterai d’en rappeler les principaux points de
repere.

La plupart d'entre elles se mettent en place dans la
seconde moitié du XX® siécle. Mais pour le primaire, il
faut remonter plus loin. C'est en effet le 15 avril 1909,
27 ans aprés la loi sur l'instruction primaire obligatoire,
qu'intervient la premiére loi s'intéressant aux echecs sco-
laires massifs et qui, dans son article 1, prévoit pour « les
enfants arriérés des deux sexes » la création de classes
de perfectionnement annexées aux écoles élémentaires et
des écoles autonomes de perfectionnement. Nl faut atten-
dre les années 1950 pour voir ces classes prendre leur
essor et les années 1970 pour que leur effectif culmine. A
partir de 1945 et jusqu’d nos jours, une série de textes,
décrets et circulaires, en précisent les modalités de
recrutement et de fonctionnement, mais ce ne sont que
des modulations a partir de la loi de 1909 qui, dans ses
grandes lignes, reste inchangée. Ces classes a effectif
réduit ont pour but de dispenser un «enseignement
adapté », évitant de séparer de « leur milieu naturel, fami-
lial et scolaire » des enfants dont les difficultés scolaires
sont attribuées a un défaut constitutionnel ; leur dénomi-
nation évoluant au fil des représentations et classifica-
tions produites par le discours médico-psychologique : de
Parriéré au déficient intellectuel,

Tout en conservant cette filiére de perfectionnement,
I'Education Nationale met en place dans les années 70
{(citculaire du 9 février 1970) de nouvelles structures plus
légéres pour les enfants présentant des échecs moins
lourds. Sont ainsi créés les Groupes d'Aide Psycho-Péda-
gogiques (GAPP) chargés de la prévention des inadapta-
tions scolaires, d’éventuelles rééducations et de I’orienta-
tion vers les classes spécialisées et les classes d’adapta-
tion, prévues dans les écoles maternelles, le primaire et le
secondaire, mais dont le développement se fera essentiel-
lement dans le primaire. Elles doivent permettre 4 des
¢léves en situation d’échec, sans présenter de déficience
intellectuelle « patente », de ne pas étre trop écartés du
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cursus normal, réintégrable & court terme grace a une
pédagogie adaptée compensatrice.

En 1981-1982, les classes de perfectionnement ot
d’adaptation comptaient 87 554 éléves {4), soit 2,45 % de
l'effectif slémentaire total du secteur public, les classes
d’adaptation seules totalisant environ 1/5° de cet effectif
(17 346 &idves). Mais ces derniéres ont une trés nette
tendance a la progression, au détriment des classes de
perfectionnement qui semblent plus éloignées du fonde-
ment officiel de ces mesures, résidant dans un souci
d'égalisation des chances, dans une volonté de démocra-
tisation de I'enseignement.

Dans le secondaire, avant la réforme de 1989, rien
n'était prévu pour les enfants en échec, pour la simple
raison qu'il n'y en avait pratiquement pas. Les éléves
faibles restaient dans le primaire jusgu'a 14 ans et sor-
taient ensuite du systéme éducatif. En prolongeant la
scolarité cbligateire jusqu'a 16 ans (mesure prenant effet
pour les éléves atteignant 14 ans en 1967) et en rendant
I'entrée en 6° obligatoire pour tous (avec suppression 3
court terme des classes de fin d’études primaires), fa
réforme de 1959 a créé les conditions favorables a I'ap-
parition de l'échec en imposant a tous les enfants un
cycle d'études antérieurement réservé a certains d’entre
eux. Et il est remarquable de constater que si cette
réforme prévoit un cycle terminal, les 4° et 3° pratiques,
pour les éléves qui « peu enclins & un enseignement
conceptuel tireront un meilleur parti d'une formation de
caractére pratique » (décret du 6 janvier 1959), elle ne
préconise pas, en revanche, d'aménagement particulier
pour le cycle 6%-5°% comme si elle supposait une homogé-
néité du public scolaire concerné. Supposition qui est
bien vite démentie par les difficultés d'intégration de cer-
tains éléeves, auxquelles tentent de pallier un certain nom-
bre d'instructions ministériclles de 1961 a 1964, créant le
cycle de transition.

La mise en place des transitions est assez exemplaire
d'un mode de fonctionnement de I'Education Nationale.
On introduit une nouvelle composition des éléves dans un
cycle d'études ancien. Ensuite, on s'apergoit que tous les
éleves n'ont pas les mémes performances pour ces étu-
des & et, sur quelques années, par petites touches, on
crée une filiere paralléle qui dichotomise le cycle initiale-
ment prévu en cycle normal et cycle & part, tout en
conservant les mémes appellations de classes pour lais-
ser lillusion de 'unité. Au principe d’unification de I'école
doit correspondre une homogénéité du public scolaire. Et
si ce public n'apparait, malgré tout, pas homogéne, on ne
change pas le principe fondamental d’organisation du
cycte d’enseignement, mais on crée, pour les moins com-
pétents, une filiere dévalorisée, avec une sélection néga-
tive. Le probleme est gu'il ne s'agit pas de quelques



égarés, mais d’'une proportion non négligeable, de 'ordre
de 1/5% de la population scolaire (5).

En 1972, le cycle pratique est réformé, I’accent étant
mis sur la formation pré-professionnelle. Les 4° et 3°
pratiques deviennent des Classes Pré-Professionnelles de
Niveau {CPPN) et des Classes Préparatoires a |'Apprentis-
sage {CPA), ces deux classes accueillant actuellement
une proportion d’éléves comparable a celle de I'ancien
cycle pratique (6).

En 1975, ia logique unificatrice de I'enseignement
faisant son chemin, la réforme de R. Haby supprime les
filieres et donc les 6° et 5° de transition, mais, concession
a son idéal, elle laisse subsister dans les deux derniers
niveaux du premier cycle la possibilité « d’enseignements
complémentaires dont certains préparent & une formation
professionnelle ». Les CPPN et CPA existent encore
actuellement, bien que leur suppression soit constamment
annoncée et que I'on attende des tentatives d’organisa-
tion du premier cycle en groupes de niveaux qu’elles les
résorbent & terme.

Les Sections d'Education Spécialisées (SES) sont,
elles aussi, directement et explicitement liees a la prolon-
gation de la scolarité obligatoire jusqu'a 16 ans. Elles ont
été mises en place par les circulaires de septembre 1965
et de mars 1966 et sont intégrées dans les établisse-
ments publics d'enseignement secondaire. En 1967, une
circulaire du 17 aoit rappelle « qu'il importe de considé-
rer les besocins nouveaux que fait apparaitre la prolonga-
tion de la scolarité obligatoire pour tes enfants inadaptés
et de mettre en place les moyens nécessaires pour y faire
face ». Comme pour les classes de perfectionnement aux-
quelles elles font suite, le public des SES est officielle-
ment composé de débiies iégers, orientés par les com-
missions médico-pédagogiques. Depuis leur création, les
SES ont connu un développement considérable et scolari-
saient en 1982-1983 112 369 éléves, soit 3,56 % de I'en-
semble des éléves du premier cycle du secondaire (7).

Ce développement s'est indubitablement fait au détri-
ment des Ecoles Nationales de Perfectionnement (ENF),
structures plus anciennes au public et au modéle de
fonctionnement similaires mais moins bien intégrées, ne
serait-ce que du fait de leur autonomie institutionnelle,
dans le premier cycle du secondaire.En 1982-1983, elles
accueillaient 11 895 éléves, soit moins de 0,5 % de I'en-
semble du premier cycle (8).

. - LES CRITERES D’ORIENTATION

La lecture des quelques textes officiels qui ont créé
et aménagé ces filigres de I'échec laisse a penser que,
somme toute, ce n'est guére problématique. Le processus

de démocratisation de I'enseighement, consistant essen-
tiellement en une unification et une ouverture progressive
des différents types d’établissements et des cycles
d’études, releve d’une volonté politique constante, affir-
mée quels gue soient les gouvernements, et rencontre
une demande sociale certaine. Si, du fait de leurs carac-
téristiques individuelles particulidres, certains enfants ne
peuvent bénéficier pleinement de cette démocratisation, il
est bien légitime de leur ouvrir des classes qui leur soient
appropriées, MM, Binet et Simon ayant fourni, au début
du siécle, les instruments de sélection. Les critéres
d'orientation officiels reposent, en effet, pour I’éducation
dite spécialisée, sur la notion de déficience intellectuelle,
mesurée par un guotient intellectuel compris entre 65 et
80. Mais, dans les faits, ce n’est pas aussi simple. Ceux
qui sont chargés d'orienter les enfants vers les classes de
perfecttonnement, SES ou ENP, ont recours & cette
notion, tout en reconnaissant son caractére problémati-
que. Les tests sont pratigués et les QI établis mais peu
de signification leur est attribuée, si ce n’est un repére
pratique.

«Le QI n'est pas nécessaire, mais utile, ne
serait-ce que pour savoir ce qu'il leur reste
d'investissement {...). Un QI de 80, c'est un chiffre,
¢a ne veut rien dire ». (Psychologue scolaire).

« La notion de déficience devient plus floue
gu’avant, mais on essaie de s’y tenir un petit peu,
avec des marges ». {Conseiller d'orientation).

Mé&me si cette notion de déficience intellectuelle est
souvent avancée pour justifier une orientation en classe
spéciale, pratiquement tout le monde s'accorde sur son
peu de fondement. It y a donc de Iinconfort & tenter de
légitimer une orientation spécialisée avec une notion a la
validité aussi contestée, mais dont on use, avec pru-
dence, & défaut de mieux.

En-dega de la nature des difficultés, le ocritére
d'orientation premier réside dans le retard scolaire. Pour
les classes de perfectionnement, la lecture constitue le
repére principal gue tous ceux (instituteurs de perfection-
nement, directeurs d'écoles primaires, GAPP, secretaires
de CCPE) qui ont a faire avec ces classes mettent en
avant. A ces critéres qui dérivent en droite ligne des
textes officlels, soupgon de débilité et absence d'acquisi-
tion de la lecture, s'ajoutent d'autres, moins officiels,
mais non moins déterminants. Un instituteur de perfec-
tionnement souligne I'importance de l'attitude des maitres
qui sont & lorigine du signalement des difficultés de
I'enfant. Certains hésitent parce qu'ils craignent d’étre
eux-mémes jugés en échec s'ils signalent trop d’enfants
en difficultés, d'autres veulent se débarasser d’un enfant,
méme s'il ne présente pas les caractéristiques d’'un éléve
de perfectionnement. Le critére comportemental semble
en effet important. Plus un enfant a un comportement
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difficile, perturbateur, plus le seuil de tolérance a I'échec
baisse et plus Iorientation-éviction se fera tét. A
Ilinverse, plus un enfant est calme et docile, moins ies
enseignants auront tendance & signaler ses difficultes de
performances scolaires. Pratiquement, tous les informa-
teurs signalent I'aspect décisif des réactions compotte-
mentales et en donnent des exemples précis, montrant
que I'échec scolaire n'est pas, dans de nombreux cas,
une condition suffisante pour I'orientation vers les filiéres
spéciales, s’il ne s'accompagne pas de manifestations
comportementales que I'enseignant supporte mal.

En oufre, un certain nombre d'éléves sont orientés
vers ces classes, et particuligrement les SES, CPPN,
CPA, pour la principale raison que I'on ne sait pas ou les
mettre, comme par exemple les étrangers arrivant en
France a4 un &ge avancé, sans connaitre le frangais,
comme ces enfants qui se sont, ou que I'on a, maintenus
tant bien que mal dans le primaire jusqu'a 14 ans, et qui
ne peuvent intégrer la 6°, surtout depuis la suppression
des classes de transition.

On voit donc que, concrétement, I'orientation dans
ces filitres se fait & partir de critéres trés extensifs.
L’échec n’est pas, dans la plupart des cas, le seul repére,
s'y ajoutent les manifestations de rejet scolaire, les com-
portements perturbateurs,

Il s’agit d'un processus interactif qui met en jeu les
possibilités et les réactions de I'éléve, la perception et la
tolérance du maitre, |'appréciation &t les représentations
de tous ceux qui congourrent & la décision, tout ceci
dans le cadre des ressources locales. |l s'en suit naturel-
lement une hétérogénéité de cette population, avec pour
seuls caractéres communs certains I’échec scolaire et le
rejet du cursus normal. Pour I'enseignement dit spécial, la
capacité d'accueil des classes, et notamment des classes
de perfectionnement, est largement suffisante, voire supé-
rieure, aux besoins estimés. Ce n’est pas le cas pour les
CPPN et les CPA qui doivent sélectionner leurs éléves, le
nombre des candidats étant trés largement supérieur au
nombre de places disponibles.

. - LES CARACTERISTIQUES DE LA POPULATION

La baisse des effectifs des classes de perfectionne-
ment au profit d’un maintien le plus longtemps possible
dans le cursus normal induit une population a problémes
multiples. Tous les instituteurs de perfectionnement inter-
rogés, sauf un, notent une évolution vers une population
de plus en plus lourde, qui, outre des problémes sco-
laires, présente assez souvent des problémes psychologi-
ques, des problémes familiaux, des problémes sociaux.
La plus grande tolérance des enseignants des classes

42

« normales », une meilleure compréhension des difficuités
scolaires sont les explications généralement avancées &

‘cette évolution. Les criteres d’orientation sont plus bas,

impliquant que toute une frange d’éléves, antérieurement
dirigés en perfectionnement, sont maintenus en classe
normale avec, pour quelques-uns, soutien dans les clas-
ses d'adaptation ouvertes. On a la [llustration de la
politique d’unification et d'intégration, évidemment peu
favorable aux classes spéciales, et qui est résumee par
cette formule d'un instituteur de perfectionnement . « on

- est tellement exigeants quant & I'échec ».

Les éléves fréquentant les SES sont globalement pré-
sentés sous les mémes caractéristiques que ceux de per-
fectionnement, avec une tendance a la « fragilité psycho-
logiqgue en rapport avec I'échec scolaire, au manque
d’autonomie ». (CIO).

En revanche, pour les éléves de CPPN et CPA,
I'aspect des problémes individuels est beaucoup moins
souligné. Les caractéres annoncés de cette population
sont surtout ceux qui sont liés & I'échec scolaire : peu de
capacité d'abstraction, inappétence scolaire, réactions
comportementales & l'échec. Une hiérarchie parmi ces
cltasses semble ainsi se dessiner. Tous ces éléves ont en
commun les problémes en rapport avec I'échec scolaire,
mais pour ceux fréquentant [I'enseignement spédcialisé,
I'accent est, en plus, mis sur la fréquence des probiémes
individuels.

tes caractéristiques socio-démographiques domi-
nantes de ces éléves sont en concordance avec celles
mises en évidence par les statistiques nationales portant
sur la méme population. Les gargens sont globalement et
targement surreprésentés (9). Leur plus grande propension
aux comportements difficiles, aux réactions plus
bruyantes face a I'échec que les filles sont les explica-
tions proposées par les informateurs.,

La composition sociale est essentiellement popu-
laire (10). De nombreuses personnes interrogées souli-
gnent que, pour les éléves a problémes scolaires des
catégories sociales aisées, d'autres solutions sont trou-
vées dans ie privé. La relation entre le milieu social et
I'échec scolaire explique certainement pour une bonne
part, outre d’éventuels problémes spécifiques, la forte
proportion d'enfants dont les parents sont étrangers (11).

V. - LES DEBOUCHES

L’évolution du recrutement de ces classes ne favorise
pas le recyclage. Pour les classes de perfectionnement,
Funanimité se fait autour de I'absence de réorientation
vers les classes ordinaires.



« |l en sort trés, trés rarement, le recrutement
est tellement bas ». (Instituteur de perfectionne-
ment;.

Au perfectionnement succéde tout naturellement la
SES. En SES, les réorientations vers les CPPN, CPA ou
les classes d'enseignement professionnel ne concernent
qu'une faible proportion. Le probléme des débouchés se
pose donc pour Ceux gqui vont finir leur scolarité sans
aucun dipléme. Mais comme le constate un directeur de
SES .

« Du point de vue des débouchés, c'est vrai,
ce n'est pas satisfaisant, mais c'est général pour
tout le systéme scolaire ».

Encore que I'appréciation de la qualité des dé-
bouchés dépende du niveau d'aspiration. L'autre directeur
de SES estime en effet parvenir & un niveau de réussite
satisfaisant, la plupart des éléves trouvant un empioi par
la suite.

« Moi, j"appeile réussite, dés l'instant qu'ils ont
un métier, qu'ils sont insérés dans la vie active (...).
Alors, ils réussissent a leur niveau, méme s’ils sont
08, mais du moment qu’ils travailient ».

Et une enquéte menée par des chercheurs du CRE-
SAS sur le devenir socio-professionnel d'anciens éléves
de SES et ENP (12) montre que les jeunes, qui ont pu étre
retrouvés dans le cadre de cette enquéte, occupaient un
emploi, pour la grande majorité, nécessitant peu ou pas
de qualification. Mais ce n'est pas une particularité liée &
I’origine scolaire SES ou ENP puisque, dans son enquéte
de 1977 sur l'insertion professionnelle des jeunes sans
formation, le CEREQ note que «la situation des jeunes
issus de SES et d'ENP est trés proche de celle des
anciens éléves de I'enseignement professionnel » (13).

Dans la CPPN étudiée, la proportion d’orientation en
LEP est également faibie, de I'ordre de 4 ou 5 par an sur
fa quinzaine d'éleves sortants. Les autres vont essentiel-
lement en CPA. Aprés une année de CPA, selon I'ensei-
gnant interrogé, il y a toujours plus de 50 % des éléves
qui obtiennent un contrat d’apprentissage et une autre
bonne proportion un emploi. 1l apparait que le réseau de
relations entretenues par les animateurs de ce type de
classes avec les employeurs locaux est un atout impor-
tant pour Pinsertion professionnelle des jeunes.

D'une maniére générale, il est regretté que les CPPN
et CPA intégrés dans un CES et les SES, elles, toujours
implantées dans les CES, ne fassent pas partie des LEP
qui ont la méme vocation d’enseignement pré-profession-
nel et professionnel, ce qui faciliterait les reorientations,

V. - LE FONCTIONNEMENT ET LIMAGE DE CES
CLASSES

Les objectifs de ces classes débordent la sphére de
instruction. Est présent non seulement le souci de faire
acquérir aux enfants le maximum de connaissances pos-
sibles, mais aussi celui de la progression individuelle, de
|"accession & {'autonomie, de I'épanouissement. Dans ce
but, des moyens pédagogigues sont mis en ceuvre qui,
partant des possibilités et des compétences de I'enfant,
doivent lui permettre de faire des acquisitions a son
rythme et sans lassitude. La réflexion pédagogique est
dans ces classes, une préoccupation certaine.

Contrairement & la plupart des classes ordinaires,
I'enfant est le centre a partir duguel se développent les
objectifs d’acquisition. Le carcan du programme qui
impose un rythme défini & l'avance pour tous n’existe
plus. La latitude de fonctionnement et des moyens péda-
gogiques laissée aux maitres est, en effet, trés grande.
Tout ceci fait de ces classes des lieux privilégiés, plus
tolérants, ol tout est mis en ceuvre pour éviter de recréer
une situation d’échec, pour favoriser une autre ambiance.

« La classe de perf. ¢’est quand méme une classe
privilégiée (...}, un peu familiale, donc il n'y a pas
d’échec ». {Instituteur de perf.).

« Dans une ambiance de classe de perf., ils sont
heureux. Je pourrais ouvrir tous les jours, j'aurais des
clients... ». (Instituteur de perf.).

« On ne les met pas en situation d’'échec, ils sont
valorisés ». (Directeur de SES).

« lci, (le CES), les enfants ont comme ambition
d’aller dans cette classe (la CPPN) qui parait &tre une
classe de réve », (Directeur d’un CES avec CPPN).

Ce fonctionnement nécessite un enthousiasme, une
implication certaine et des compétences particuliéres de
la part des enseignants, dispositions scuvent mises en
avant comme conditions nécessaires a la réussite de ces
classes. De maniére générale, les enseignants de ces
gquelques classes ont choisi d'y exercer et ont la qualifi-
cation requise.

Pour I'enseignement spécial, l'investissement impor-
tant manifesté par les enseignants dans leur tache s'ac-
commode assez mal de la politique de maintien le pius
longtemps possible dans les classes ordinaires. Les insti-
tuteurs de perfectionnement notamment estiment que,
dans de nombreux cas, les enfants sont orientés trop
tard, avec des échecs trés lourds, difficilement rattrapa-
bles. lls auraient pu bénéficier, d’'une pédagogie plus
appropriée dispensée dans ces classes. Un directeur de
SES voit également un inconvénient dans I'augmentation
du recrutement directement & partir des classes ordi-
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naires. Ces éléves sont en échec depuis longtemps et ont
développé un important systéme de défense a 'égard de
'école, qui nécessite un intensif travail de réadaptation
au milieu scolaire, de remise en confiance.

Il apparait nettement que ces classes ont une double
image, positive et négative. Les' personnels directement
impliqgués dans leur fonctionnement (comme les ensei-
gnants, les directeurs de SES) soulignent le projet positif,
la pédagogie approprigée a 'enfant, alors que ceux qui ont
une position plus lcintaine (comme les orientateurs) ont
tendance & transmetire plutdt l'aspect négatif, comme
filiere de reiégation. Le perfectionnement est la « derniére
ressource pédagogiqgue », il est vrai que la pédagogie vy
est particuliére, mais ce sont des « espéces de ghettos »
(GAPP); la SES, la CPPN, la CPA sont pratiquement
toujours des orientations négatives, I'ultime solution. Ce
n’est pas qu'il y ait méconnaissance de l'intérét pédago-
gique de ces classes, mais plutdt absence d’illusion sur
leurs possibilités de renverser I’échec et donc non ins-
cription de ces orientations dans un projet positif. On
peut veir qu'il s'agit d'un cercle infernal ; en effet, plus
ces filieres seront pergues par les agents scolaires
comme des filieres de relégation, plus tard et moins
volontiers les enfants en difficultés y seront envoyés, et
moins ces classes spécialisées avront la possibilité
d’obtenir des résultats scolaires satisfaisants.

Il ressort également que 'aspect strictement scolaire,
d'acquisition des connaissances et de mécanismes opé-
ratoires, est le repére d’évaluation ; I'aspect de l'autono-
mie, du bign-&tre étant secondaire. Pourtant on peut se
demander si le maintien forcé dans le milieu ordinaire est
toujours fondé. Est-ce qu'il vaut mieux maintenir, vaille
que vaille, un enfant en difficultés dans le circuit normal
oli il passera d’'une classe & |'autre au bénéfice de I'age,
avec une scolarité marquée tout au long par I'échec et
sans qualification & la fin, ou lui faire intégrer tot la filire
spécialisée qui ne i procurera pas forcément plus de
qualification, mais od il ne sera pas en échec ? Il ne me
semble pas sir que, pour un enfant ayant de grandes
difficultés, la premiére solution donne de meilleurs résul-
tats scolaires et elle a linconvénient de perpétuer un
inévitable malaise de I'enfant.

D'ailleurs, le maintien dans les classes ordinaires ne
fait, pour certains, que retarder I'orientation spécialisée.
Ainsi sur 28 éléves proposés pour les deux SES étudiées
a la rentrée 1984-1985, 18 viennent des classes ordi-
naires du primaire (14).

L'intégration dans les établissements ol elles sont
implantées n’est, pour aucune de ces classes, un gros
probléme. Dans I'ensemble, elles ne sont pas décrites
comme mises a part par les établissements, d’autant
moins qu'elles y sont implantées depuis longtemps. Tant
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les éléves que les maiftres ont plutét des relations « ordi-
naires » avec le reste des éléves ou du corps enseignant.
Mais non ségrégation ne signifie pas forcément communi-
cation et compréhension.

« Il y a un mystere autour de cette classe, méme
au niveau de I'école (...), d’'un cbté comme de V'autre, on
ne cherche pas trop & communiquer ». (Instituteur de
Perf.).

« La structure SES est mat comprise, méme par
les prof. de collége ; ils ne savent pas ce qu'on y fait et a
qui s'est réservé ». (Gonseiller d'orientation).

Les différences de public, de fonctionnement ne favo-
risent pas une politique d’ouverture de ces classes, pré-
conisée dans les années 1970, et qui visait & une plus
grande assimilation dans le milieu scolaire ordinaire.
Actuellement, un mouvement de refermeture s'amorce.
Dans un dgroupe scolaire, les deux instituteurs de perfec-
tionnement et d’adaptation qui fonctionnaient cette année
en classe semi-ouverte pour le perfectionnement et
ouverte pour 'adaptation, préféreraient, pour Fannée pro-
chaine, avoir deux classes de perfectionnement fermées,
qui leur semble une formule plus cohérente, procurant
des movyens de travail plus efficaces. Un autre instituteur
de perfectionnement préfére également les classes fer-
mées aux classes faussement cuveries qui font semblant
d’innover, sans se donner réellement les moyens d'un
travail intéressant.

« Etant donné le peu de dispositions naturelles ou
culturelies qu'ont les enseignants a travailler en équipe, je
n'ai pas I'impression gue ce soit trés intéressant ». (Insti-
tuteur de perf.),

Ainsi, malgré une cohabitation décrite comme assez
harmonieuse dans tous les cas, une certaine coupure
existe entre les enseignants de classes spéciales et le
reste du systéme scolaire qui est largement mis en cause
par quelques uns de ces enseignants dans les difficultés
des enfants et dans le rejet dont ils sont I'objet. 1l est
question de « systéme scolaire sclérosé », de « méthodes
pédagogiques inappropriées », de structure scolaire « re-
jetante »...

CONCLUSION

En définitive, il apparalt nettement que la création de
ces filigres a été rendue inévitable par les mutations du
systéme scolaire ; chaque réforme tendant & uniformiser
les conditions de scolarité produit sa frange d'éléves
inassimilables. Les raisons qui président a cette uniformi-
sation sont plutdt & chercher du cété du politique que du
pedagogique, I'école é&tant bien autre chose qu'un simple



systéme fonctionnel destiné a dispenser de 'instruction.
Elle occupe, en effet, une place trés privilégiée dans la
représentation qu'une société veut donner d'elle-méme,
elle est une piéce maltresse dans la légitimation d’un
ordre fondé sur un idéal démocratique.

C'est au nom de cet idéal gu’il est postulé que I'éga-
lisation des chances scolaires, ¢’est-a-dire, en aval, la
faculté théorique laissée a chacun d'occuper dans la divi-
sion sociale du travail la place que son mérite lui attribue,
passe par une homogénéité croissanie des conditions de
scolarisation. Cette conception laisse peu de place a
Iinterrogation sur les normes du systéme scolaire, véhi-
culées dans les contenus et les formes d’enseignement a
'égard desquels les enfants des différentes catégories
sociales n’‘ont pas globalement les mémes disposi-
tions (15). |l est vrai que des tentatives de rénovations
pédagogiques existent, qui essaient de mieux adapter
I'enseignement aux réalités des enfants et a la diversité
du public. Mais ces tentatives restent limitées, I’école
étant, dans son ensemble, un systéme & évolution en
profondeur lente. Et, en tout état de cause, elles cédent
le pas & la certaine idée d'une école unifidée, dont ambi-
tion ultime est de dispenser les mémes contenus, dans
les mémes formes et aux mémes moments a tous les
enfants, confrontant les enseignants et de nombreux
éléves a I'impossible obligation de réussite, situation iné-
vitablement anxiogéne.

On voit ainsi une Image étre privilégiée au détriment
de I'observable, des classes pédagogiquement d'un grand
intérét se trouver dépréciées parce qu'elles mettent & mal
'idéal de l'unité. ! ne me semble donc pas souhaitable
de viser & la suppression pure et simple de ces classes
de Véchec, sauf, par on ne sait quelle miracuiguse
reforme, & les rendre vraiment inutiles. Mais ceci est une
autre histoire. Une suppression, comme celle du cycle de
transition en 1975, qui a pour effet d’intégrer, sans réelles
innovations pédagogigues, dans un cycle unifié un grand
nombre d'éléves gui en &taient auparavant écartés, a
pour principale conséquence de satisfaire I'illusion uni-
taire, mais est certainement peu positive, tant pour un
grand nombre de ces éléves qui tirent peu de bénéfice de
ces années d'études, certains s'engageant dans un pro-
cessus de déscolarisation, que pour les enseignants mis
face & un public auguel ils sont mal préparés. Et le taux
de fréquentation des CPPN-CPA, qui serait encore supé-
rieur si des classes étalent ouvertes, montre bien que
Punification des 6° et 5° a peut-&tre rendu moins visible la
proportion d'éléves peu réceptifs a ce type d’enseigne-
ment, mais ne I'a notablement diminué. Cependant, il est
bien évident que ces filitres de I'échec ne sont pas
parfaites et que des réformes seraient nécessaires,
comme, par exemple, une meilleure adaptation des types
de formation proposés en SES, ENP, CPPN et CPA, et

surtout en ce qui concerne les dispositions qui les stig-
matisent. Ainsi en est-il de la notion de « déficience intel-
lectuelle légére » attachée & I'éducation spécialisée dont
presque tout le monde s’accorde sur le peu de validité et
sur son caractére néfaste d’étiquetage a connotation psy-
chiatrique, alors méme gue le miliey psychiatrique Fa,
dans sa trés grande majorité, abandonhnée dans la désué-
tude gu’elle méritait. Destigmatiser ces filiéres permettrait
d’en mettre en valeur I'intérét pédagogique et ainsi de les
inscrire dans un projet positif pour 'enfant. Sans vouloir
les magnifier outranciérement, il est sir que ces classes,
probablement plus que toutes autres, mettant en ceuvre
une pédagogie de l'intérét et de la réussite centrée sur
I'enfant, sont en assez bonne adéquation avec les dispo-
sitions et les aspirations d’un nombre important d'éléves.

Cet état de fait améne inévitablement a s’interroger
sur la valeur des voies actuelles de la démocratisation de
I'enseignement. Elles procédent d’une représentation
idéale de I'éléve, unique, auquel doit correspondre une
toute aussi idéale scolarité unique. Or, ¢'est un truisme,
les éléves sont loin de constituer une population homo-
géne et i n'apparait pas que 'uniformisation de la scola-
rité réduise de beaucoup cette hétérogénéité et les dispa-
rités de reussite qu'elle entraine. Les conceptions au
fondement du présent processus de démocratisation,
résumable par 'idée selon laquelle une égalisation des
chances passe uniquement par |'ouverture puis I'imposi-
tion exclusive de cycles d’études unifiés, semblent con-
fondre 1a cause et la conséquence et font comme si la
diversité des filitres était en soi la cause des inégalités
scolaires plutét que I'inévitable conséquence de la dispa-
rité des dispositions des éléves face a un cursus donné.
Done s'il est tout & fait légitime et nécessaire de recher-
cher les conditions d’une réelle égalisation des chances
qui rendrait I'école véritablement démocratique, il est tout
aussi nécessaire de se rendre compte que ces conditions
sont loin d’étre remplies et que de faire « comme si » est
trés dommageable pour beaucoup de ceux-la mémes,
c’est-a-dire principalement les enfants des classes popu-
laires, auxquels cette démocratisation devrait s’adresser
en priorité.

En somme, il me paraitrait utile de se dégager des
représentations idéales pour appréhender d'un peu plus
prés fes « réalités » de certains enfants a I‘école, de ne
pas laisser une utopie masquer lexpérience. Comme
I'écrit R. Girad, aprés avoir constaté la relative inefficacité
des réformes de I'enseignement, «le vrai probiéme n'est
pas d’agir sur la structure générale de linégalité des
résultats. !l est, plus classiquement, de faire accompiir a
tout élave, tel qu'il est, tout le progrés dont il est capable
dans des disciplines qui Jui seront utites (plus tard). [l est
aussi de I'intéresser (tout de suite), en lui présentant des
faits, des idées, des problémes qui satisfassent sa curio-
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sité, sans se soucier de savoir s'il en retiendra quelque
chose » (16).

Il s’agit de renverser la tendance actuelle et de s'at-
tacher & rendre «concrétement» la scolarité plus
attrayante et plus efficace au détriment des grandes
ambitions globales, peut-étre plus exaltantes pour I'esprit,
mais, apparemment, de peu d'infltuence sur I’évolution de
'adaptation de I'enseignement A& certains enfants. En
'état actuel des choses, une meilleure adaptation néces-
siterait une diversification des types de scolarité et de
formation, du style de ceux existant dans les filieres de
échec, qui, s'ils étaient étendus et proposés plus tét &

Notes

(1) Cf. notamment GOGOU-KAVVADIA L. — Fonctionnement des
Sections d’Education Spécialisée. Intégration ou ségrégation.
Thése de 3° cycle, Paris V, 1984 ; et surtout le dernier
ouvrage du CRESAS qui regroupe un certains nombre d'arti-
cles, publiés antérieurement, sous le titre ! Intégration ou
marginalisation ? Aspects de Iéducation spécialisée, Paris,
L’Harmattan-INPR, 1984.

{2) Expérience saisie a travers des entretiens effectués en 1984
avec des personnes impliquées dans I'orientation ou I'anima-
tion de ces filidres : quatre instituteurs de perfectionnement
ou d'adaptation ; un directeur d'école primaire ; deux direc-
teurs de SES; un directeur et un conseiller pédagogique
d'un CES avec CPPN ; un enseignant de CPA ; un psychoio-
gue scolaire, un rééducateur en psychopédagogie et un rée-
ducateur en psychomotricité constituant un GAPP ; un direc-
teur et un conseiller d’orientation d’un Centre d'Information
et d'Orientation ; un secrétaire de ta commission de circons-
cription préélémentaire et élémentaire.

(Pour assurer I'anonymat des personnes interrogées j'ai mis
leur fonction au masculin, étant bien entendu que certaines
d'entres elles sont des femmes).

(3) Cf. par exemple pour I'éducation spécialisee le dernier ouvrage
du CRESAS, op. cit. et pour le cycle transition-pratique :
LEGRAND L., Pour une politique démocratique de l'éduca-
tion, Paris, PUF, 1977 ; VIAL J., Classes de transition et
classes pratiques, Paris, PUF, 1966.

(4) Source: Ministére de I'Education Nationale, SIGES, Note
d’'Information §2-25.

{3) En 1973-1974, tes éléves scolarisés en 6° de transition consti-
tuent 18,5 % de I'ensemble des éléves de 6° ceux de 5° de
transition 23,5 % de Vensemble des éléves de 5° Source:
Ministére de ['Education Nationale, SEIS, cité in L’Education,
202, février 1974,

{6) En 1980-1981, los CPPN et CPA regoivent 17,7 % des effectifs
des classes de 4° et 3° et 16 % en 1982-1983. (Notes
d’information 81-03 et 83-02)

(7} Source : Note d’information 83-17,

(8} Les éléves scolarisés en ENP se répartissent sur pratiquement
tous les niveaux de I'enseignement. En 1982-1983 on trouve
la distribution suivante : 0,1 % en pré-élémentaire ; 4,4 % en
élémentaire ; 33,5 % dans le premier cycle du secondaire ;
60,7 % en formation professionnelle et 1,3 % dans le second
cycle long. En rapportant les effectifs du premier cycle et de
la formation professionnelle, pour leur majorité de la méme
tranche d’age, A I'effectif total du premier cycle « ordinaire »,
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ceux qui en ont besoln, auraient toutes les chances de
devenir des filigres de la réussite.

Philippe CHEVALLIER (")

UER de sciences sociales
Université René Descartes Paris V

"y Je remercie M™ J, Markiewicz-Lagneau, professeur & "Univer-
sité R. Descartes-Paris V, qui a animé le séminaire dans le
cadre duquel ce travail a 818 effectue et M. J. Lautman,
également professeur & ['Université R. Descartes-Paris V,
pour ses remarques et ses conseils,

on obtient une proportion de 0,35 % d'éléves de ce niveau
en ENP. {Note d’Information 83-18).

{9) A l'échelon national la proportion de gargons est, en 1981-
1982, de 51,6 % dans les classes du primaire, de 58,6 %
dans les classes de perfectionnement et de 58,7 % dans les
classes d'adapiation.(Note d’'information 82-25),

Dans les SES les gargons représentent 57 % en 1977-1978
et 57,5 % en 1978-1979 alors qu'ils ne sont que 49 % dans
le premier cycle normal. (Note d’Information 79-25).

QOn retrouve un phénomeéne identique dans les CPPN et les
CPA avec, en 1979-1980, 62,3 % de gar¢ens. (Note d’Infor-
mation 80-08)

Dans les ENP, la surreprésentation masculing culmine et
atteint 76,8 % en 1982-1983. (Note d’lnformation B83-18)

(10) Encore & ('échelon national, et a titre indicatif, selon un
échantillon d’'éléves entrés au cours préparatoire en 1978-
1979, en 1981-1982 on trouve en CE1 (c’est-a-dire avec
deux redoublements de CP), en perfectionnement et «au-
tres » un taux de 0,3 d'enfants de cadres supérieurs et
professions libérales, de 4,7 d'enfants d'ouvriers qualifiés et
de 9,4 d'enfants d’'ouvriers non qualifiés. (Note d’Information
83.28)

{#1) Toujours & I'échelon national, en 1981-1982, alors que les
éléves étrangers ne représentent que 7,4 % des effectifs du
premier cycle du secondaire public, ils sont 16,8 % en SES,
18,5 % dans les CPPN et CPA, 10,4 % dans les ENP. {(Note
d’Information 82-38)

(12) LANTIER N. et al., Devenir socio-professionnel d’adolescents
issus de SES et de ENP Paris, INRP, 1984.

(13) Cite in ibidem, p. 103.

(14) Nationalement, en 1977-1978, les éléves provenant des clas-
ses ordinaires du primaire constituent 27,1 % des entrants
en SES et 44,1 % en 1982-1983, {Note d'information 83-17).
L’évolution des deux pourcentages suggére, a tout le maoins,
que le maintien dans les classes ordinzires du primaire ne
donne pas des succés,

(18} Les travaux menés par B. BERNSTEIN, il v a pius de vingt
ans, sur les différentes formes de socialisation et d'expres-
sions qui s’y rattachent et qui l'ont, notamment, conduit &
s'interroger sur les critéres de réussite & I'école par rapport
aux differents groupes sociaux conservent toute leur actua-
lité. Cf. BERNSTEIN B,, Langage et classes sociales, Paris,
Ed. de Minuit, 1975.

{16) GIROD R., Politigues de I'éducation. L'illusoire et le possible,
Paris, PUF, 1981, p. 103,



REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

L’ECHEC SCOLAIRE :
Une conduite programmée

par R. CHAMPAGNOL

Face & n'importe quel type de tache, le constat de
différences entre personnes est de régle.

Par conséquent, "échec scolaire ne peut pas se défi-
nir par des comparaisons interindividuelles. I nécessite la
prise en compte de la différence qu’il peut y avoir entre
P'espérance de réussite individuelle, estimée a partir de
prédicteurs parmi lesquels fes tests d'intelligence ne sont
pas & rejeter, et la réussite effective.

Ces précautions de définition prises, il semble que
I'échec scolaire est un phénoméne réel. On admet gue
certains au moins des échecs scolaires sont dépendants
de systémes de valewrs portés par des groupes soCiaux.
On avance en outre que les systémes de valeurs ne sont
pas appris au sens strict du terme. L'enfant est équipé de
moyens de socialisation pré-cablés lui permettant de les
extraire & partir des pratiques d'un groupe social de
référence. La prévention de I'échec scolaire peut passer
par la mise a la disposition de P'enfant de modeles com-
patibles avec les valeurs scolaires.

L'avantage des problémes permanents est que cha-
cun peut en parler avec I'impression de dire des choses
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pertinentes, ou méme, quand l'enflure de la modestie
n’entraine aucun risque d’étouffement, des choses défini-
tives. Avec l'impression de ne pas trop faire fi du risque
d’'étouffement et en prenant ceiui de dire des choses ni
définitives ni pertinentes, on a voulu présenter quelques
réflexions inspirées par de longs collogues sur I'échec
scolaire auxquels I'auteur a participé, la plupart du temps
a titre d'auditeur pensif. Comme jusgu'a présent rien de
bien satisfaisant n'a été dit ou écrit sur ce sujet, les
chances de mettre davantage a4 cété de la plague ne sont
pas trés élevées et le coup peut étre tenté.

Ce qui est proposé s'appuie sur des connaissances
relativement banales — au sens de partagées par tout le
monde — en sciences humaines. On n’a pas voulu sur-
charger Pexposé de références d'auteurs ol pour un de
cité dix seraient négligés. On a commencé par rappeler,
sous le terme de régles, des évidences tellement terre &
terre qu'on a tendance a les perdre de vue quand on
s'élance dans les nébuleuses de l'idéologie sociale. On
propose ensuite une hypothése qui, de fagon peut-étre
non moins nébuleuse, renvoie I'échec scolaire au hasard
de programmes dont la nature bienveillante aurait équipé
notre arriére-grand-pére (trés arriére-grand-pére) de Cro-
magnon, homo socius doublé d’homo sapiens, & moins
Que ce ne soit I'inverse.

I. - LA REGLE DES DIFFERENCES OBLIGATOIRES

Quand une population de sujets est soumise a une
tdche définie dans laquelle on peut mesurer ou estimer !a
performance maximale atteinte par Jes individus, le cons-
tat de différences entre eux est de régle. Cela est vrai
quelle que soit la tdche normalement praticable par une
population de personnes: marcher, grimper, produire un
discours, faire des additions, etc.

Dans I’histoire d’une population, dés qu’apparait un
nouveau type d'activité, aussitdt certaines personnes se
révélent plus ou moins performantes que d'autres dans
cette nouvelle activité. Avant son invention, on ne savait
évidemment rien des capacités individuelies qu’elle pour-
rait révéler. Aprés, il nest pas rare qu’elle se transforme
en un moyen de valorisation, ou de non valorisation
sociale des individus. C'est par exemple le cas lorsqu’une
nouvelle discipline sportive ou activité populaire apparait.
Ainsi, avant l'invention de la bicyclette, personne n'aurait
imaginé que pratiquement tout le monde pourrait se tenir
en bon équilibre sur un véhicule & deux roues dont la
surface du polygone de sustentation est pratiguement
égale a zéro et que, de plus, on observerait des diffé-
rences notables et relativement stables dans ['utilisation
de ce nouvel appareil de locomotion (selon la vitesse, 1a
distance parcourue, etc). Au total, il n'y a pas d’activité
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actuelle ou imaginable ou tout le monde puisse obtenir
des performances équivalentes.

Les tiches scolaires sont naturellement dans ce cas.
Il faut s’attendre & ce gu’elles déterminent nécessaire-
ment des différences de réussite entre éléves. Constater
des différences en lecture, calcul, rédaction, dictée, his-
toire, géographie, sciences, langues, etc., est donc chose
normale et inévitable. Ce n'est donc pas & partir du
constat de ces différences normales que 1'on peut aboutir
a la définition de cette situation considérée comme non
normale qu'est I'échec scolaire.

Ce n'est pas pareil, va-t-on se récrier. Il y a de
grandes différences entre jouer au ping-pong et résoudre
un probléme d'arithmétigue. On aura raison, La comparai-
son entre les multiples activités que I'on peut rencontrer
dans la vie courante et les taches scolaires ne doit pas
&tre poussée trop loin. Aussi cette comparaison va nous
servir a typer les tiches scolaires qui se distinguent des
autres sur plusieurs points.

Le premier, qu’il suffit simplement de mentionner,
¢’est que dans la vie courante le nombre des tiches ol
l'on peut s'essayer est bien plus grand qu'a I'école.
L’éventail des possibilités de valorisation, ¢’est-a-dire de
non échec sinon de réussite affirmée, est beaucoup plus
ouvert qu'a I'école. Concurremment, la liberté de choix y
est plus grande; & I'école I'éléve doit faire ce qu’on lui
impose, dans la vie courante, on est relativement libre de
ses activités hors les limitations imposées par la profes-
sion {que I'on peut assez souvent choisir) et les moyens
dont on dipose. Un échec quelque part n'influe pas sur
une réussite ailleurs, contrairement a I'école ol la réussite
est toujours une réussite moyenne, la moyenne des réus-
sites partielles {en frangais, calcul, sciences, etc). Qui a
enseigné & Iécole élémentaire a dans ses souvenirs plus
d’'un cas d'éléve dont il n'attendait pas grand chose et
dont la réussite sociale s’est avérée par la suite bien plus
que moyenne.

Un autre point, beaucoup plus important, réside dans
les différences de liaisons entre taches. Dans {a vie cou-
rante, on peut é&tre un mauvais comptable et un bon
journaiiste, un piétre cuisinier et un bon ajusteur... La
bonne réussite dans une spécialité (ou spécialisation)
n‘implique pas d'ordinaire de bonnes capacites dans
d'autres domaines. Voyez, par exempte, l'étonnante niai-
serie dont font parfois preuve des personnes en renom
lorsque par hasard elles se trouvent confrontées a d'au-
tres demandes que celles ou elles excellent. Il en va en
générat tout autrement des taches scolaires. La réussite
ou I'échec tendent A s'uniformiser entre les taches. En
général le bon éléve est bon et le mauvais est mauvais
dans toutes les matiéres. Cette situation fait que les
exigences de réussite globale qui caractérisent comme
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nous venons de le voir les tdches scolaires ne sont pas
injustifiées. L’histoire de la lutte contre I'échec a |'école
est jalonnée de matiéres que I'on supprime, gue I'on
ajoute, que I'on reporte & un autre moment du cursus,
que {'on modernise ou que l'on retraditionnalise et au
bout on trouve & peu prés toujours Ja méme chose, les
forts sont toujours forts et les faibles sont toujours faibles
partout. Ce point n'a pas non plus besoin de plus amples
développements. C'est une guasi-donnée d'évidence.

Le point suivant, qui pourra aussi nous confirmer

: dans le point précédent, est que, contrairement a la plu-

part des taches spécialisées de la vie courante, les
taches scolaires possédent de bons prédicteurs de réus-
site ou d'échec en dehors d'elles-mémes. Pour savoir si
un jeune a des chances d’étre un bon coureur de 100 m,
un bon sauteur en hauteur, un bon joueur d'échecs, etc.,
it faut nécessairement le juger dans ces taches elles-
mémes. Ceux qui spontanément courent le plus vite, sau-
tent le plus haut, progressent trés rapidement dans la
pratique efficiente du jeu d’échecs, etc., ont de bonnes
chances de conserver par la suite, & entrainement égal,
leur supériorité sur ceux qui ont de moins bonnes perfor-
mances de départ dans ces diverses taches. Par ailleurs,
la performance dans une de ces taches ne nous ren-
seigne guére sur les performances dans d'autres taches.
Ce n'est pas le cas, comme nous l'avons vu, en ce qui
concerne les tdches scolaires, ol i'échec dans l'une
accompagne en général I'échec dans les autres. Si le
meitleur prédicteur de la rapidité de la course & pied est
la mesure de la rapidité de la course a pied, et si la
rapidité de la course & pied ne nous dit pas grand chose
sur, disons, la rapidité de la course a bicyciette, les tests
d’intelligence nous fournissent des probabilités de prédic-
tion non négligeables de réussite pour I'ensemble des
matigéres scolaires (réussite globale) et (mais quelquefois
avec une efficacité moindre) pour chagque groupe de
matiéres ou chaque matiére particuliére.

On a construit une multitude de tests d'intelligence.
En gros, on peut les classer en deux catégories : les tests
globaux d'intelligence, les tests d’aptitudes. Les tests
globaux d'intelligence sont généralement étalonnés en
quotient intellectuel (Ql), selon le postulat que si la puis-
sance intellectuelle croit au cours de I'enfance, cette
croissance s'effectue de fagon homogéne d'un sujet a
l'autre. Ceci fait que ceux qui sont les mieux lotis (QI
élevé) ou les plus mal lotis (QI faible) au départ le sont
aussi a l'arrivée, c'est-a-dire 4 la fin de la croissance
intellectuelle, vers les 16-18 ans. On s’arrange aussi pour
que les tests de QI fassent comme si la croissance intel-
lectuelle était homogéne d'un age a lautre, ce qui fait
que les sujets conservent e méme Ql au cours du déve-
loppement et, par extension, & I'dAge adulte. Les tests
d'aptitudes sont sensés mesurer des capacités moins
globales que les tests de QI, depuis des aptitudes encore



trés générales comme Vaptitude verbale et aptitude spa-
tiale, jusqu’a des aptitudes plus specifiques, arithmétique,
rapidité de perception, etc. En fait, la liaison entre les
tests d'aptitude et les tests globaux d'intelligence est trés
forte. L’information spécifique qu'apportent les tests
d'aptitude n'ajoute scuvent pas grand chose a celle dont
on dispose lorsqu’on connait le Ql global. La liaison entre
Ja mesure globale de lintelligence et la réussite d’ensem-
ble ou par matiéres a I'école cadre assez bien avec (e fait
qu'en général la réussite des éléves est assez homogéne
d'une matiére a 'autre. On est en droit de penser que les
différentes taches scolaires font appel & de mémes méca-
nismes intellectuels.

La notation en QI est bien connue. En adoptant une
distribution dite de la loi normale, gui peut étre caractéri-
sée par deux valeurs, la moyenne et ['écart-type, on
attribue la valeur 100 au Qi moyen, De part et d’autre de
cette valeur, V'écartement des mesures est contrdlé de
telle fagcon que 15 points en moins (Q de 85) et 15 points
en plus (Ql de 115) comprennent respectivement 34 %
des sujets. Autrement dit, entre le QI 85, qui correspond
& un écart-type en dessous de la moyenne, et te & 115,
qui correspond & un écart-type au dessus de fa moyenne,
se trouvent 68 % (exactement 68,3 % avec la courbe
théorique) des sujets. Les scores des tests d'aptitude
sont généralement représentés en notes (par exemple de
0 a 10) qui, si elles cbéissent & la loi normale, peuvent
facilement étre transformées en valeur de QI, mais alors
ces valeurs ne présentant pas |a caractéristiqgue de
mesure globale qui est attachée aux tests de Q. Une
notation scolaire sur 20 avec 10 de moyenne, qui adopte-
rait une distribution analogue a celle de la Ioi normale et
4 la dispersion des valeurs du Ql, verrait environ les 2/3
des éléves compris entre la note 8,5 et la note 11,5, avec
un pic sur la note 10.

Le point important ici est que 1'on dispose, avec
Pestimation du QI des éléves, estimation qui peut se faire
en pratique de fagon commode et rapide avec une préci-
sion suffisante, d'un indicateur raisonnablement fiable des
possibifités de réussite scolaire. L'échec scolaire ne peut
étre compris que relativement 4 ces possibilités. Il y a
échec scolaire chaque fois que les performances globales
d’un éléve s'écartent trop massivement, vers le bas, des
espérances de réussite que laissait présager son QI

Ih. - LA REGLE DE L’EXIGENCE MOYENNE

Eu égard aux matiéres scolaires, nous venons de voir
que l'espérance de réussite était nécessairement diffé-
rente d'un éléeve a l'autre non seulement dans chague
matiére maijs pratiquement aussi pour f'ensemble des
matiéres, étant données les liaisons de fait constatées
entre celles-ci. Cette dispersion inévitable des probabi-

lités de réussite est probablement le plus gros des pro-
blemes auxquels un systéme scolaire organisé pour de
larges populations d’éléves doit faire face. Il a toujours
existé. Il est devenu préoccupant lorsque, tant pour des
raisons économigues (insertion des hommes dans de nou-
veaux systémes de production) qu'idéciogiques (idéal
démocratique de 1'égalité des chances) et morales (la
participation au savoir est partie intégrante de la concep-
tion actuelle de 1'homme), la nécessité de relever forte-
ment le niveau des connaissances générales des individus
s'est imposée.

L'acuité du probleme s’est révélée par suite de la
conjugaison de trois facteurs : la généralisation « en sur-
face » de la scolarité élargie a tous les enfants, en « verti-
calite » I'élévation progressive de 'age de sortie de la
scolarité obligatoire et en trois la diminution de la tolé-
rance a la non réussite. Ce dernier facteur est sans doute
le plus important

De fagon quasi-automatique, la généralisation a tous
les enfants de la scolarisation doit entrainer une plus
grande dispersion de probabilités de réussite. Dans une
société ol ne vont A I'ecole que ceux qui veulent bien (ou
plutét ceux dont les parents le veulent bien) ne vont a
I’école, et y restent, que ceux qui y réussissent & peu
prés. Quand obligation il y a, tout le monde y va, et tout
le monde y reste, ceux qui vy reussissent bien, ceux quiy
réussissent & peu prés, ceux qui y réussissent pfutdt maf
et ceux qui n'y réussissent pas du tout.

L'augmentation de fa durée des études obligatoires
aboutit & la méme conséquence : un accroissement de la
dispersion par un effet d’éventail. Supposons que la réus-
site scolaire ne dépende que du niveaw intellectuel (1), du
Ql, c¢'est-a-dire que la dispersion des réussites scolaires
s0it une figure semblable & celle de la dispersion des Q.
Prenons comme exemples un QI de 80, gque I'on peut
considérer comme la zone ol commence ce que l'on
appelle les débilités 1égéres, et un Q) de 120, que l'on
peut considérer comme la zone ol I'on commence a avoir
affaire & ce que l'on appelle maintgnant des sur-doués
(zones qui laissent vers le bas & peu prés 10 % de plus
faibles et vers le haut 10 % de plus forts et a I'intérieur
desquelles se situent donc environ 80 % des sujets). A
cing ans, entre un QI de 80 et un Qi de 120, I'écart du
développement intellectuel, traduit en Age mental, est de
deux ans: ceux dont le QI est de B0 ont un age mental
de 4 ans, ceux dont le Ql est de 120 ont un &ge mental
de 6 ans. A dix ans, I'écart passe a 4 ans: ceux dont le
Ol est de 80 ont 8 ans, et ceux dont le QI est 120 ont 12
ans d’age mental. A quinze ans 1'écart passe 4 6 ans: 12
ans contre 18 ans d'age mental. |l est probable que cette
estimation minimise U'écart des possibilités intellectuelles
réelles, dont I'échelle doit étre encore plus ouverte, en
particulier par I'apparition avec I'd4ge mental de change-
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ments qualitatifs dans le fonctionnement intellectuel, par
exemple 1'accés ou le non-accés a la pensée formelle.
Avec un étalement identique des niveaux scolaires & 15
ans, les uns seraient en 5° et les autres au baccalauréat.

L'existence de grandes différences dans les possibi-
lités de réussite scolaire parmi les enfants d’une popula-
tion non sélectionnée est un fait inévitable, mais de moins
en moins bien supporté par les familles. Il y a un siécle,
les deébuts de la scolarité obligatoire ont souvent été
ressentis comme une contrainte excessive. La population
vivait en majorité a4 la campagne. Envoyer les enfants a
I’école était éventuellement acceptable I'hiver et les jours
de mauvais temps. Quand il faisait beau, les enfants
étaient souvent retenus a la maison pour les travaux des
champs auprés desquels fes travaux de I'école étaient
souvent percgus comme futiles. Aujourd’hui, pour les
populations de souche (ceux dont les parents, grands-
parents, arriéres-grands-parents... ont été scolarisés dans
les conditions qu'on vient d'évoquer), les choses sont a
peu prés le tableau inverse. Le travail scolaire passe au
premier plan des préoccupations des familles (et ce d’au-
tant plus facilement que dans la plupart des cas la famille
n'est plus une celiule de production). La non réussite des
enfants peut &tre vécue comme une calamite et souvent
comme une injustice. Entre les deux [en gros entre les
deux guerres mondiales (2)] une bien meilleure attention
qu’auparavant a été portée par les familles aux choses de
I'école, mais sans la forte pression (ou aspiration) & la
réussite que I'on a pu constater par la suite, d’abord au
niveau de l'école élémentaire, puis, depuis environ les
années 1960 au niveau du secondaire, & maintenant de
plus en plus aussi au niveau de l'enseignement supérieur.
Au total, 'école se trouve sommée d’assurer la réussite
scolaire de tous les éléves. Devant cette exigence, elle va
devoir composer entre deux systémes de références,
deux normes, qui vont s'avérer rapidement incompatibles.

Ce qu'on va appeler |la norme de valeur fixe ce qu'a
un moment donné la société (représentée par le pouvoir
politigue, €économique, les associations de parents,
d’enseignants, etc.) croit nécessaire d’'étre enseigné aux
enfants. C'est une norme a tendance maximaliste. L'idéal
est que les enfants sachent le pilus de choses possibles,
et de la fagon la plus approfondie, & la sortie de I'école.
Cette norme se traduit concrétement dans la définition de
programmes dans un premier temps, la fabrication de
manuels scolaires dans un deuxiéme temps. Ces derniers
sont en général plus maximalistes que les programmes.
L'éditeur de manuels, comme tout bon commergant, va
dans le sens des souhaits de la clientéle scolaire {maitres
et parents) qui, en Poccurrence, en demande en général
plutdt plus que plutét moins.

L.’'autre norme est la norme de réussite. Elle se traduit
concrétement dans les systémes d'évaluation mis en
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ceuvre, de quelque nature qu'ils soient: estimations au
« pifométre », compositions, examens, tests de connais-
sance, etc. L'évaluation a un statut trés ambigu. D'une
part elle a pour fonction d’estimer la réalisation du pro-
gramme, c'est-a-dire les connaissances acquises par les
éléves. Cette cannaissance, selon la norme de valeur,
doit étre la plus élevée possible, D'autre part, du fait des
différences inévitables dans les espérances de réussite
pour tous les é&léves, I'obtention d’'un meme niveau de
réussite pour fous les éléves s'avére impossible. I faut
donc fixer un niveau, un critére, au-dessus duquel on
estime les objectifs du programme comme raisonnable-
ment satisfaits, ce qui correspond & la réussite, et au-
dessous duquel on ne les estime pas satisfaits, ce qui
correspond & I'échec. La pression au maximum de reus-
site (en termes de nombre d'éléves) pousse a fixer le
critére le plus bas possible. La norme de réussite est
foncidrement une norme minimaliste.

L’effet conjugué de ces deux normes, {'une qui tire
vers le haut, Fautre qui tire vers le bas, fait qu’un point
d'équilibre est régulé {pratiquement au sens cybernétique
du terme) autour d’une valeur médiane. Globalement,
quand on prend un recul suffisant pour que les épisodes
ol ga tire d'un cbté ou bien ol ga tire de l'autre se
neutralisent, on aboutit & ce qu'a peu prés la moitié des
éléves réussissent et la moitié ne réussissent pas {3).

C’est cette situation que pour la commodité de 'ex-
pression on a appele la régle de Pexigence moyenne.
Cette régle réglemente d'un coté la définition des pro-
grammes et de |'autre coté les pratiques évaluatives.

Etant donnée la pression constante de la norme de
valeur, qui pousse & maximiser les demandes du pro-
gramme, le niveau ol se place lexigence moyenne ne
dépend que de |a sélection de la population scolaire.
Pour une population sélectionnée de haut niveau, sur la
base par exemple de Q! élevés ou, ce qui revient presque
pratiquement au méme, du milieu socio-économigue favo-
risé de la famille, I'exigence moyenne sera nettement plus
elevée que pour I'ensemble de la population scolaire. Ce
fait n'est pas sans effet. Les enfants intellectuellement
favorisés satisfont trop facilement I'exigence moyenne
établie pour I'’ensemble de la population, du moins &
I'école élémentaire. La conséquence est une certaine fuite
par le haut, soit que tout en restant a 'école de tous, ces
éleves acquiérent autant ou plus de connaissances dans
leur milieu familial qu'a 'école, soit tout simplement que
les familles les placent dans des écoles sélectives. Cette
fuite vers le haut peut avoir en retour des effets pemni-
cieux. Pour une population scolaire écrémée de ses bons
éléments, c’est-a-dire plus ou moins sélectionnée par le
bas, le niveau de I'exigence moyenne va tendre & bais-
ser {4) avec réenclenchement de ia tendance a la fuite par
le haut, et ainsi de suite, conduisant & une dégradation



certaine de i'ensemble du systéme scolaire pour tous. Les
effets catastrophiques sur ie plan social d'une telle situa-
tion ne sont pas & souligner. LLa fuite par le haut est une
sorte de parade spontanée, mais cette parade n’honore
pas l'institution scolaire qui manque ainst a une partie de
sa mission.

Il faut bien accepter sans se voiler les yeux que la
réussite différentielle 4 I'école est un phénoméne normal,
Il persistera tant que 'on s’obtinera 4 ne poser comme
régle qu'une seule exigence moyenne ajustée a I'ensem-
ble de la poputation. Mettre la barre plus bas, établir une
regie & exigence minimum susceptible d’étre satisfaite par
les plus faibles (et conséquence supposée mais non
moins gque prouvée aussi par les plus forts) serait encore
plus catastrophique comme on vient de le voir. La fagon
la plus correcte, la meillsure pour les enfants et Ja plus
profitable pour la sociéte, serait évidemment de définir
non pas un mais plusieurs niveaux d'exigence dés 'école
glémentaire et de rétablir et de diversifier ceux qui ont pu
exister au niveau du collége au lieu de tout noyer dans un
hachepot dillusions.

Dans ie systéme traditionnel le redoubiement, qui
affectait parfois une proportion importante des éleves
d’'une classe, remplissait un peu la fonction d’ajustement
des exigences. Le redoublement a sa justification si I'on
considére qu'en moyenne I'investissement intellectusl
exigé des enfants par les taches scolaires est empirigue-
ment & peu prés étalonné sur ’age movyen de réussite,
ainsi la lecture a six ans, c'est-a-dire six d’age mental.
Cet &ge est atteint, comme on I'a vu, & cing ans d’age
chronologique par les enfants disposant d'un Q) de 120
&t a4 un peu plus de sept ans par ceux disposant d’un Q
de 80. Ceux-la, scolarisés légalement au GP a six d'dge
d'etat civil, devront attendre un an encore pour maitriser
réellement Iactivité de lacture.

Le redoublement compris ainsi n'est cependant qu'un
pis aller. Le probiéme est que la structure interne des
taches, par exemple fa fagon dont on enseigne a lire, a
compter, s’est elle méme empiriquement ajustée au fonc-
tionnement inteliectuel moyen. Elle est trop simplifiée
pour les enfants intellectuellement avancés et trop com-
pliquée pour les enfants intellectuellement infra-moyens.
Les premiers iront chercher ailleurs les stimulations intel-
lectuelles qui leur sont nécessaires, les seconds vont
s'essouffler & suivre Je peloton des moyens, Le probléme
devient aussi un probiéme de méthodes. L'écart entre les
enfants ne peut pas étre réduit en le niant (ce faisant on
aboutit en fait & I'agrandir) mais en considérant qu'il y a
face aux taches scolaires des possibilités différentes avec
'a nécessit¢ d'approches différentes. La question de
savoir s'il faut aussi opérer des sélections de taches, en
instaurant par exemple des systémes d'options sélectifs,
€st aussi 4 étudier.

lli. - ECHEC SCOLAIRE VERITABLE

Il ne faut pas confondre réussite différentielle st
échec scolaire. La réussite différentislle est un phéno-
mene inévitable, alors que I'échec scolaire est, peut-étre,
évitable. Si la réussite scolaire était estimée objective-
ment, et si pour chaque éléve son niveau correspondait &
ce qu'll pourrait (devrait} étre, elle se distribuerait sans
doute selon la loi normale (courbe en cloche). Et par
ailleurs, si la régle de 'exigence moyenne, qui est un
artéfact normatif, ne fonctionnait pas, tous les niveaux de
réussite seraient [égitimes, comme sont, par exemple,
« légitimes » les différences de tallles entre personnes
(méme si on peut estimer que certaines sant plus envia-
bles que d’autres).

Comment {ou paurquoi} seraient-elles légitimes ? Pour
une personne qui a été élevée dans des conditions con-
venables {de nourriture, de s0ins...) est légitime Ia taille
Qu’elle atteint & I'age adulte en ce sens qu'elle ne dépend
que des déterminismes individuels dont est génétique-
ment équipée cette personne. Si ce déterminisme n'est
pas artificiellement trafiqué quelque part (ce qui devient
semble-t-il de plus en plus possible) la taille atteinte en
sera la meilleure expression. La réussite scolaire n'est
probablement pas (du moins directement) génétiquement
programmée. Pourtant, mieux encore pour Iinstant que
pour la taille, nous disposons pour la réussite scolaire de
prédicteurs valides et commodes. Le meilleur, comme on
I'a deja signalé, est le niveau global de développement
intellectuel exprimable en QI ; on dispose aussi de tests
plus focalisés permettant éventuellement de moduler la
prédiction globale. On peut parler d'échec scolaire quand
les performances scolaires d'un éléve s’écartent de fagon
trop importante en moins de ce qu’'on pouvait attendre au
vu du niveau intellectuel {le «trop importants » pourrait
étre opérationnalisée par exemple sur la base des corré-
lations entre Ql et réussite scolaire). La régle d'exigence
moyenne mintervenant pas, un éléve dont ies perfor-
mances scolaires sont moyennes ou au-dessus pourrait
objectivement étre considéré en état d'échec scolaire (le
« peut mieux faire » des maitres expérimentés n'est pas
forcément une clause de style).

Une telle approche n'est pas habituelle, ni surtout
habituellement bien vue chez nous. Le résultat, c’est qu'il
n'est pas possible d'estimer quelles devraient étre les
ambitions réelles (les prévisions de sortie) du systéme
scolaire pour les différents enfants, des moing aux plus
doués. Il se peut qu'il ne s’en sorte pas trop mal en
définitive. 1l s& peut aussi, et plus probablement, qu'il
produise beaucoup de rebuts, comme le ferait une usine
dont le systéme de production serait aussi peu différencié
face & une grande diversité de matiéres a traiter. Ce qui
fait qu'on ne sait pas quand il faut parler d'échec scolaire
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& proprement parler. Cependant a 'heure actuelie, malgré
cette imprécision des données peu acceptable de nos
jours, des faits massifs imposent dans c¢ertains cas un
constat d'évidence d’'échec scolaire. Il s'agit essentielle-
ment de la faible réussite générale des enfants issus des
milieux socio-économiques défavorisés et parmi ceux-ci
tout particulierement des enfants d'immigrés.

Cela se passe de plus en plus par écoles. Dans les
grandes villes, la crise du logement & peu prés dépassée,
on a assisté depuis plusieurs années & une ségrégation
de fait croissante des poputations. Les familles un peu
plus aisées ont déserté les quartiers populaires, notam-
ment les HLM, ol par la suite encore les plus aisés des
moins aisés ont été remplacés par des familles d’'immi-
gres. Par ailleurs ies familles « normales » (!) situées dans/
ou & la périphérie des gquartiers « populaires » {!} tendent &
transporter leurs enfants vers les écoles « bien » (I} des
autres quartiers (ies obiigations -— aujourd’hui trés assou-
plies — de la carte scolaire soit ont été tournées, soit ont
contribué 4 peupler des cours privés). Dans ces écoles
élémentaires a peuplement populaire, la figure optimiste :
un tiers réussissent, un tiers suivent & peu prés, un tiers
échouent, est largement inversée : deux tiers ou trois
quarts sont considéres en état d’échec. C'est & partir de
cet échec de fait massif gu’on voudrait essayer de propo-
ser une explication assez genérale de I'échec scolaire (ou
du moins de certains échecs scolaires) a quelque milisu
qu’appartienne I'enfant.

IV. - UNE HYPOTHESE

Toutes les explications avancées pour essayer de
définir pourquol les enfants de milieux défavorisés réus-
sissent a I'école moins bien que les autres se sont avé-
rées au moins insuffisantes. lL.e Q! moyen de ces enfants
est moins élevé qui celui d’enfants de milieux plus favo-
risés, mais, d’'une part, I'échec est plus massif que ne le
voudrait |a répartition des QI et, d'autre part, on ne peut
écarter 'idée gu'un certain biais intervienne dans l'esti-
maticn du QI au détriment des enfants défavorisés, les
items des tests n’étant jamais complétement neutres eu
égard a la culture dominante. Les théories relatives a
Putitisation d’un langage appauvri se sont elles aussi
révélées insuffisantes, de méme que le sont les raisons
purement économiques : possibilité ou non d'acheter des
livres, d’avoir accés aux bibliothéques, etc.

Le fait le plus intrigant est peut-&tre que tous les
enfants des milieux défavorisés n'échouent pas. Si le
déterminisme de I'échec était d’ordre économique et
social, on pourrait s’attendre & ce gu’il agisse de la méme
fagon chez tous les enfants qui s’y trouvent scumis.
Pourquoi gueiques-uns s’en échapperaient-ils ? |l est clair
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que les conditions économiques et sociales ne comman-
dent pas directement les comportements scolaires. Dans
nos sociétés, comme le bonheur du savetier, I'instruction
ne s'achéte pas, méme si en cette affaire comme dans
I'autre un peu d’argent ne nuit pas.

L’artisan direct de la réussite ou de [|'échec est
I’éleve lui-méme. La réussite & I'école dépend d'une part
de ses capacités intellectuelies ou, de fagon plus géné-
rale, de ses capacités cognitives, et d'autre part de ce
qu'il veut bien en faire. Les capacités cognitives considé-
rées seules « expliquent » ce que nous avons appelé la
réussite différentielle ; en tant gue telles elles n'entrent
pas dans la définition de I'échec scolaire. Elles définis-
sent, pour chaque éléve, une zone maximale de reéussite
scolaire globale qui ne saurait étre dépassée. L'échelon-
nement des niveaux et des grades scolaires et universi-
taires donnerait une assez bonne idée de ces zones de
réussite maximale, si la réussite ne dépendait que du
niveau des capacités cognitives. La réussite scolaire est
toujours conditionnée par les capacités cognitives en ce
sens qu'elles sont une condition nécessaire de la réus-
site.

Elles n'en sont pas, bien s(r, une condition suffi-
sante. Elles ne commandent la réussite scelaire que dans
la mesure ol I'enfant les applique réellement aux taches
scolaires, c'est-a-dire dans la mesure ou il joue vraiment
son rdle d'éleve, ol il fait son « métier » d’éléve, en
consacrant aux taches scolaires de fagon optimale I'effi-
cience mentale dont il est capable. L'évidence est que ce
n'est pas toujours le cas. Pourquoi le fait-il et pourquei
ne le fait-il pas pourrait a vrai dire paraitre une chose
assez énigmatique. L'enfant ne nait pas écolier comme il
nait fille ou gargon, et si le métier d'écolier devient de
plus en plus le destin génératl des enfants du monde, ca
n'a pas toujours été le cas, loin s'en faut. La chose la
plus évidente est la capacité des enfants & adopter (et
méme & adapter et & développer) des systémes de con-
duites trés différents, mais présentant a Iintérieur de
chague groupe culturel différencié une bonne homogé-
neité. Pour chaque groupe culturel pour lequel on peut
faire état d'une culture distinctive, on peut aussi faire état
d’'une sous-culture spécifiguement adoptée par ses
enfants. Cette sous-culture juvénile représente les formes
transitionnelles par lesquelles le jeune accéde aux valeurs
de sa société adulte. Les activités du méetier d’écolier font
partie d’une de ces sous-cultures.

C’est une sous-culture en expansion, sous deux
aspects, deux dimensions. Verticalement, a 'intérieur
d’une méme entité politique (un pays, une ethnie...) elle
se répand des couches sociales représentant 'intelligent-
sia traditionnelle aux autres couches sociales, notamment
cefles jusqu’ici caractérisées par de fortes implications
dans des activités physiques, par opposition aux activités



intellectuelles. Cette opposition tend 3 s'estomper dans
les pays technologiquement avancés. Comme, dans ces
pays, lintelligentsia se confond & peu prés avec les
milieux socio-€économiques favorisés, la sous-culture
juvénile scotaire migre des milieux favorisés aux milieux
moins favorisés, Horizontalement, le développement des
pays dits en voie de développement est comptis, pour un
ensemble complexe de raisons économiques, idéologi-
ques, politiqgues, comme devant passer par une scolarisa-
tion généralisée. Dans les deux ¢as, on a une siuation
semblable : la sous-culture scolaire se trouve en compéti-
tion, au niveau des enfants, avec d'autres sous-cultures
plus ou moins incompatibles. Comme on te verra tout a
I'heure, {'extension verticale, des couches favorisées aux
couches moins favorisées, pese moins de difficultés que
extension horizontale, des pays industrialisés aux pays
en voie de developpement, ou & des groupes émigrés de
ces pays et implantés dans les pays industrialisés. Dans
les deux cas, mais surtout dans celui du second, la
scolarisation revét souvent un caractére forcé. Elle se
pose en infraction avec les fagons d'étre, de croire, de
penser, d'agir... de ces populations, ¢'est-a-dire en porte-
a-faux avec leurs valeurs traditionnelles.

En relation avec ce caractére le plus souvent forcé de
la scolarisation dans les couches sociales ou les sociétés
qui ne I'ent pas encore assimilée dans leur culture, la
question cruciale est comment les individus accédent aux
cultures et leurs sous-variantes.

L’hypothése la plus courante est que les cultures
s’apprennent. Plongés dés leur naissance dans les fagons
d'étre, de faire, de penser, d'interagir... des personnes du
groupe social dans lequel il est appelé a vivre, I'enfant
apprend par expérience et par l'enseignement des ainés
les caractéristiques de sa culture. C’est une hypothése
rassurante. Au niveau de l'enfant, I'école va pouvoir des
le départ installer les « bons » apprentissages, directe-
ment faire passer chez Yenfant ses formes de pensée et
ses valeurs. Ainsi plus 16t I'enfant va & I'école, mieux ga
vaut . materneiles, jardins d'enfants, créches pour tous. |l
faut s'arranger pour que les apprentissages scolaires
soient plus précoces, donc plus prégnants, que ceux que
I'enfant pourrait faire en dehors de fagon incompatible
avec ceux proposés par I'école. Au niveau des adultes,
I'écale va pouvair intervenir aussi. Ceux-ci sont porteurs
d'apprentissages différents et plus ou moins en désac-
cord avec les valeurs scolaires. Mais le propre des
apprentissages est d'étre assez facilement effacables ou
tout au moins modifiables, Une conduite finit par s’étein-
dre si elle n'entraine plus pour l'individu des consé-
quences profitables ; une conduite peu profitable peut
étre remplacée par une plus profitable. Par conséquent,
en agissant au niveau des enfants, considérés comme un
livre ou rien ou peu de chose n’a encore été écrit, et au
niveau des aduMtes en modifiant dans le bon sens ce

qu'ils ont déja inscrit, dans le cadre de cette hypothése
apprentissage, on peut espérer éliminer assez vite — en
une genération par exemple — les facteurs culturels de
Péchec séolaire,

Les pédagogues, dont le rile est d’enseigner, c’est-
a-dire de faire en sorte que les enfants apprennent, en
restent tout naturellement sur 'idée que tout s'enseigne,
donc que tout s’apprend. lis fonctionnent dans le cadre
de Yhypothése apprentissage. Quand ¢a ne marche pas,
les causes de la non réussite sont a rechercher dans les
défaillances de I'enseignement : niveau et découpage des
programmes, techniques d'exposition et de contrble, etc.
Les facteurs cutlurels ne sont pas compris comme des
obstacles absolus aux apprentissages scolaires, mais
comme des donnees de fait dont il faut éventuellement
tenir compte pour « habiller » les contenus des program-
mes, adapter les processus d'enseignement et susciter
I'intérét des éléves.

Malheureusement, ¢a résiste. De grands programmes
d’actions éducatives compensatoires, portant & la fois sur
les enfants et les familles, menés dans divers pays,
notamment aux USA, ont bien produit quelgues résultats
intéressants, mais bien petits par rapport & ce qui était
espéré et a l'importance des moyens mis en ceuvre. Les
facteurs socio-culturels de I'échec scolaire ne sont pas
ebranlés. lls semblent implantés & des niveaux plus pro-
fonds que ceux ou agissent les procédures éducatives
volontaires. || faut sans doute voir les choses autrement.

Depuis une ou deux décennies, 1'idée que I'on se fait
de l'enfant a beaucoup changé. La vision traditionnelle
est celle d'un enfant qui nait équipé pour apprendre. Au
départ il ne dispose d’aucune compétence installée { par
analogie avec les systémes de traitement des ordinateurs
prévus par construction on dit maintenant sguvent pré-
cdblée) ; donc aucun pré-cablage : &4 la naissance l'enfant
ne dispose que de ia compétence & acquérir des compé-
tences. A cette vision traditionnelle de l'enfant va se
substituer peu & peu celle d’un enfant équipé « par cons-
truction » (par pré-cablage} d'un nombre important de
compétences dans ses rapports avec |'environnement
physique et aussi, et peut-éire surtout, avec I'environne-
ment social.

Il est commode de diviser ces compétences en deux
groupes. Les unes sont des compétences d'emblée fonc-
tionnelles, comme les activités de prise de nourriture, les
« réflexes » de défense, les réponses dorientation, etc.
Dans certaines théories du développement (Wallon, Pia-
get] ces activités sont considérées comme les fonde-
ments pour la construction du psychisme. L'autre groupe
de compétence se trouve bien ilustré par lidée que se
font actuellement beaucoup de chercheurs sur les pro-
cessus d’acquisition du langage par i'enfant humain. 1l est
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de plus en plus admis aujourd’hui que ['acquisition du
langage ne correspond pas & proprement parler & un {ou
des) apprentissage(s). On postule I'enfant pourvu de sys-
témes de traitement {de systémes de calcul) automatiques
lui permettant d’analyser le discours (le corpus linguisti-
que) produit par l'entourage et d'en extraire les régles
constitutives {la grammaire). On admet que cefte compeé-
tence reste opérationnelle dans une fenétre temporelle
relativement étroite, environ de 0 & 6-7 ans (5).

L’hypothése proposée ici est que I'enfant est équipé
de compétences analogues pour analyser les conduites
typiques du groupe social dans lequel il est alevé et d'en
extraire les déterminants profonds et généraux des con-
duites sociales, ce qu'on appelle souvent le systeme des
valeurs, c'est-a-dire la culture au sens profond du terme.
It est au demeurant tout a fait pensable que I'enfant
dispose d’'un grand systéme pré-ciblé affecté & I'extrac-
tion des régularités qui sous-tendent toutes les pratiques
sociales de son groupe, avec des sous-systémes spécifi-
quement affectés & des domaines définis comme le lan-
gage, le systéme des valeurs, etc. Une compétence géné-
rale qui pose I'enfant en tant gu'étre social.

Quoi qu’il en soit, si on accepte I'hypothése d'une
compétence pré-cidblée de I'enfant a acquérir la culture,
on doit s’attendre & retrouver dans cette acquisition les
traits généralement considérés comme caractéristiques
des processus pré-cablés. Citons-en quelgques-uns.
L'existence d'une fenétre temporelle a été dejd mention-
nee & propos du langage. Si une telle fenétre existait
dans {'accaparement de la culture, il serait permis de
penser que celie-ci ne va pas au-delad de la prime adoles-
cence, ol interviennent parfois des remises en cause
spectaculaires de certaines valeurs. Un autre trait est le
petit nombre d'informations nécessaires pour alimenter
les processus pré-cablés. Ainsi I'enfant trouve la gram-
maire de base de sa langue a partir d’un corpus trés
réduit. S'il en était de méme pour les aspects culturels,
I'enfant n'aurait pas besoin d'un nombre trés grand de
contacts avec les pratiques de son groupe social pour en
extraire les dominantes. Un troisiéme trait est le caractére
peu systématique, et méme franchement asystématique,
des échantillons de corpus sur lesquels les processus
pre-cablés sont capables d'opérer. Par exemple les
enfants réalisent l'acquisition de la langue avec un bon-
heur équivalent dans des contextes linguistiques extréme-
ment divers et pour I'essentiel non préparés. Cette carac-
téristique oppose nettement les processus pré-cablés aux
apprentissages ; ces derniers exigent généralement des
situations beaucoup plus structurées, Un autre trait, sans
doute le plus important, est la pérennité des acquisitions
contrblées par les processus pré-cablés. Elles sont prati-
quement définitives. A Vinverse, ce qui est appris (par
apprentissage) s’oublie vite sans réutilisations périodiques
(sauf peut-étre les habiletés motrices).
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Au total, it est permis d'estimer que ces différents
traits cadrent assez bien avec ce que |'on sait de I'échec
scolaire. Quand 'échec scolaire peut étre considéré avec
une bonne probahilité comme dépendant de facteurs
socio-culturels, il se manifeste t6t et il se montre trés
réfractaire aux mesures compensatoires.

Alors, faut-il baisser les bras ? Ce n'est pas sir.
Lorsque deux cuitures, dont I'une intégre Pécole et 'autre
ne I'a pas encore, ou que partiellement intégrée, sont
présentes dans un pays, une ville, une communauté, I'en-
fant a une certaine probabilité d’incorporer dans sa sous
culture juvénile les caractéristiques de I'une ou de 'autre.
La probabilité d'incorporer celle de son groupe proche
est évidemment plus grande que celle d'incorporer la
culture de groupes plus lointains, par exemple l'enfant
d'immigrés celle de son groupe ethnigue que celle du
pays d'accueil. La probabilite inverse n’est cependant pas
nutfe, ce qui expiique peut-étre ces reéussites, dont ia
fréquence n'est pas si rare, que ne laissait pas prévoir
I'origine sociale. A ce sujet, une donnée dont la significa-
tion parait trés importante est & noter. Les enfants
n'acquiérent pas la langue avec les caractéristiques de
leur groupe proche, mais avec les caractéristiques domi-
nantes d'un groupe linguistique plus large (dans la
mesure, bien s0r, ol ils sont exposés a la langue de ce
groupe plus large, ce gqui est la regle généralg). Par
exemple un enfant de parents marseillais (avec accent)
élevé & Paris parle plutdt comme les Parisiens que
comme ses parents. De méme, un enfant d’immigré parle
le frangais comme les enfants de son quartier et non
comme ses parents. Cela semble indiquer que les proces-
sus pré-cablés sont construits pour séparer ce qui, dans
un cadre social donné, reiéve du général de ce qui reléve
du contingent (6).

Autre point. Il est trés probable que le mode symboli-
que contribue largement, et peut &tre exclusivement, &
I'appropriation des systémes de valeurs. Les données
extraites par les processus supposés pré-cablés affectés
chez I'enfant & l'accés a ces systémes de valeurs ne s&
trouvent pas au plan de surface des conduites, de ce qui
se voit de ces conduites, mais plutdt aux plans profands
de leur signification, ce gqu’a travers elles expriment les
acteurs sociaux. En cela, la préséance habituelle donnée
par une société ou groupe social a certaines formes de
conduite sur d'autres formes de conduite peut revétir une
signification profonde. Par exemple ce poutrait étre le cas
guand un groupe place au premier rang des priorités les
travaux des champs et leurs activités connexes et relégue
au tout dernier rang les activités scolaires : de petites
occupations pour les enfants quand il n'y a rien & faire
ailleurs., Dans le méme ordre d'idées, doivent avoir une
grande importance ce qu'on peut appeler les person-
nages symboles gu'une société se donne. Tout groupe
social a ses héros (personnages réels idéalisés, person-



nages légendaires, imaginaires, mythiques, etc.). Le réle
de ces personnages comme modeles d'identification a été
mis en avant dans des conceptions actuelles du dévelop-
pement de la personnalité, L'enfant se donne des
modeéles & imiter ; il apprend par eux certaines conduites
sociales. Mais il est permis de penser que ces modéles
valent plus par ce qu'ils représentent que par ce qu'ils
font. A travers eux ce ne sont pas tellement des con-
duites que I'enfant apprend, mais des valeurs gu'il atteint,
les valeurs que la société a symbolisées dans !'invention
de ses héros.

L'apparition de valeurs scolaires dans la culture juvé-
nile doit évidemment &tre favorisée si des personnages-
symboles proposés a l'enfant sont porteurs de ces
valeurs. Par exemple, au siécle dernier lors de la générali-
sation de la scolarisation a toutes les couches sociales, il
semble gu'on ait été, du moins intuitivement, conscient
de cela. Quand on feuillette les ouvrages scolaires utilisés
alors, on est frappé par le caractére exemplaire de beau-
coup de textes (en lecture, mais aussi en geographie,
histoire, et méme en calcul) avec des personnages en qui
se disputent la candeur républicaine et patriotique et le
zéle scolaire (cf.;: par exemple le Tour de France par
deux enfants, les nombreuses descriptions de I'enfance
d'hommes de renom sortis du peuple comme I'enfance du
général Drouot). Tout cela peut paraitre aujourd™hui étran-
gement désuet. A I'époque cela a sans doute &té tres
fonctionne! pour valoriser i'école dans les milieux popu-
laires. En cela nos ainés se sont montrés peut-&tre plus
astucieux qu'on ne pourrait le croire. L'école d'aujour-
d’hui se veut plus objective, ou moins engagée. Ce fai-
sant, elle ne procure pas de modéles symboliques a ceux
qui en auraient le plus besoin, les enfants des milieux
éducativement pauvres. Et it n’y @ aucune chance que ces
enfants trouvent dans les médias, vu ce qu’on y voit ou
entend, des modéles représentatifs des valeurs scolaires.

Le cas des populations & scolariser « & neuf », pays
en voie de développement, groupes issus de ces pays
immigrés dans les pays industrialisés, est plus compliqué
encore. Quand, dans I'Europe de la fin du XIX® siécle
début XX°, la scolarisation a été élargie de l'intelligentsia
aux couches populaires, beaucoup de modéles-symboles
pouvaient &tre tirés d’un fond culturel commun & travers
des personnages historiques, tégendaires ou mythiques ;
les systémes de valeurs de la sous-cuiture scolaire juvé-
nile pouvaient étre accrochés sans trop de mat a des
systémes de valeurs plus larges & peu prés partages par
tous. Dans la plupart des pays en vole de développement,
les sous-systémes de valeurs scolaires sont entiérement
rapportés sans aucune racine dans les systémes tradi-
tionnels de valeurs. L'école arrive en colonisatrice, por-

teuse d'une autre culture. La chanson de Boris Vian et
Henri Salvador, « Nos ancétres les gaulois » est une cari-
cature vraie en ce sens qu'elie grossit jusqu'a I'évidence
comique cet état de fait. Mais ce n'est sans doute pas
une nécessité fatale. Chaque culture porte des valeurs sur
lesquelles une sous culture juvénile ouverte aux valeurs
scolaires pourrait se former. [l s'agit de trouver dans
chacune d'elles les systémes de valeurs et leurs repré-
sentants symboliques permettant de les ingorporer sans
destruction réciproque. Par exemple, la constitution d'une
littérature scolaire {textes littéraires et didactiques) inté-
grant en ce sens des modéles-symboles traditionnels
pourrait y contribuer de fagon non négligeable.

CONCLUSION

Dans le monde actuel, beaucoup d’enfants se trou-
vent en contact avec plusieurs groupes sociaux porieurs
de systémes de valeurs différents. Certains de ces
groupes favorisent des vaieurs favorables a I'école, d'au-
tres non ; on admet deux points. Le premier est que la
réussite ou P'échec scolaires sont directement tributaires
du systéme de valeurs auquel participe 'enfant qui, de ce
fait, «accepte » de se réaliser par I'école, ou d’autres
fagons. Cette «acceptation» n’est évidemment pas
volontaire. Elle est constitutive du systéme de valeurs
acquises par I'enfant comme I'est, par exemple, sa lan-
gue maternelle comme moyen d’expression. Elle s'impose
a lui. Le second point, dont découle le premier, est que
les systémes de valeurs ne sont pas a proprement parler
appris. lls sont extraits par I'enfant sur la base des signi-
fications des conduites et des modeéles privilégiés par son
groupe social de référence. Pour cela I'enfant dispose
d’équipements de socialisation & caractére « pré-cablé »
affectés a I'analyse des pratiques sociales, de la méme
maniére qu'il dispose d’équipements pré-cablés affectés
4 'analyse des corpus linguistiques pour I'acquisition du
langage. Ces équipements de socialisation fonctionnent
dans une fenétre temporelle qui se ferme au cours de
I'enfance et leur fonctionnement est inaccessible aux pro-
cédures d'apprentissage ordinaires. Dans le cas ou l'on
souhaite infléchir la culture des enfants dans un sens
favorable a I'école, il faut réfiéchir aux moyens de le
mettre en contact privilégié avec des conduites et des
modéles ayant des significations positives pour les
valeurs en rapport avec 1'école.

Raymond CHAMPAGNOL

Université de Poitiers
lLaboratoire de psychologie du fangage
UA CNRS 666
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{1) Comme chacun sait, ce n'est pas exactement e cas. Cepen-

dant le QI «explique » de fagon trés appréciable la réussite
scolaire. |l 'expliquerait dans des proportions beaucoup plus
importantes si les autres facteurs d'echec étaient maijtrisés.
Ce n'est que par I'intervention de ceux-la qu’on peut parler
d’échec scolaire.

(2) Pendant la guerre 1914-1918 surtout aprés |'appe!, en 1915,

des réservistes dont la scolarisation avaii été moins bonne
que celle des générations plus jeunes, il y avait beaucaup
dillétrés. Ces hommes se sont trouvés dans une situation
embarrassante pour envoyer des nouvelies a leur famille et
en recevoir. Cela a beaucoup contribué a la valorisation de
I'école et des travaux scolaires, ce dont ont bénéficié les
générations d'enfants issus de la vague de natalité d’aprés
guerre consécutive au retour des combaitants rescapés.

(3} Une variante optimiste de cette situation, souvent entendue

dans les collogues sur I'échec scolaire (il y en a rarement
sur la réussite) est : un tiers de bons, un tiers de médiocres,
un tiers de mauvais,

{4) On se demande si certaines réformes ou pratiques (et surtout
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leurs abus) introduites a I'école ces derniéres {ou avant
derniéres années) pour mieux se mettre a la portée des
éldves, ne sont pas une sorte de prise en compte implicite
{inconsciente) d’un état de fait de cette sorte. Par exemple,
partir de la langue parlée ordinaire de I'enfant pour ensei-
gner le frangais parait une excellente chose. On travaille sur
ta langue vivante, apparemment vraie. Seulement, la langue

Notes

parlée, surtout dans ses formes simplifiées utilisées par les
enfants, est adaptée a la communication ordinaire gui se
satisfait d'un trés grossier degré de précision. C'est une
langue surtout allusive, imprapre a transmettre et surtout a
supporter (par le langage intérieur) avec précision la pensée,
La langue élaborée, et apparemment desinsérée, des bons
auteurs est pour cela un outil autrement performant. La
tolérance d'une langue dégradée a I'éccle, sous prétexte de
modernité, obéit en fait & une demande accrue de facilité
(abaissement de I'exigence moyenne}. Ce faisant on contre-
vient & I'objectif majeur de I'école, qui est le développement
de modes de pensée clairs et différenciés, lesquels ne sont
exprimables que par le moyen d'une langue élaborée,

(5) Les langues qu'un individu peut s'approprier ensuite (langues

secondes) ne sont plus « sorties » par ce systéme de catcul
linguistique pré-cablé (qui opére sur la base d’un corpus
minimum et avec une facilité déconcertante chez le jeune
enfant). Eiles sont véritablement apprises, souvent de fagon
trés laborieuse, de la méme fagon que beaucoup d’autres
habiletés complexes.

(6) Dans une recherche récente, Pierre TAP {Masculin et féminin

chez Penfant, Toulouse, Privat, 1985) frouve que les enfants
d'ouvriers donnent majoritairement des appréciations néga-
tives a 'égard des personnes de leur groupe familial, leurs
appréciations positives se portant sur les autres. Les enfants
de cadres présentent le tableau inverse. Ces observations
vont bien dans le sens de ce qui est proposé ici: prise en
compte préférentielle des aspects culturels dominants.



REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

UN ECHEC SCOLAIRE CACHE :

Les pratiques culturelles du temps
libre de la majorité des anciens
éleves du systeme éducatif

par J. DUMAZEDIER

I est une forme d'échec scolaire cachée : c'est
Pincapacité du systéme scolaire actuel & susciter, méme
pour la majorité des dipidémes secondaires et du supé-
rieur, le désir et la capacité d'une autoformation perma-
nente tout au long du cycle de vie... Les enquétes natio-
nales sur les pratiques culturelles des Frangais (1966,
1973, 1981) nous permettent une premiére mesure de cé
phéncmeéne, la plupart du temps occulté dans les études
sur les inégalités sociales dans l'accés au dipidme, les
sciences actuelles de l'éducation ne s'étant pas beau-
coup intéressées & la connaissance des conditions et
processus de 'autoformation dans le temps scolaire, en
dehors de lui ou aprés Iui, notamment dans le temps de
loisir devenu le plus long du cycle de vie. D'intéressants
essais ont été menés, dans certains colléges, pour initier
les éleves de 8° et 5% aux méthodes d’autoformation, a la
fois sur fes problémes scolaires et extrascolaires, avec la
collaboration des professeurs, des parents d’éleves et
des éléves eux-mémes, autour de I'emploi d'un CDI. lis
mériteraient d'dtre mieux connus et plus encouragés. lis
ouvrent une voie neuve pour des réformes durables du
systeme scolaire...

Cet échec n'est pas caché parce qu'il est inconnu,
mais plutdt parce qu'il n'est pas reconnu : la plupart des
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chercheurs et des politiques ne Iui donnent aucune place
dans leur définition de I'échec scolaire. Et pourtant deux
questions s'imposent :

1. Quel est le contenu des pratiques culturelles,
dominantes du temps libre par rapport aux niveaux de
culture générale enseignée dans ies institutions scolaires
et universitaires 7

_ 2. Combien emploient une partie de leur temps libre
a une pratique volontaire d’autoformation au cours du
cycle de la vie ?

La culture serait ce qui reste quand on a tout oublié.
Mais pour combien, pour qui, a travers quelles pratiques
culturelles observables 7 Il ne nous parait plus possible
de nous contenter de formules aussi creuses, qui rempla-
cent l'observation par une bonne conscience a bon
marché. Les respansables du systéme éducatif devraient
s'interrager plus sérieusement avant de chanter la con-
naissance scolaire, si vite transformée, pour la majorité,
en ignorance post-scolaire. Que reste-t-il d’elle aprés
I'école méme dans les milieux privilégiés ? Et pourquoi
tant d’échecs de la pédagogie intellectualiste depuis un
siecte 7 A mesure que la société mutante d’aujourd’hui a
de pius en plus besoin de susciter des pratiques volon-
taires de formation permanente i tous les ages de la vie,
a4 mesure que la logique économique produit, a travers
les crises de chdmage, un temps libre de pius en plus
long et de plus en plus valorisé (1), I'hypothése majeure
qui se dégage ce nos recherches postscolaires pourrait
se formuler ainsi: devant 'ampleur de tels changements
sociaux et I’échec répété des réformes scolaires les plus
différentes depuis les années 60, fes deux questions que
nous posons ne sont plus secondaires ou « futurisies ».
Elles sont devenues centrales dés aujourd’hui. Elles
seules peuvent libérer les sciences de I'éducation scolaire
des postulats anachronigues qui, de notre point de vue,
limitent teurs observations sur le devenir vécu de la con-
naissance scolaire. Elles seules peuvent révéler les carac-
téres souvent cachés du processus éducatif réel, scolaire
et extra-scolaire, tel qu’il est vécu aujourd’hui a tous les
ages de la vie dans chaque classe sociale {inagalement)
en relation avec la prepondérance des valeurs du temps
libre, les besoins de connaissance de l'ensemble des
institutions  professionnelles et extraprofessionnelles.
Nous savons que cette hypothése va a I'encontre des
théories dominantes de 'échec scolaire. Mais nous pen-
sons que celles-ci, malgré toute leur diversité d'inspira-
tion, et le talent de leurs auteurs, restent en général trop
prisonniéres des postulats scolaires, pour pouvoir saisir le
processus éducatif vivant produit par notre société édu-
cative en voie de développement {2) ol I'information (TV
et autres médias} et la formation ne peuvent plus étre
dissociées. Leurs imbrications aux résultats incertains
appellent un renouveau des critéres socio-pédagogiques,
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et un nouvel essai de théocrisation de ce qu'on a appelé il
y a 30 ans «I’école paralléle » dans ses rapports avec
I’école.

En 1974, nous avons publié les résultats surprenants
d’un grand sondage national sur les pratiques culfurelfes
de I'ensemble des anciens étudiants des universités amé-
ricaines : sur 12 critéres de choix d’émissions télévisées
d’'un niveau technologique, scientifique, littéraire, artisti-
que, musical, ludique, etc., enseigné dans les cours, seu-
lement 12 % de ceux et celles qui avaient fait quatre
années d'études avaient des pratiques dans I'emploi de
leur temps libre, différentes du reste de la population, qui
n'avait fait que des études en High School avec ou sans
succes (3). Cette information n'a été, a ma connaissance,
reprise par personne en France. Comme je m’en étonnais,
je me suis entendu répondre dans certains milieux des
sciences de I'éducation « ce sont des pratiques ameéri-
caines mais en France... ». Elargissons la question : quel-
les sont, en France, les pratiques culturelles de temps
libre de la majorité des anciens. Etudiants et éléves pour-
vus de dipldmes scolaires ef universitaires ou sans
dipldmes (40 %) ? Deux faits se¢ dégagent du principal
sondage national qui a été fait &4 deux reprises 1973,
1981 (4} :

1. Les pratiques culturelles du temps libre voisines
d'un niveau enseigné dans les systémes éducatifs sont
significativement le fait des anciens étudiants qui ont
Vinstruction la plus élevée ; ils appartiennent pour la plu-
part aux clagsses privilégiées.

2. Ces pratigues volontaires de la connaissance tech-
nologique, scientifique et surtout littéraire, musicale, artis-
tique, etc., dans l'emploi du temps libre sont presque
toujours le fait de minorités (inégates) méme dans les
milieux diplomés et privilégiés.

Pourquoi ce second fait est-il le plus souvent occulté
au profit du premier qui seul est retenu dans les analyses
dominantes du systéme éducatif ?

Intrigué par cette double situation, nous avons
cherché par un sondage au 1/20° sur la population d’une
agglomération urbaine, aujourd’hui de 100 000 habitants,
a préciser dans un modéle les rapports en tous genres de
I'action cognitive du systéme scolaire et universitaire avec
la structure sociale de la societé. Nous avons été conduit
a élaborer un modéle double. Dans sa premiére partie, il
était voisin de celui de Bourdieu et Passeron (la repro-
duction scciale) et de celui d’Establet et Baudelot {les 2
circuits} et surtout de celui de Georges Snyders plus
dialectique (classes et luttes de classe). Mais dans sa
seconde partie, il mettait en évidence Iincapacité de
I'action de notre systéme éducatif actuet & susciter dans
les majorités des milieux sociaux, méme « privifégiés »,
une pratique volontaire refativement réguliére de la culture

58

au niveau enseigné, au-deld des stéréotypes et des can-
formismes dominants dans lemploi du temps libre, ia
comme ailleurs. C'était {'époque de la grande mode des
« héritiers ». Ces résultats de recherche n’ont été ni
repris, ni discutés par personne et le livre qui les a
publiés est celui de nos livres qui a eu [e moins d’écho
en France (5).

Les faits ont besoin d’étre complétés par d’autres
faits encore mal étudiés concernant les pratiques dap-
prentissage extra-scolaires. On connait surtout les méfaits
de « I’école paralléle » du point de vue du travail scolaire.
Les résultats du travail scolaire entrent de plus en plus en
concurrence permanente ave¢ 'ensemble des contenus
de la pratique du temps libre (6), La sociéte d’aujourd’hui
laisse deétruire dans le temps extrascolaire ce qu'elie
construit dans le temps scolaire: elle est semblable a
Pénélope qui détissait en un temps ce qu'elle avait tissé
en un autre temps.. N'est-ce pas de pilus en pius
absurde pour la majorité de la population scolaire (non
pour la minorité privitégiée qui échappe a cette destruc-
tion).

Pourtant il s'est déja développé des pratiques d’auto-
formation individuelle et collective, a tous les Ages de la
vie. Elles préfigurent peut-&tre un processus volontaire
dont la connaissance pourrait avoir une utilité majeure
pour contribuer aux réformes durables du processus édu-
catif imposé par les institutions scolaires.

Nous utiliserons une recherche qui n'est pas encore
achevée mais dont les résultats partiels ont déja donné
matiére & plusieurs études, parues dans le numéro de la
revue Education Permanente de juillet 1985 (7). Les prati-
ques d’autoformation ne se réduisent ni a Pautodidaxie
ouvriére du XIX® siécle ni & «I'auto-direction du proces-
sus educatif » tel que le congoit C. Rogers. Ces pratiques
mettent en cause le rapport des sujets sociaux aux insti-
tutions d'une société éducative en formation aujourd’hui
et probablement demain, a tous les niveaux de Ilinstruc-
tion initiale (primaire, secondaire, supérieur), Elles sont
individuelles ou collectives, indépendantes, assistées ou
guidées. Elles dépassent la division entre le scolaire et
I'extra-scolaire. Nous ne pouvons dans ce bref article
aller plus loin. Nous renvoyons le lecteur curieux au
numéro de la revue signalé plus haut. Nous avons montré
due :

.1)‘ Ce.tt'e pratique d’autoformation est influencée par
les inegalités culturelles entre les classes sociales, mais
elle ne concerne dans chaque milieu que des minorités.

2} Elle dépend directement de I'équilibre choisi dans
les activités du temps libre.

3) Elle est la forme la plus impaortante de la formation
permanente dont les sociétés en changement ont besocin.



4) En conséquence, ce devrait étre un objectit majeur
du systéme éducatif que de se transformer pour pouvoir
mieux I"atteindre.

Parmi la centaine de cas observés d'autoformation de
14 ans a 75 ans, en milieu ouvrier et non ouvrier, avec
succes ou échec scolaire, c’est surtout dans le temps
libre que chacun peut se livrer aux activités de lecture de
jivres littéraires ou techniques, aux auditions sélectives de
radio ou de télévision, aux activités d’expression artisa-
nales ou artistiques qu’il choisit de privilégier malgré les
conditionnements sociaux dominants. OU et comment a-t-
il appris ? A I'école, sans elle ou contre elle ? C'est un
point capital de la formation que nous avons cherché a
étudier.

Des analystes du systéme éducatif privilégient 3 juste
titre au niveau des idéaux la formation civique et la
formation professionnelle. Mais que reste-t-il de ces for-
mations dans la pratique volontaire de I'éducaticn quand
'école est finie ? Les enquétes montrent que les activités
d’engagement socia! ou politiqgue, méme sporadiques,
concernent moins de 10 % des citoyens, pius de 80 %
leur préférent des activités de loisirs récréatifs et instruc-
tifs. Ces activités n'occupent en moyenne aussi bien a
Moscou qu'a New York et & Paris que 5 % du temps fibre
de I'ensemble de la population adulte (8). Enfin, malgre la
loi sur la formation continue {1971) qui a mobilisé chaque
année environ 10 % de la population, les 3/4 des tra-
vailleurs mettent leur intérét majeur hors du travail dans
les activités du temps libre familial ou personnrel (9). Com-
ment devant de tels faits ne pas prendre au sérieux ce
probléeme central de I'éducation d’aujourd’hui : Gomment
préparer 4 un plus juste équilibre entre les temps con-
traints du travail professionnel ou familial et les temps
libres, et dans les temps libres un meilleur équilibre entre
les temps d’engagement social et les temps d'expression
autonome de soi que nous appelons loisir ? C’est la dyna-
migue de cette rééquilibration que I'enquéte sur les prati-
ques d'autoformation volontaire au cours du cycle de vie
nous a permis d'élucider davantage.

Pourtant, ce que nous savons de ces problémes,
n'est pas grand chose par rapport a ¢€ qui nous reste a
savoir. Si nous voulons tenter de sortir la réfiexion péda-
gogique dominante actuelle des illusions verbales si cons-
tamment démenties par les observations socioclogigues de
la vie quotidienne des enfants et des adultes, un vaste
programme de recherche interdisciplinaire s'impose dans
les plus brefs délais sur les rapports entre la formation
qu'impose I'école et lPautoformation volontaire des jeunes
Ou des adultes dans la nouvelle dynamique des relations
actuelles entre le temps libre et les autres temps sociaux,
en particulier le travail.

Cette recherche ambitieuse serait utile pour tenter
d'accroitre la réussite culturelle et sociale de ce difficile

enlsejgnement obligatoire de 6 a4 16 ans. Elle renouvelle-
rait a notre avis le ronron actuel d'une certaine réflexion
sur la reproduction, élargie ou non, des classes sociales
d.'flns les classes scolaires. Cette réflexion reste certes
nécessaire, mais elle est de plus en plus insuffisante.

En attendant, que proposer ? Quelgues essais appa-
remment réussis au collége malgré des conditions peu
favorables nous encouragent a penser qu’il serait possible
Fle réduire cet abime qui sépare les pratiques éducatives
imposees & 'éccle et les pratiques culturelles choisies
aprés I'école. Pourquoi I'apprentissage au désir et a la
capacité d'autoformation individuelle et collective, ne
pourrait-il pas étre un objectif majeur de I'école obliga-
toire ? Pourguoi la culture générale ne pourrait-elie étre
d'abord un apprentissage a la prise de conscience des
problémes culturels de la pratique actuelle du temps libre
et dans les rapports de ce dernier avec les autres temps
sociaux ?

Certes la restauration de la « connaissance » et de
« I'autorité du maitre » peut délivrer de certains abus des
pédagogies de ['affectivité. Mais comment serait-elle
capable d’ouvrir la voie de l'apprentissage a I'autoforma-
tion volontaire permanente olU [I'entrainement mental a
besoin d’étre a la fois affectif et intellectuel ?

Ce n'est pas non plus la suppression de I"obligation
scolaire qui aurait la moindre chance de réussir une telle
formation. Comment « une société sans école » dominée
par les priviiéges et les conformismes sociaux bien con-
nus, par les handicaps de classe, tant de fols étudiés, par
les manipulations publicitaires ou propagandistes de
I"opinion publigue qui emplissent les journaux, pourrait
réussir Pentrainement mental nécessaire ?

Par contre, un systéme éducatif rénové, réorienté
selon les exigences de la formation permanente d'une
société éducative et selon les nouvelles mentalités des
jeunes générations de 6 a 16 ans, pourrait devenir un lieu
privilégié d'apprentissage au désir et & la capacité d'au-
toformation volontaire permanente. Son action serait
avant tout méthodologique. Hl ne suffirait pas de remettre
«la logique » a honneur, il faudrait susciter un entraine-
ment progressif de 10 années & mieux percevoir les situa-
tions, 4 mieux les expliquer, 4 mieux choisir les orienta-
tions et & mieux prendre ies décisions dans toutes les
situations d’une société en changement. Ce point de
départ serait double : I'enchainement des gquestions impo-
sées dans chaque secteur des connaissances, (&4 réduire)
jugées utiles par la société, et celui des problémes choi-
sis par les jeunes eux-mémes pour leur pratique indivi-
duelle ou collective des temps libres et des temps con-
traints a 'école et hors de I'école.

Ce travail d'entrainement mental tour & tour discipli-
naire et inter-disciplinaire, alternativement theéorique et
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pratique pourrait se situer particulierement autour d’un
usage eélargi d'un centre d’information et de documenta-
tion (CDI) renforcé et rénové. |l pourrait se faire sous la
responsabilité pratigue de documentalistes-professeurs
ayant acquis une formation complémentaire de conselllers
en méthodes de travail intellectuel. Pour la premiére série
de questions, ils opéreraient en partant des exercices
imposés ou conseillés par chaque professeur dans sa
spécialité et pour la seconde série de problémes prati-
ques, en partant de conseils mixtes ol interviendraient
les jeunes et leurs parents (10). ll ne s’agirait pas d’ajou-
ter une nouvelle disciplineg aux autres, mais d'ordonner
différemment la pratigue du systéme horaire actuel, Cet
entrainement ne serait pas seulement un appendice des
cours, il serait résolument orienté vers la création aidée
par un recours permanent a "autoformation chague fois
qu'une connaissance remémorée, Intégrée ol rénovée
s’imposerait pour traiter une question de connaissance ou
un probléme de vie quotidienne.

Des expériences prometteuses d'initiation a une sim-
plification efficace du travail intellectuel de I'autoforma-

(1} Caroline ROY. — Etude nationale des budgets-temps. INSEE,
Données sociales, 2, 1984, Le temps libre ast devenu en
moyenne & partir de 18 ans le temps le plus long:

— 32 h par semaine contre 28 h pour le travail profes-
sionnel ;
~— 26 h pour le travail familial.

(2) Joffre DUMAZEDIER. — La Société éducative et ses incerti-
tudes, Education Permanente, 3, 1980.

(38} Georges STEINER. — People look at television, 1964, New
York, Free Press.

{4) Service des études et recherches du ministére de fa Culture.
— Echantillon national de 3 984 personnes, tirage par quotas
par ISL, Ed. Dalloz, 1982, 438 p. Un nouveau sondage
comparable est préparé pour 1986,

{5) Joffre DUMAZEDIER et Nicole SAMUEL. - Société éducative
et pouvoir culturel, série Annecy I, Ed. du Seuit, 1976.

(6} Maonique SEGRE, — Les Enfants et les adolescents face au
temps libre, ESF, 1981, — Jean Frangois de VULPILLERE. —
Loisir, face cachée de I'éducation, PUF, 1981. — Jean HAS-
SENFORDER, Charles CORIDIAN, Nelly LESELBAUM. —
Temps scolaire, Temps de loisir, Education Permanente, 3,
7985,
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tion se sont déja déroulées dans certains colléges. Pour-
quoi ne pas les valoriser comme innovations pédagogi-
ques fondamentales pour fa formation permanente du
premier au troisitme age ? Dans les meilleurs livres, elles
sont oubliées ou inconnues (11). Pourquoi ont-elles man-
qué jusqu'a ce jour de moyens souvent simplement pour
survivre (12). De fagon plus générale, pourquoi avoir
accepté de réduire ['idée globale d'éducation permanente
scolaire et extrascolaire des années 60 a la formation
continue des adultes excluant ainsi une nouvelle concep-
tion neuve de I'éducation scolaire, ol un apprentissage
progressif a I'autoformation volontaire permanente dés le
plus jeune &ge pour l'ensemble du cycle de vie serait
prépondérante, rendant plus probable cette joie des éco-
liers & I'école dont révent les professeurs (13) et gui est si
loin de l'école réelle d’auvjourd’hui pour la masse des
écoliers et des collégiens.

Joffre DUMAZEDIER

professeur émérite
Université Paris V

{(7) Revue Education Permanente, 3 juillet 85. — L'autoformation :
12 étludes scus la direction de Joffre DIUMAZEDIER et de
Guy JOBERT avec Guy BONVALOT, Bernadette COURTOQIS,
Pierre  BRASSEUL, Philippe CARRE, Robert ESPINQZA,
Charles CORIDIAN, Jean HASSENFORDER, Nelly LESEL-
BAUM, Jacques HEDQUX, Héléne de GISQRS, Anne LUXEL-
DOUAIRE, Gaston PINEAU, Patricia PORTELLI, Abraham
PAIN, Claudie RAMOND, Roger SUE.

(8) SZALAI. — The Use of time (1966) — Enquétes budget-temps
sur 12 pays, Mouton, 1972,

(9) Enquéte nationale sur la relation au travail {1975-SOFRES} in
W. GROSSIN. — Des Résignés aux gagnants, Presses Unj-
versitaires de Nancy, 1883.

(10) Jean HASSENFORDER, C. CORIDIAN, N. LESELBAUM —
Temps scolaire, temps de loisir, in Education permanente,
juillet 1985,

(11) Gabriel LANGOUET. — Suffit-il d*innover ? PUF, 1984

(12) Expérience d'apprentissage massif des 6° et 5° a l'auto-
documentation (1979-1984) menée sous I'impulsion d'Héléne
de GISORS et arrétée arbitrairement en 1985. Cf. Bulletins
pedagogiques du collége de Marly-ie-Roi (juin 81-juin 82),
avenue du Chenil, 78160 Marly-le-Roi.

(13) Georges SNYDERS. — La Joie 2 I'école, PUF, 1986,



REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

LA CATEGORISATION
NATURELLE :
NIVEAU DE BASE ET TYPICALITE

Les approches développementales

par Fr. CORDIER

Notre but est de faire une revue des études concernant
Ja « catégorisation naturelle » chez I'enfant. En juxtaposant
le terme « naturelle » 4 « catégorisation » on met I'accent
sur deux types d’observations : {a} les exempiaires d’'une
catégorie ne sont pas également représentatifs, typiques
de cette catégorie, et (b) il existe un niveau d’abstraction
catégoriel qui tout a la fois maximise les différences inter-
catégories et minimise les différences intra-catégorie : le
niveau de base. Les études recensées ici soulignent, entre
autre chose, que le degré de typicalité de 'exemplaire et le
niveau d'abstraction de ia catégorie ont des effets trés nets
quant & I'organisation des représentations cognitives. De
nombreux indicateurs — qu'il s'agisse de dénomination, de
meémorisation, d'apprentissage, de production d'exem-
plaires... — permettent de V'attester. En conclusion, nous
soulignons quelques implications pédagogiques de ces
études.

Nous classons, nous catégorisons des objets, des
événements, actions, perceptions, émotions, des relations
spatiales, des relations sociales, des entités abstraites... et
les autres individus. Sans cette capacité de catégorisation,
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nous ne pourrions guére agir et faire face aux événements,
Que ce soit dans le monde physique ou social. Résultats
d’apprentissages précoces, bealcoup de catégorisations
sont devenues pour nous « automatiques », et nous n'en
prenons plus conscience qu'au travers des cas difficiles,
problématiques, ou des erreurs commises.

Ceci, nous semble t-il, souligne indirectement I'impor-
tance des étapes développementales : ¢'est I'étude de la
genése et du développement des catégorisations qui
pourra légitimement fondet nos connaissances en la
matiére, et permettre de mieux comprendre cette habileté
chez 'adulte. Ceci justifie a nos yeux [‘analyse systémati-
que des études qui ont &té faites dans ce domaine.

Historiquement, il faut reconnaitre Qque, depuis Aristote,
ce domaine conceptuel a un riche passé. Ce n'est que
depuis peu, deux décennies environ, qu'il s’est trouvé
bouleverse par I'arrivée d’une conception nouvelle, qui veut
Mettre en exergue les « catégorisations naturelies des
individus » (Lakoff, 1982). Ces conceplualisations ont cha-
cune leurs défenseurs et leurs détracteurs, et notre but ici
n'est pas de nous situer dans ce débat. Notre propos va
porter, de fagon partiale diront certains, sur le bien fondé —
a la fais théorique et pédagogigue — d'une analyse en
terme de « catégorisation naturelle ». Pour la clarté de
I'exposé, nous présenterans dans une premiére partie les
principes généraux de cette théorie. Nous présenterons
ensuite les résuitats expérimentaux obtenus au cours
d’études développementales,

I. - LA CATEGORISATION NATURELLE: PRESENTATION
THEORIQUE

1.1. A la recherche de a typicalité

1.1.1. Définition

La conception classique de la catégorisation se base
sur plusieurs hypothéses au niveau des représentations,
mais I'une d’entre elles mérite d’étre soulignée : les pro-
priétés d'un exemplaire sont & la fois nécessaires et
suffisantes pour décider de son appartenance categorieile.
Dans ce contexte, tous les exemplaires d’une catégorie
(rouge-gorge, autruche ou pingouin) ont le méme statut (4
I'intérieur de la catégorie des oiseaux). Les travaux sur la
catégorisation naturelle font porter V'accent moins sur 'ap-
partenance que sur la représentativité des exemplaires {le
rouge-gorge est un meilleur exemple d'oiseau que I'au-
truche ou le pingouin). De nombreux travaux expérimentaux
soulignent ainsi que, de ce point de vue, le statut des
différents exemplaires n'est pas comparable : certains sont
trés représentatifs de leur catégorie, ce sont les
exemplaires typiques. D'autres sont peu représentatifs, ils
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sont atypigues, tef fe pingouin. On a également montré que
ce gradient de représentativité covarie avec «I'ajr de
famille » des exemplaires (Rosch, Mervis, 1975). Les
exemplairas typiques sont ainsi percus comme semblables
au contraire des autres ; ainsi, la mésange, le rouge-gorge,
le moineau sont plus semblables entre sux que 'autruche
et le pingauin, par exemple. Enfin, lorsque 1'on doit prendre
une décision sur I'appartenance catégorielle d'un
exemplaire, les propriétés ne semblent pas jouer le méme
réle. Certaines ont plus d'importance que d'autres : elles
sont dominantes. « Voler » semble &tre une de ces pro-
priétés dominantes pour les aiseaux,

1.1.2. Mise en évidence expérimentale

Chranologiquement, les faits de typicalité ont d’abord
€té mis en évidence A partir de catégories naturelles 4 base
physiologique (Berlin et Kay, 1969 ; Heider-Rosch, 1971)
telles que la couleur, tes formes ; puis & partir de catégories
naturelles sémantiques (fleurs, fruits, oiseaux..); enfin a
partir de catégories artificielles, construites par V'expéri-
mentateur. Pour toutes ces catégories, les effets du gra-
dient de typicalité des exemplaires ant été largement
constatés et reproduits a la fois dans des taches de
production d'exemplaires, des taches d’apprentissage et
de mémorisation, enfin des tiches de décision. Pour ceux
qui s'intéressent a tous ces aspects chez adulte, des
articles en présentent des revues détaillées [(Cordier,
Dubois, 1981 ; Lakoff, 1982 ; Medin et Smith, 1984 : Smith
et Medin, 198t ou encore Abdi, 1985 pour une liste
bibliographigue trés compléte). Précisons simplement ici
que les normes de typicalité fournies par les sujets ont une
consistance inter-individuelle trés forte. Les exemplaires
typiques sont les plus rapidement sélectionnés et les plus
vite dénommes dans des épreuves de temps de réaction, ||s
font ainsi figure de privilégiés au cours du traitement de
l'information. De trés nombreux indicateurs comportemen-
taux tendent ainsi a établir que la représentativité catégo-
rielle est une question de degré : les exemplaites d'une
catégorie ne constituent pas, & ce titre, Un ensemble
homogéne.

62

1.2. A la recherche du niveau de base

1.2.1. Définition

La conception classigue de la catégorisation explicite
une autre hypothése sur le plan des représentations : toutes
les catégories ont un statut comparable ; aucune n’est
privilégiée par rapport aux autres. De plus, elles sont
totalement indépendantes les unes des autres : [a définition
d’une catégorie, « interne », ne dépend que de la liste de
ses propriétes ; elle n'est pas subordonnée aux catégories
voisines dans une représentation arborée : les catégories
contrastées.

Ces affirmations sont contestées par la théorie de la
catégorisation naturelle. Au niveau de la représentation
cognitive qu’en ont les individus, toutes les catégories ne
sont pas & mettre sur le méme plan. Psychologiquement,
certaines ont plus d’importance que d'autres : elles sont
nommées les catégories du niveau de base.

Comment [es reconnaitre 7

Dans une représentation arborée des catégories, le
niveau de base est le niveau le plus général, donc le plus
abstrait, qui posséde les caractéristiques suivantes ;

— ses éléments ont en commun un nombre important
de proprigtés (fous les chiens aboient, peuvent morgre...}

— ses éléments mettent en jeu chez le sujet des
comportements identiques (on caresse up chat, on cueille
une fleur, on en respire le parfum...) ;

— ses éléments possédent des caractéristiques figura-
tives semblables : si I'on demande au sujet de dessiner
divers exemplaires de la catégorie, il se trouve que les
surfaces communes des dessins sont trés importantes. La
catégorie du niveau de base psut édgalement donner lieu a
une représentation imagée typique (la marguerite pour un
dessin de fleur par exemple,

Nous en donnons ci-dessous deux exemples :



—
animal (niveau plus abstrait que le niveau de base)
chat chien {niveau de base)
/
siamois teckel basset (niveau moins abstrait que le niveau de base).
outil (niveau plus abstrait que le niveau de base)
marteau scie {niveau de base)
\
marteau de vitrier marteau de menuisier scie égoine (niveau moins abstrait que ie niveau de base)

Notons bien que tout ce qui caractérise le niveau de
base peut étre également vrai du niveau sous-ordonné. I
est donc essentiel de souligner que c'est le niveau le pius
abstrait pour lequel on rencontre toutes ces propriétés.

Les catégories du niveau de base sont donc des
catégories « centrales » au sens oU elies ont & ta fois des
surordonnés et des sous-ordonnés. Notons enfin que le
niveau de base n'est pas absolu. Il est susceptible de varier
en fonction de I'importance culturelle du domaine catégo-
risé, et du degré de compétence de I'individu {expert ou
nonj (Berlin, 1978).

1.2.2. Mise en évidence expérimentale

L'inégale importance des catégories a d'abord été mise
en exergue en ethnobiologie par les travaux de Berlin (1972,
1978) pour ensuite &tre généralisée aux catégories natu-
relles non biologiques telles que les outils, les vétements
(Rosch, Mervis, Gray, Johnson et Boyes-Braem, 1976;
Hemenway, 1981}. Des études de Berlin il ressort que, pour
regrouper entre eux des animaux ou des plantes, I'activité
catégorielle se base sur la perception des ressemblances et
des différences existant entre les éléments. Ces ressem-
blances et différences sont avant tout déduites de la
morphologie des étres vivants et du comportement adopté
a teur égard. Or, les propriétés — qu'elles soient morpholo-
giques ou fonctionnelles — covarient (Hemenway, 1981):
« avoir un bec » corréle avec « voier », « avoir des ailes »,
«construire des nids »... Des regroupements d’éléments
sont ainsi plus probables que d'autres, a la fois parce qu’ils
partagent entre eux de nombreuses propriétés, et qu'ils en
partagent peu avec d’autres. Etant donné leur importance
culturelle, ce sont ces niveaux de catégorisation qui sor?t
les plus importants pour Vindividu. Des indices linguisti-

ques permettent de s’en assurer : dans toutes les langues,
ce sont les catégories du niveau de base qui sont le plus
souvent étiquetées (Berlin, 1972, 1978).

En régle générale, toutes les expérimentations ont mis
en évidence une facilitation des processus de catégorisa-
tion pour les catégories appartenant au niveau de base par
rapport aux autres.

Il. - CATEGORISATION NATURELLE ET ETUDES
DEVELOPPEMENTALES

2.1. La typicalité

Les publications ayant pour théme la typicalité sont
trés nombreuses a ce jour, mais ce sont surtout les
expérimentations avec des sujets adultes qui en constituent
{a part |a plus importante. Celles-ci n’abordent fa dimension
de typicalité que sous l'aspect d’une structure établie,
stable, qu'il faut mettre & jour. Par contre, étudier ces
mémes faits chez I'enfant, c'est du méme coup supposer
que I'on est en présence d’une structure qui est en train de
se mettre en place, de se développer, de s’ajuster. L’ana-
lyse de la structure peut du méme coup recevoir un
éclairage supplémentaire de I'étude de son développement.

Ceci justifie & nos yeux le recensement des études sur
la typicalité de ce seul point de vue.
2.1.1 Construction des échelles de typicalité

Chronologiquement, des normes ont d’abord été cons-
truites pour des catégories naturelles &4 base physiologique
(couleurs, formes). Les expériences désormais classiques
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de Rosch-Heider (1971) consistent a présenter aux enfants
des plages de couleurs différentes : I’'expérimentateur leur
demande (a} de donner le meilleur exemple d'une sous-
catégorie donné, (b} d’indiquer les frontieres de cette sous-
catégorie. Les résultats essentiels de cette recherche met-
tent en évidence que les meilleurs exemples sont stables,
mais que les limites des sous-catégories, les « frontiéres »,
sont extrémement variables entre les sujets. Un paralléle
peut &tre fait entre cette étude et celles menées par Lasky
(1874) et Cordier (1985a) sur la typicalité des formes. Dans
la derniére étude citée, des formes typigues, correspondant
a des bonnes formes (carré, triangle équilatéral) sont ainsi
mises en évidence de fagon stable chez des enfants de 4 a
6 ans scolarisés en maternelle. Par contre, ces préferences
n'existent pas encore 4 4 mois! (Bomba et Siqueland,
1983). Il est intéressant de mettre ces résultats en relation
avec les travaux de Bornstein (1981), Bornstein, Ferdinand-
sen, Gross (1981) sur la préférence enfantine des formes
symeétriques par rapport aux formes asymétriques, et cela
dés I'age d’un an pour la symétrie par rapport a la verticale.

Des gradients de typicalité ont été également étabiis
pour 12 catégories sémantiques (Bjorklund, Thompson,
Ornstein, 1983). On observe quelques différences en fonc-
tion de I'Age des enfants {5 ans 6 mois, 8 ans 6 mois, 11
ans 6 mois) les différences les plus marquées portant sur
les items les moins typiques. Néanmoins, la téche est
pertinente pour tous les ages et ne pose aucun probléme
de compréhension aux sujets.

Ces normes, utilisées dans les expérimentations dont
les sujets sont des enfants, ne sont malheureusement pas
toujours obtenues a partir de productions enfantines. Le
plus souvent, les auteurs font 'hypothése qu'étant donné
les faibles distorsions constatées entre les normes enfan-
tines et celles des adultes, les biais expérimentaux sont
négligeables. Néanmoins, ces distorsions existent et ont
des conséquences sur les tiches proposées ultérieure-
ment. C’est ainsi que Bjorklund et Thompson (1983) souli-
gnent que pour des enfants, le rappel des mots est meilleur
quand les listes sont construites par des enfants et non par
des adultes. |l serait donc plus prudent de n’utitiser que des
normes adéquates dans les études développementales.

Ces normes une fois obtenues, on constate que les
variations du degré de typicalité des exemplaires ont, a leur
tour, un certain nombre d’effets robustes sur de nom-
breuses variables dépendantes.

2.1.2. La production

Sans quitter le versant de la production, mais sans
nécessairement construire des normes, des chercheurs se
sont attachés a matérialiser la représentation typique de
signifiés de natures diverses par le biais du dessin. Citons
tout d’abord I'étude des catégories locatives d’Erreich et
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Valian (1979): I'enfant localise un point «dans », «au-
dessus », « en dessous » d'un carré typiquement sur un axe
de symétrie de ce carré. Par contre, la préposition « & cété
de » ne donne lieu & aucune représentation privilégice.
Reprenant I’étude de ces prépositions dans des contextes
variés {typiques : carré, triangle équilateral ; non typiques :
quadrilatére convexe, triangle quelconque), Cordier (1985a)
met en évidence que la dispersion des réponses des
enfants est directement en relation avec la typicalité du
contexte : les réponses, peu dispersées dans un contexte
typique, se retrouvent trés dispersées dans un contexte
moins typique. Ces variations des dispersions témoignent,
I4 encore, de réponses plus ou moins représentatives. Dans
le méme esprit, une étude de Cordier (1985b) porte sur des
verbes de procés (s’approcher, s'éloigner, monter, descen-
dre..) dont le podle sémantique est une succession
d’actions se déroulant entre un eétat initial et un état
terminal. On demande a Venfant de matérialiser sur un
dessin (un rocher, une mantagne...} sa représentation ima-
gée du signifié (escalader...). Les réponses des enfants vont
donc permettre de les situer a tel ou tel endroit dans le
déroutement du processus. On constate ainsi que pour de
nombreux verbes (par ex ; s'approcher/s’éloigner ; atterrir/
s’envoler ; emplir/vider), c’est I’action achevée qui donne
lieu A une représentation typique chez des enfants de 6
ans. Par contre, pour d'autres verbes (grimper, escalader,
monter), on ne constate pas de représentation privilégiée :
tes réponses se dispersent tout au long du processus. Ceci
est peut-étre lie a la difficulté inhérente de l'action envi-
sagée.

Ces études permettent donc, par le biais de la produc-
tion, de mettre en évidence une structure des représenta-
tions qui, soit est déja bien établie, soit se met en place
progressivement, jusqu'a I'dge adulte.

2.1.3. La classification

L’effet de la typicalité des exemplaires est particuliére-
ment net dans les taches de classification. On peut citer les
études de Anglin (1978), Blewitt et Durkin (1982), Cordier
(1981), Salt, Dixon, Klein, Becker (1977), White (1982),
Anglin (1976} note en particulier que lorsqu'on demande
aux enfants si tel exemplaire appartient bien a la catégorie,
ils ont tendance 4 en exclure les membres jugés non
typiques par les adultes. Ces données ont été retrouvées
par Gruendel (1977), Hudson et Nelson (1984), Nelson,
Rescorla, Gruendel, Benedict (1978). Dans le méme ordre
d’idée, White (1982) observe peu de sous-extensions pour
les exemplaires typiques au contraire des non typiques.
L'extension d'un mot étant Fensemble des exemplaires
auguel le mot référe, cela signifie qu’il y a adéquation entre
les termes typiques et ce qu’ils recouvrent, alors que les
termes non typiques désignent moins d'éléments qu'ils ne
le devraient en réalité.



Les sur-extensions ont elles-mémes été mises en rela-
tion avec le degré de typicalité des exemplaires (Kuczaj I,
1082). Les exemplaires typiques seraient une source de
sur-extensions au contraire des exemplaires atypigues.

8i, pour affiner la tche de classification, expérimen-
tateur demande de montrer I'exemplaire « que I'on choisi-
vait d'abord » dans un ensemble proposé, et ceci de fagon
récurrente (Cordier, 1981), les exemplaires typiques sont
choisis en premier lieu, et les exemplaires non ftypiques
sont trés fréquemment omis, ¢eci plus netiement a 4 ans
qu'a 8 ans (cf également Rosch, 1973). On observe donc
des résultats unanimes concernant Vinfluence du degre de
typicalite de I'exemnplaire sur la catégorisation.

2.1.4. La dénomination

Les expérimentations citées ci-dessus ont le plus sou-
vent associé catégorisation et dénomination. L’hypothése
est la encore pleinement vérifiée : les dénominations cor-
rectes sont plus précoces pour les exemplaires typiques.
Tout se passe donc comme si les enfants appariaient
d’abord {pourquoi ?) les noms des exemplaires typiques 2
teur référent.

Nous donnerons, en illustration, les résultats de 'expé-
rience de Cordier (1981) & ce sujet. L'auteur utilisait 3
catégories (animaux, fleurs, fruits, Iégumes, oiseaux). Les
exemplaires étaient jugés par des adultes et des enfants de
8 ans soit trés typiques (T,), moyennement typiques (Tz) ou
peu typiques (T,). Le tableau ci-dessous donne le pourcen-
tage de dénominations correctes en fonction de la typicalité
des exemplaires d’une part, de 'age d’autre part.

TABLEAU |

Pourcentages des dénominations obtenues en fonction de 1"age
des sujets et du degré de typicalité de I'item.

° de typicalité i
i
de {'item T T, T

Age

dans ......... .. 5128% | 47.30% | 13 % | 3719 %
Bans ........... 54.60 % | 58,70 % | 19,38 % | 47,56 %

57.04% | 53 % Msng %
| . I R —d

_ On constate en particulier que l'influence dge la typica-
Iit¢ des exemplaires est massive et dépasse en intensite
linfluence de I'age.

2.1.5. Mémorisation et apprentissage

. En ce qui concerne la mémorisation, le théorie de la
Ypicalité permet de rendre compte des differences de

rappe_t entre items typiques et non typiques. Les premiers,
constituant le « ceeur » de la structure catégorielle sont plus
faciement mémorisables. A la différence des seconds, ce
sont de « bons exemples ». Les résultats de I'expérience de

Bjclnrlflupd et Thompson (1983) sont en accord avec ces
prédictions.

_ La théorie de la typicalité prédit également un appren-
Flssage plus rapide et plus stable des catégories lorsque les
Jeunes slijets sont confrontés aux exemplaires fypigques par
rapport aux non typiques (Mervis et Pani, 1980). Les
exemplaires typiques constituent en effet les maeilleurs
exemples catégoriels étant donné la similitude maximale
qu’ils entretiennent avec les autres membres de la catégo-
rie et leur similitude minimale envers ceux des catégories
contrastées.

Dans |la méme logique, I'acquisition d’exemplaires typi-
ques d’une catégorie doit anticiper I'apprentissage des
exemplaires non typiques. Cette prédiction a été vérifiée
dans une étude de Mervis et Pani (1880} entreprise avec
des enfants de 6 ans. Des catégories artificielles, crées a
partir d’objets tri-dimensionnels y ont été préférées aux
catégories naturelles : tous les stimuli étaient donc réelle-
ment nouveaux pour les enfants. On peut toujours craindre
en effet que les sujets n'aient déja développé une certaine
structuration des catégories naturelles au moment de 'ex-
perience !

Ce processus de formation des catégories est corrélatif
d'effets sémantiques dans les taches d'inclusion de clas-
ses. Celles-ci consistent a présenter a I'enfant deux sous-
catégories (ex: chat/chien) représentées par des
exemplaires en nombre différent (5 chiens/3 chats). L'ex-
périmentateur demande ensuite a V'enfant de comparer 'un
des sous-ensemble ({les chiens} & la totalite¢ des
exemplaires : «Y a t-il plus de chiens ou plus d’ani-
maux ? ». Carson et Abrahamson {1976) mettent en évi-
dence que I'inclusion est mieux réussie guand elle porte sur
des sous-catégories typiques par rapport aux non typiques.
Par contre, Cordier (1983a) ne met en évidence aucun effet
de la typicalité dans ce domaine. L'age des sujets (8 et 12
ans d'uh coté, 6 ans de l'autre} ou le choix des catégories
sont peut-étre en cause.

2.1.6. Abstraction d’'une représentation typique

Une dernigre guestion, essentielie, mérite enfin d'étre
posée : Comment se forme une représentation typigue 7
Selon quels critéres est-elle abstraite 7 Les résultats des
recherches précedemment citées, notons-le, sont tous
compatibles avec deux types de formation de ce type de
structure .

— par Iintermédiaire de la représentation d'un exemplaire
réel, privilégié (ou de quelques exemplaires privilégiés) qui
noyauterait en quelgue sorte la catégorie |
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~—— par l'intermédiaire d’une représentation cognitive abs-
traite, « idéale » (Lakoff, 1982),

C’est dans cette seconde problématique que se situe la
recherche de Strauss {1979) sur la formation d'un visage
typique chez le nourrisson de 10 mois. La catégorie des
visages y est définie par rapport a 4 dimensions {longueur
du visage, du nez, largeur du nez, distance entre les yeux)
et les exemplaires présentés aux enfants actualisent 5
valeurs difféerentes sur ces dimensions. Ces valeurs sont
trés proches les unes des autres (faible discriminabilité) ou
nen (forte discriminabilité), Strauss teste deux hypothéses
contradictoires :

— I'exemplaire typique réunit-il les valeurs les plus fré-
quemment présentées ? Ceci supposerait une représenta-
tion cognitive fondée sur un « comptage » des fréquences
des valeurs des dimensions ;

- Pexemplaire typique réunit-it les valeurs moyennes des
dimensions ? Ceci supposerait une représentation cognitive
fondée sur un « moyennage » des valeurs des dimensions.

Les résultats indiguent que le « traitement cognitif » du
matériel est fonction de la discriminabilité des valeurs. Avec
une discriminabilité faible des valeurs, la représentation
typique est celle du visage moyen ; avec une discriminabi-
lité forte des valeurs, la représentation typique est celle du
visage « modal », c¢'est-a-dire du visage qui réunit les
valeurs tes plus fréquemment rencontrées. Deux expé-
riences du méme type avec un matériel non familier, et qui
8'adressent & des enfants plus Agés, indique une rgprésen-
tation typique systématiquement orientée vers 'exemplaire
modal {Cordier, 1983b; Posnansky et Neumann, 1976).
L'abstraction de 'exemplaire typique reléterait donc plutdt
leffet de la fréquence d'apparition des valeurs des pro-
priétés.

Dans la problématique présentée ci-dessus, I'exem-
plaire typigue — ie plus représentatif de la catégorie -
peut & la limite ne pas exister dans le monde réel. Il s’agit
bien d'une abstraction, Cette problématique a le grand
mérite d'isoler un certain nombre de facteurs, en particulier
les dimensions des exemplaires et leur fréquence d'appari-
tion. Si la construction de la représentation typique est
ainsi mise a jour de fagon stricte, ces expériences permet-
tent aussi d’expliquer pourquoi, pour toutes les catégories
sémantiques étudiées, il n'existe pas un prototype, mais
bien plusieurs exemplaires typiques: probablement ceux
qui gravitent autour de cette représentation cognitive idéa-
tisée dont parle Lakoff.

Une autre recherche (Bernstein, 1982) a le mérite de
poser la problématique de I'abstraction d'un exemplaire
typique en analysant I'abstraction des propriétés fonction-
nelles des objets et non pas seulement de leurs propriétés
marphologiques. Ceci est d'autant plus intéressant quand
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on sait le .rble dévolu par certains aux _caractéristiques
fonctionnetles des objets dans i'organisation des catégo-
ries, en fait le premier ! {Neison, 1983).

Bernstein étudie une seule catégorie sémantique, celle
des sigges. Un ensemble d’exemplaires catégoriels, pré-
sentés dessinés aux sujets, donne lieu de leur part a une
hiérarchisation en fonction de la typicalité. Celle-ci s’avére
d'ailleurs moins stable chez les enfants par rapport aux
adultes. Lorsque I’on ajoute aux exemplaires dessinés une
information fonctionnelle (une personne assise), les juge-
ments de typicalité des enfants ne sont pas affectés, alors
qu'ils le sont notablement pour les adultes. Est-ce le signe
que les caractéristiques fonctionnelles ont moins d’impor-
tance que prévu pour les enfants ? Ou est-ce le signe que
I'organisation, la structure typigue, est relativement rigide
au départ, pour n'acquérir gu'ensuite sa flexibilité en
fonction du contexte ? li est difficile, en I'état des
recherches, de répondre & ces questions car certains
problémes sont encore, & I'heure actuelle, & paine abordés.
C’est en particulier le cas de la flexibilité de I'organisation
typique. Certains résultats (Bernstein, 1982 ; Cordier,
19852) permettent de penser que, de ce point de vue, les
choses ne sont pas comparables chez les enfants et les
adultes, mais I'étude systématique reste & accomplir.

2.2. Le niveau de base

Ainsi que nous avons pu le noter en 1., la typicalité et le
niveau de base relévent tous deux d’une analyse en exten-
sion des catégories bien que la premiére mette I'accent sur
les comparaisons intra-catégorielles et la seconde sur les
comparaisons inter-catégorielies. Les expérimentations
concernant le niveau de base font un peu figure de
« parents pauvres ». On en trouve cependant une approche
dans Hemenway {1981). Nous ne conserverons bien sur ici
que les quelques études developpementales mettant en
évidence la mise en place de cette organisation des signi-
fiés.

2.2.1. Dénomination

La premiére hypothése qui a trouvé confirmation a trait
a la dénomination des noms concrets : les premiers pro-
noncés par I'enfant sont des signifiés du niveau de base.
Parmi les faits, citons les protocoles sur le langage enfantin
de Sarah (Brown, 1974). Rosch, Mervis, Gray, Johnson et
Boyes-Braem (1976) reprenant ces protocoles, font classer
par deux juges les mots prononcés par Sarah en fonction
de leur niveau d'abstraction catégorielle. Or note ainsi que
pour les catégories non biclogiques (outil, véhicule, véte-
ment...} qui regroupent I'essentiel des mots du langage de
Sarah, 67 des 72 mots différents relevés sont des gignifiés
du niveau de base, 1 lui est surordonng, 4 lui sont sous-
ordonnés.



Cordier (1983a, exp 1) demande a des enfants de 5 ans
de dénommer des catégories prés?entées sous une forme
imagée. ON dessinait sur une fet)ul!e .4 exempiaires diffé-
rents appartenant a I_a\ méme catégorie : par qxemple une
tulipe, une marguerite, un chardon, du mimosa pour
exemplifier les fleurs ; ou une robe, une jupe, un bonnet,
des moufles pour exemplifier les vétements. Dans le pre-
mier exemple, la catégorie « fleur » se situe au niveau de
page ; dans ie second exemple, la catégorie « vétement » lui
ast surordonnée. Selon que ces catégories sont situées au
niveau de base ou sont surordonnées, le % des dénomina-
tions correctes passent de 98 % a 33 % ! Des resultats
analogues, dans une probfématique différente, ont été
obtenus par Segui et Fraisse (1268),

2.2.2. Apprentissage

Horton et Markman ({(1980) étudient, quant a eux,
acquisition des catégories, biologiques ou artificielles,
présentées dessinées & des enfants de 4 & 7 ans. LA
encore, les catégories du niveau de base sont plus aisées &
acquérir que les catégories surordonnées. Pour expliquer
ces résultats, les auteurs stipulent que la présentation des
exemplaires illustrant la catégorie du niveau de base —
étant donné |eurs caractéristiques figuratives trés simitaires
— se suffit. Par contre, une information linguistique supplé-
mentaire sur les critéres pertinents de la catégorisation est
nécessaire pour un niveau surordonné. Cette information
linguistique devrait donc électivement faciliter la catégori-
sation des surordonnés, pour les enfants les plus &ges.
Cette hypothése est effectivement veérifiée. Ces données
sur f'ordre d’acquisition des catégories ont été retrouvées
par Mervis et Crisafi (1982).

2.2.3. Catégorisation

Faisant suite aux épreuves de dénomination et d'ap-
prentissage, des épreuves de catégorisation ont également
été menées, en particulier par Saxby et Anglin (1983) avec
des enfants de 3 4 9 ans. La performance est meilleure 13
encore pour les catégories du niveau de base.

Enfin, nous citerons a l'appui de ces recherches une
expérience ayant pour théme linclusion de classes que
nous avons déja mentionné au 2.1.5. (Cordier, 1983a exp
2). On peut penser a priori que cette activité logique
dépend uniquement d'un certain développement opératoire
de I'enfant et que, une fois acquise sur la base d'un certain
nombre d'exemples, elle n'est plus source de problémes
pour le sujet. Or, il se trouve que non | L'enfant peut trés
bien réussir au méme moment 1'opération d'inclusion pour
certaines catégories et échouer pour d'autres. Un écart
temporel de 3 ans peut méme exister entre les premiéres
reussites de 'enfant et la compléte maitrise de I'opération
d'inclusion, ¢'est-a-dire quelle que soit la catégorie (Inhel-
der et Piaget, 1955), st son niveau d'abstraction.

' Noltre hypothése est donc que I'acquisition de la rela-
tipn d’inclusion est plus précoce pour les catégories du
niveau de base {(ex : bateaux, fleurs, poissons) a la diff&-
rence des autres (fruits, iégumes, vétements).

) Les sous-catégories (ex : voiliers/gondoles) étaient ici
présentées dessinées aux enfants. Les institutrices leur
avaient appris, dans le trimestre précédant |'expérience,
toutes les dénominations des sous-catégories utilisées, de
fagon & ne pas avoir d’effet lié A ce type de probléme.

1'2 enfants de 6 ans et 12 enfants de 5 ans 6 mois ont
passe |'expétience. Les résultats se présentent comme
suit ;

TABLEAU I

Opérations d'inclusion de classes réussies en fonction du degré
d’abstraction des catégories et de I'Age des sujets

Type Niveau
de catégorie p'“faab"::m:;u « niveau de

Que ‘6 « base »
% de BR de base »
aux guestlons
gans ........-.. 37.5% 50,7 % 441 %
5 ans 6 mois .... 9,3 % 15,9 % 12,6 %

234 % 333 %

Nous soulignerons rapidement les effets attendus et
massifs de la variable « 4ge ». Mais surtout, en ¢e qui
concerne les représentations mentales du monde réel,
i’enfant semble bien posséder des représentations qui sont
plus précoces, donc certaingment plus stabilisées que
d'autres : ce sont les représentations des catégories
d'objets ou d’individus qui, dans une représentation arbo-
rée, sont situées au niveau de base. il n'est donc pas
nécessaire de se cantonner dans des tdches typiquement
sémantiques pour constater les incidences de I’organisa-
tion des représentations: on en trouve également des
offets dans Iappropriation des régles logigues par les
enfants. Des résultats de Connor et Blewitt (1984) vont
également dans ce sens.

Il - QUELQUES IMPLICATIONS PEDAGOGIQUES

On sait 'importance des catégorisations dans tous les
domaines de la vie scolaire. En frangais, la maitrise des
diverses catégories grammaticales est indispensable pour
I'application correcte des régles, et on ne peut que regret-
ter I'absence d'études thématiques qui permetiraient par
exemple de distinguer les degrés de représentativité de
contextes linguistiques variés (formes affirmatives, néga-
tives, interrogatives, par exemple). A Tintérieur d'upe
phrase, quelles sont les caractéristiques d'un bon sujet
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(Handwerker, 1984) 2 Quelle est la maniére la plus typigue
de marquer la causalité {Lakoff, 1982) ? Toutes ces ques-
tions, discutées par les linguistes, n'ont encore regu
aucune réponse expérimentale. Elles sont pourtant d’un
intérét pédagogique évident. Quelles sont les activités
scolaires qui, d'ailleurs, seraient totalement étrangéres 4
I'activité de catégorisation ? Les mathématiques, les acti-
vités scientifiques quelles gu'elies soient y ont un recours
obligé.

3.1. Formation et généralisation des concepts

Quelques études existent néanmoins. Elles portent
essentiellement sur les procédures permettant une meil-
leure formation et généralisation des concepts. De quelle
maniére, en effet, faut-il présenter une catégorie a des
éléves pour qu'ils identifient correctement tous les mem-
bres de cette catégorie ? Des études de Hupp et Mervis
(1981) sur une population d'enfants handicapés mentaux
mettent en évidence que la formation d'un concept sera
d'avtant plus rapide et plus stable que seuls de bons
exemplaires de ce concept auront été présentés aux sujets
au cours de U'apprentissage. Cette méthode est de loin
préférable a la présentation d’exemplaires hétérogénes
quant & leur degré de typicalité. De plus, la généralisation
des réponses a des exemplaires nouveaux est plus rapide
{(Hupp et Mervis, 1982).

Pédagogiquement, i| semble donc plus efficace de
commencer les apprentissages concernés par les categori-
sations naturelles (apprentissage de vocabulaire, formation
de concepts, description de situations et d'événements,
apprentissage de regles logiques...) en prenant des exem-
ples adéquats : catégories qui se situent au niveau de base
d'une part ; exemplaires de ces catégories qui sont des
exemplaires typiques d’autre part. Ceci implique évidem-
ment une sélection préalable des bons exemples. I suffit
pour cela de demander & un groupe d’adultes ou d’enfants
de juger, sur une échelle de 1 a 7, si tel ou tel objet est
représentatif de sa catégarie. Cette méthode, developpée
par Rosch (1973) donne des résultats trés proches dans les
deux populations.

3.2. La dénomination

La dénomination correcte d'une catégorie est plus
précoce pour une catégorie du niveau de base, et d'autant
plus précoce que I'enfant est en présence d'un exemplaire
typique. Ceci est le résultat des pratiques parentales et
scolaires habituelles dans ce domaine : systématiquement,
le mot va correspondre & un niveau donné de généralité,
d’'abstraction. Par exemple, devant un basset, quelle est la
dénomination la plus probable ? Ni « basset », ni « animal »,
mais « chien ». Devant un pétrolier entrant dans le port, la
dénomination sera trés probablement « bateau », ¢'est-a-
dire ni le mot plus spécifique, moins abstrait de « pétro-
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lier », encore moins le mot plus général, plus abstrait, de
« véhicule ». On va acheter de la « viande » ou du « pois-
son » {les mots plus abstraits d’'« aliment », d& «nourri-
ture », sont moins probables, de méme que‘les mots plus
spécifiques de « beauf », « sole », et.c.). Ble\:wtt (_1983) sug-
gére ainsi une stratégie simplificatrice systematique. _Dans
le méme esprit, une étude de White {1982) sur les pratiques
langagidres des meres de famille met en évidence que
celles-ci donnent les référents catégoriels aux exemplaires
typiques, mais des référents spécifiques aux exemplaires
atypiques. Ceci expliquerait pour une part les soqs—exten-
sions de certains termes catégoriels, étant denné guune
catégorisation exige au moins un appariement surcrdonng
— référent.

Pédagogiquement, il importe donc de prendre cons-
cience de ces pratiques langagiéres systématiques et de
tenter de les contrer, en particulier en dénommant aussi la
catégorie quand I'enfant est en présence d'un exemplaire
atypique. Ceci permettrait de limiter les sous-extensions
des surordonnés en compréhension.

CONCLUSION

L'étude de la catégorisation naturelle renouvelle de
fagon prometteuse |'analyse classigue, et elle nous semble
done, de plusieurs points de vue, d'un intérét particulier.
Tout d'abord, ce type de catégorisation s'applique avec
bonheur aux catégories naturelles, domaine délicat pour la
théorie classique qui n'arrive pas a rendre compte de fagon
satisfaisante des faits de typicalité. De plus, elle permet de
comprendre certains aspects développementaux de la
catégorisation, et, tout particuligrement, tous ses aspects
sémantiques qui étaient unitéralement renvoyés auparavant
a des effets de fréquence d’'usage et de familiarité, ce qui
était théoriqguement insatisfaisant. Elle enrichit enfin I'étude
des représentations cognitives en faisant ressortir I'organi-
sation sémantique qui teur est sous-jacente. Pour toutes
ces raisons, I'analyse des catégories naturelles est appelée
4 s'approfondir, y compris dans ses aspects développe-
mentaux.,

Peut-on la généraliser & n'importe quel type de catégo-
ries 7 C’est ce que mettent en doute des auteurs comme
Keil (1978) et Armstrong, Gleitman et Gleitman {1983) qui
concluent dans certains cas (nombres impairs, par exem-
ple) a des artifices de procédure. 1l ne faut cependant pas
oublier que la notion de typicalité est liée a une différence
de représentativité des exemplaires, et non pas aux catégo-
ries « mal définies », Une catégorie peut donc avoir a la fois
des frontieres bien nettes et des sous-catégories plus ou
moins typiques. L’explication est a rechercher non seule-
ment du cOté du recouvrement plus ou moins fort des
propriétés, mais aussi du coté de leur saillance. i importe



néanmoins d'étre trés vigilant, comme ie souligne Keil
{1979) sur la procédure adoptée pour dresser fa liste des
propriétés des exemplaires. Il est tout & fait possible que
les sujets adoptent implicitement une stratégie de choix qui
privilégie jes propriétés distinctives des exemplaires afin de
maximiser les contrasies au détriment de la ressemblance.
I faut éclaircir ce point avant de définir dans le détail la
structure sous-jacente a la dimension de typicalité.

) Ne serait-ce que par le nombre des recherches susci-
tées etades problématiques posées, il faut néanroins
reconnaitre gue I'étude de ia catégorisation naturelle est
une approche heuristique des représentations cognitives,
semantiques ou figuratives.

Frangoise CORDIER

maitre assistante de psychologie
Université du Havre
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

—

SCHEMATISATION
ET ACQUISITION
DES CONNAISSANCES

par J.-Fr. VEZIN

Ung revue des recherches concernant I'apport des
schémas figuratifs dans la transmission d'informations
scientifique, a conduit a caractériser ces schémas et a
distinguer des types de schéma et leurs fonctions dans la
transmission de connaissances scientifiques, répondant a
des objectifs différents.

La transmission de connaissances scientifiques s'ap-
Puie dans la plupart des cas sur une expression non
verbale accompagnant l'expression verbale. Et, lorsqu'il
s'agit d’aider le lecteur a parvenir a une vue d’ensemble,
cefte expression non verbale concerne une interrelation
de notions, de caractéristiques présentées de telle fagon
u'apparaisse ce qui a la valeur de généralité; il s’agit
dans ce cas de schémas. Le schéma est ainsi une moda-
té d'expression courante non seulement dans les
Manuels scolaires ou universitaires mais aussi dans les
Ouvrages de vulgarisation scientifique, tes expositions, les
musées. || est important que cette utilisation fréguente du
Schéma s'accompagne d'une connaissance de ses carac-
teristiques en fonctian des objectifs & atteindre (Leplat et
Hoc, 1983) et cela d'autant plus que [infarmation
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s’adresse & des lecteurs non spécialisés donc plus sensi-
bles a I'obstacle que peut créer un schéma mal adapté au
but fixé. Nous nous proposons, en nous appuyant sur les
recherches effectuges dans ce domaine, de caractériser
ces schémas et leurs fonctions dans la transmission de
connaissances scientifiques.

I. - VALEUR DE GENERALITE DU SCHEMA

Le schéma figuratif est une représentation figurée
d'une connaissance utilisant formes, dimensions et posi-
tions pour ne reproduire que les caractéristiques valables
pour une catégorie d’objets ou de phénoménes (J.F.
Vezin, 1972).

Lorsque nous parlerons de schéma par la suite nous
désignerons fe schéma figuratif, modalité d'expression
non verbale et non le schéma cognitif gui est une repré-
sentation interne ayant valeur de généralité et pouvant
avoir pour support un schéma figuratif. Cette représenta-
tion interne, préexistante, peut influencer la lecture du
schéma. Par exemple dans le cas d'un schéma technique,
elle influence I'identification du mouvement des pisces et
la compréhension des formes et de relations entre les
pigces : Rabardel (1980, 1982, 1984) montre qu'une
représentation préexistante d'un systéme cable, gaine
issue de la pratigue de la bicyclette (ol la gaine est fixe
et le cable mobile) rend difficile la compréhension d'un
systéme cdéble gaine analogue (décompresseur d’un
moteur & deux temps commandé par un systéme cable
gaine) oG c'est le cdble qui est fixe par rapport au com-
presssur tandis que la gaine en se déplacant permet la
manceuvre de celui-ci.

Le schéma est une représentation figurée. 1l se pré-
sente comme une expression non verbale. Il est donc
nécessaire de le situer non seulement par rapport au
schéma cognitif mails aussi par rapport a une expression
non verbale accompagnant souvent un texte: le dessin
illustratif,

Le schéma a une valeur de généralité, c'est-a-dire
qu'il ne représente que les caractéristiques générales
valables pour une catégorie d’objets ou de phénoménes.
Cela le distingue du dessin illustratif qui représente_ un
cas particulier. Le dessin illustratif montre Ie§ caractéristi-
ques geénérales faisant l'objet de I'apprentissage, f:goaf-
données & un ensemble de propriétés non caracteristi-
ques de la catégorie; iI montre ainsi un gbjet de la
catégorie dans sa particularité, permet dg dlgtrnguer ur
objet (ou un ensemble d’objets) de la categorie par rap-
port & d'autres (L. Vezin, 1986). Dans 'le s_;chfama, ces
propriétés non caractéristiques de la catégorie a appren-
dre sont évitées. Ainsi pour montrer la posmon_ des
feuilles sur une branche, un schéma n'aura pas besocin de
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figurer I’aspect de I'écorce de la branche ou les fleurs qui
y sont rattachées. Un dessin illustratif au contraire pourra
montrer comment s’insérent les caractéristiques a
apprendre (position des feuilles} dans un ensemble de
données ne concernant pas [‘apprentissage (écorce,
fleurs... ). Le schéma évite donc toute représentation de
donnée extérieures a l'apprentissage en cours. Il centre
I’attention sur I’interrelation des données a apprendre. Le
schéma permet de donner une expression non verbale de
ce qui fait I'objet de l'apprentissage en centrant I'atten-
tion sur I'essentiel. Ainsi, il a été mis en évidence (Dwyer,
1971) que I'apprentissage d'une legon sur le fonctionne-
ment cardiaque est meilleur lorsgue I'expession non ver-
bale accompagnant le texte est constituée de schémas
montrant les données a apprendre et leurs relations plutdt
que de dessins illustratifs détaillés.

Le schéma permet non seulement un meilleur appren-
tissage des connaissances présentées mais, parce qu’il
centre sur I'essentiel, il conduit au-dela d'une capacité de
reproduction de ce qui vient d’étre appris, a une capacité
de transfert a d’autres données. Le schéma oriente 'acti-
vité d’étude vers les caractéristigues générales valables
pour un ensemble d'objets ou de phénoménes. Il est
comme le schéme (qui est pour Piaget et Inhelder, 1968,
un instrument cognitif de généralisation) un instrument de
généralisation. Mais le schéma est une expression figura-
tive pouvant étre présentée, visible. Le schéma figuratif
n'est pas une forme visible du schéma cognitif, d'un
ensemble de schemes quaurait intériorisés ['aléve. |l
apporte une aide a la constructicn de schémes (Kasten-
baum, 1979). Ainsi Moreau (1973-1980) a mantré qu'un
schéma intériorisé peut servir de support figuratif a la
mise en ceuvre de schémes en améliorant [a mémorisation
et |la structuration des données a apprendre. Le schéma,
en montrant sous forme figurative les relations essen-
tielles et leur interaction apporte a des données ayant
valeur de généralité un support visuel rendant plus facile
P'apprentissage et l'utilisation de ces données. Cela se
constate, par exemple, dans [I'apprentissage d'une
methode de démonstration en mathématiques par des
éléves de dix & douze ans ol seul le recours & un schéma
a permis un apprentissage de la méthode et un transfert
de celle-ci a4 des données différentes de celles de ['ap-
prentissage (J.F. Vezin, 1870a).

Joshua (1984) souligne I'importance d'un schéma
dans la conduite d'un raisonnement en électrocinétique. i
met en évidence gque le schéma n’agit pas seulement en
montrant la solution du probléme mais en orientant !'at-
tention de I'éléve vers les données qui permettent de
maitriser la tache. Ainsi il demande & des éléves de
second cycle de lycée de trauver quel circuit électrique
correspond au principe du va et vient (dispositif de com-
mande d'une ampoule a partir de deux commutateurs). ||

72

trouve que les éléves ne parviennent pas a la solutign
sans aide ou avec I'aide d'une manipulation spontanée dy
matériet nécessaire a la réalisation du montage. Par con-
tre si cette possibilité de réalisation pratique du montage
s'accompagne d’un schéma méme incorrect en ce qui
concerne l'insertion des commutateurs, et don¢ ne don-
nant pas la solution du probléme mafs orientant vers le
type de montage attendu, les éléves parviennent a Ia
solution., Le schéma facilite un recul par rapport a la
situation matérielle présentée en apportant une orienta-
tion générale de l'attention.

Les recherches dont nous venons d’indiquer les
résultats montrent que le schéma favorise la sélection de
I’information, ¢’est-a-dire qu’il attire I'attention de |'éléve
sur 'essentigl, sur l'interaction des donnees essentielles 4
apprendre (méthode de démonstration et transfert de
cette méthode, raisonnement en électrocinétique...). Cette
fonction de sélection de I'information est liée a la valeur
de généralité du schéma. Une étude de I'évolution (du
début du siécle & nos jours) de |'expression par un
schéma d’'un méme montage électrique (Cuny, 1981)
montre que cette expression tend vers une suppression
de ce qui pourrait en géner la lecture dans sa valeur de
géneralité, Cette fonction de sélection s’exerce dés la
lecture du texte correspondant au schéma,

Le schéma aide la sélection de I'information exprimée
par les énoncés du texte. Parmi les énoncés, |les énoncés
clefs donnent les informations générales auxquelles sont
rattaches d'autres éléments d’information (exemples,
annexes, paraphrases...). Une vue d'ensemble du texte
suppose la mise en évidence des énoncés clefs. Cette
mise en évidence s'appuie sur les relations logiques ou
contextuelles entre les énoncés. E£lle peut s'appuyer
aussi, pour aider ces relations entre énoncés, sur les
schémas. Le schéma, en mettant en valeur des données
générales, peut ainsi apporter un contexte non verbal qui
aide & organiser la lecture autour des énoncés clefs, &
effectuer une sélection de ceux-ci (L. Vezin, 1979). Cette
aide peut intervenir dés le début de 'apprentissage pour
orienter les mises en relation entre énoncés ou aprés un
certain temps d'apprentissage pour confirmer ou infirmer
une premiére sélection d'énoncés effectuée par le sujet.
L'aide que les schémas apportent a la mise en relation
entre les énoncés et la capacité finale acquise nécessite
tout d’abord que la mise en relation entre les schémas et
tes énoncés soit effectuée. Cette mise en relation peut
s'effectuer par une mise en correspondance par paire
énoncé schéma ol chaque énoncé est confronté aux
schémas qui peuvent lui correspondre ou par une organi-
sation d’ensemble d'énoncés sans que la mise en corres-
pondance soit systématiquement effectuée au niveau de
chaque énoncé. il a été montré (J.F. Vezin, 1985) que ces
deux modalités de mise en correspondance de schémas



ot d'énoncés favorisent des capacités différentes: chez
des &eves de début de premier cycle de lycée : 1) I"orga-
nisation d’ensemble facilite la résolution de probleme
dans uné situation ol, pour maitriser la tache, il est
possible de s'appuyer sur I’appréhension d'une vue
d’ensemble du schéma; 2) la mise en correspondance
par paire est plus efficace dans les cas ol, pour résoudre
le probleme, I'aléve, ne pouvant s’appuyer sur une vue
d'ensemble, doit uniguement s'appuyer sur les différentes
données considérées séparément. Cela met en évidence
que, 'aide apportée par le schéma & une lecture du texte
centrée sur les énoncés clefs, dépend non seulement dy
fait quil y ait eu mise en relation entre verbal et non
verbal, mais aussi de la maniére dont cette mise en
relation a été effectuée.

Le schéma aide aussi la sélection des informations
exprimées par les dessins illustratifs du texte en cours de
I'apprentissage, ou par les données non verbales g'un
probleme & résoudre aprés acquisition de la connais-
sance. Il permet de lire les données particulieres présen-
tées par un dessin illustratif (exprimant un cas particulier)
en se référant & un modéle non verbal intériorisé, et de
voir ainsi dans ce cas particulier un objet de fa catégorie
générale représentée par le schéma. Le schéma facilite
ainsi I'identification et ia classification d’objets ou de
phénoménes. Il a ainsi été montré gue, dans |'apprentis-
sage de différents types d'inflorescences, la comparaison
d'un groupe d'éléves (début de premier cycle de lycée)
ayant eu un enseignement seulement verbal et d'un
groupe d’éléves ayant eu des schémas met en évidence
que seuls les éléves ayant eu des schémas réussissent
migux qu'un groupe contréle {sans apprentissage : ni ver-
bal ni schéma) a des taches d’identification et de classifi-
cation d'inflorescences présentées sous formes de des-
sins illustratifs {J.F. Vezir, 1970b). Dans certains cas {cas
d'un dessin complexe, d'une matiere difficile pour le
nivéau des éléves), un schéma intériorisé ou présent 4
cbté du dessin illustratif ne suffit pas a aider la lecture du
dessin et il apparait nécessaire de rendre plus prégnantes
les caractéristiques générales dans le dessin particulier
afin de faciliter la lecture de celui-ci en tant qu'individu
dune catégarie représentée par le schema. L'utilisation
de procédes de centration dans le dessin illustratit con-
sistant en une surimpression en caractéres gras du
schéma sur le dessin illustratif permet de faciliter cette
lecture. Ainsi Melot et Corroyer {1979) ont montré que
|ut'|llsaiion de tels procedeés de centration permettait une
meilleure performance dans une épreuve de constitution
e légendes de schémas, cher des enfants de premier
Cycle de lycée. Cela montre I'importance de cette expres-
Sian figurative générale apportée par le schéma dans
Vaide & Ia lecture d'un dessin illustratif.

. Mais il apparait que, méme lorsqu'ils sont invités &
utilser une représentation schématique générale, dépouil-

Ieg de détails particularisant ce qui est exprimé, les
éleve_s ont tendance & ajouter a la représentation généraie
certains des détails qu'ils ont observés dans un cas parti-
culier, ﬁfmsi Kastembaum (1984) montre que des éléves
qe 6": invités & utiliser un schéma type proposé par
Ilenseugnant POUr representer un montage électrique au'ils
\{|ennent de réaliser {circuit électrique comportant pile,
fils, ampoule), ajoutent spontanément des détails en rap-
port avec le montage particulier qu'ils ont réalisé : la
marque de la pile, I'épaisseur des lames de la pile, le
filetage de I'ampoule — c’est-a-dire les spires qui per-
m'ettent le vissage de I'ampoule... Cela montre ke besoin
dan'crage des données générales présentées par le
schéma dans une situation plus proche de ce qui est
observé, de ce qui est familier. L'enseignant doit tenir
compte de ce besoin en faisant le lien symbole par sym-
bt?le entre la donnée particulidre observée et le symbole
genéral qui en exprime 'essentiel, en entrainant Penfant a
sélectionner dans un cas particulier ce qui reléve de la
catégorie générale.

Il. -~ OBJECTIF DE L’ENSEIGNEMENT ET TYPE DE
SCHEMA

Nous venons de voir gue le schéma a, de par sa
valeur de généralité, une fonction de sélection de Iinfor-
mation correspondant & un besoin de distinguer, dans le
texte et dans les dessins illustratifs, les informations clefs
autour desquelles s’organisent des informations moins
générales (exemples) ou plus secondaires {annexes). Nous
avons vu que dans ce cas les recherches montrent 'effi-
cacité d'un schéma dépouillé de tout élément non centré
sur les caractéristiques a apprendre. Mais un examen des
manuels d'enseignement montre que expression figura-
tive accompagnant |e texte ne peut se limiter & une
dichotomie schéma réduit & I'essentiel — dessin ilustratif
comportant de nombreux détails spécifiques particuliers.
Cette expression figurative comprend aussi des schémas
{c'est-a-dire des représentations ne reproduisant que les
caractéristiques valables pour une catégorie d'objet ou de
phénoménes) de types différents (J.F. Vezin, 1884, J.F. et
L. Vezin, 1984). En d'autres termes, on s'aperg¢oit que si
e schéma s'oppase au dessin illustratif par sa valeur de
généralité, celle-ci s'exprime dans la pratique selon des
modalités différentes. Ces types de schémas ne sont-ils
que des variantes liées & des contraintes de construction
ou a une volonté de rendre plus attrayante [‘expression
non verbale ou correspondent-ils & une réponse au
besoin d’information de I'éléve ?

A - Appréhension d'ensemble

Les recherches sur le schéma ont montré que la
fonction de sélection n'est pas la seule fonction du
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schéma. Le schéma ne permet pas seulement une sélec-
tion de [(information, il permet une appréhension
d'ensemble de données exprimées successivement dans
le texte. Cette valeur synoptique du schéma permet de
voir les données dans leurs interrelations. En effet, un
sujet appréhende prioritairement la structure globale d'un
schéma (Navon, 1977}). Cette interrelation ne peut concer-
ner qu’un nombre restreint de données correspondant &
un énoncé du texte ou peut concerner un ensemble
d'énoncés. Cela conduit a4 distinguer cdes schémas de
base et des schémas de synthése. Ainsi cette appréhen-
sion d'ensemble que favorisent tous les schémas peut
conduire 4 une synthése de I'information donnée par un
ensemble d’énoncés, ou au contraire conduire & une
construction de l'interrelation de proche en proche, sui-
vant 'objectif de I'enseignement. Un schéma de synthése
présente en un seul ensemble plus de données que cha-
cun des schémas de base correspondants. Mais il est
plus complexe et plus distant du texte que chacun des
schémas de base correspondants puisqu’it suppose une
représentation globale de ce qu’expriment plusieurs
énonces ol |'apport de chacun est considéré en fonction
de {’ensembie. Mialaret (1967) a montré que des éléves
de premier cycle de lycée ont certaines difficultés a cons-
truire d'emblée un schéma de synthése rendant compte
de I'ensemble des données d’un probléme exprimées ver-
balement. lis construisent plutdét deux schémas de base
successifs, Les éléves ont & traduire par un schéma le
texte du probléme suivant: « Un propriétaire échange la
moitié d'un terrain contre une maison et il doit verser en
plus 300 000 francs. §'il avait échangé le terrain entier
contre la méme maison il aurait di recevoir 60 000 francs.
Quel est le prix du terrain et quel est celui de 1a mai-
son ? ». La majorité des enfants qui répondent correcte-
ment construisent spontanément deux schémas de base
successifs (le premier schéma de base représentant la
premiére phrase et le deuxieme schéma de base repré-
sentant la deuxiéme phrase) et non un schéma de syn-
thése. Trés peu parviennent a réunir ces deux schémas
de base en un schéma de synthése.

Le schéma de base, s'il ne permet pas de voir en une
méme appréhension la totalité des données, a I'avantage
d'étre plus proche du verbal, de montrer plus directement
la correspondance des enoncés et des schémas. If a une
fonction de facilitation de la mise en correspondance du
verbal et du non verbal. Et cette fonction est trés impor-
tante étant donné les difficultés qu'enfants et adultes ont
a mettre en correspondance les énoncés verbaux et leur
représentation graphique. On constate en effet fréquem-
ment une indépendance entre d'une part la reproduction
d’'une connaissance par une expression figurative
(schéma) et d’autre part sa reproduction par une expres-
sion verbale. Ainsi, Edmonds et Evans (1966) ont constaté
que des adultes ayant appris & reconnaitre dans des
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dessins de cas particulier le schéma qui les regroupe en
une méme catégorie et capables d'utiliser cette connais-
sance dans une tache de reproduction de dessins ne sont
pas capables de dire verbalement les caractéristiques
guexprime de fagon figurative le schéma. De méme J.F,
Vezin (1870b) a montré que des éléves de début de
premier cycle de lycée peuvent étre capables de classer
correctement des dessins d’inflorescences selon les indi-
cations fournies par un schéma gu’ils ont appris sans
pouvoir donner une définition verbale du type d'inflores-
cence ainsi mis en évidence. Et il a été montré par
ailleurs {Aubret 1981a et b) que des éléves (premier cycie
de lycée) devant décrire certaines parties d'un schéma
utilisent fréquemment des mots qui ne permettent pas a
une tierce personne de reconnaitre de quoi il s’agit, Il est
donc important de ne pas se contenter de juxtaposer
schémas et énoncés, mais d’inciter les lecteurs 4 les
mettre en correspondance, & ce que verbal et non verbal
ne soient pas appris séparément, mais de fagon complé-
mentaire, en montrant par des schémas de base, la cor-
respondance entre chague énoncé et leur expression non
vetbale. Le schéma de base plus proche du verbal permet
une compréhension immédiate de ce que le schema
apporte. |l est ainsi possible de représenter les énoncés
verbaux du texte par plusieurs schémas de base succes-
sifs lorsque le besoin d’informations concerne fa cons-
truction de I'interrelation de proche en proche, lorsque le
domaine conceptuel présente une structuration que l'ex-
pression verbale rend insuffisamment pour le lecteur qui
n'a pas 4 sa disposition les outils nécessaires pour une
intégration permettant une mise en relation d'un ensemble
d'énoncés et de leur expression figurative synthétique.
Dans ce cas plusieurs schémas de base apporteront une
aide plus adaptée qu'un schéma de synthése. Le besoin
d’informations peut au contraire concerner plutdt I’interre-
lation d'ensemble et conduire & proposer un schéma de
synthése,

Il est important de souligner que ces deux cas (Suc-
cession de schémas de base ou schéma de synthése) ne
sont pas exclusifs, qu'un schéma de synthése peut suivre
la présentation des différents schémas de base. Mais ce
schéma de synthése ne peut, sous prétexte qu'il contient
les schémas de base, éviter la présentation de ceux-Ci
lorsque le besoin d'information concerne la construction
de linterrelation de proche en proche. Il est cependant
bien entendu possible de présenter la coordination des
schémas de base dans un schéma de synthése ou cha-
que schéma de base serait immédiatement repérable par
le lecteur (par exempie par une couleur spécifique &
chaque schéma de base) et de pouvoir ainsi donner
d’'emblée le schéma de synthése en demandant au lecteur
de regarder les schémas de base I'un aprés |'autre au fur
et @ mesure de son apprentissage, avant de regarder leur
coordination.



Le schéma de synthése facilite Ja mise en évidence
ds Pinterrelation d’.un nombre !mportant de données cor-
respondant & plusieurs enonces du texte, dans certains
cas 4 la totalité du texte. |l 're’pon.d a un besoin de
coordination d’une grande guantite d’mfornjation ; chaque
isformation étant alors vue comme un élément de I'en-
sembie. 1l regroupe plusieurs sc_hémas de base. Cela
requiert une coordination, une mise en relation de ces
schémas de base et non leur juxtaposition ou leur assimi-
iation. Un schéma de synthése n’est pas la juxtaposition
des schémas de base correspondants qui seraient sim-
plement regroupés en une méme page pour permettre
une récapitulation de ce qui a été appris. Le schéma de
synthése coordonne les schémas de base en un ensem-
ble unifié, chaque schéma de base devenant une partie
du schéma de synthése, une ou plusieurs de ses relations
avec les autres schémas de base étant expliciternent
mentionnées, Cette mise en relation des schémas de
base en un schéma de synthése peut parfois nécessiter
de ne pas reproduire dans le schéma de synthese une
partie d'un schéma de base déja donnée dans un autre
schéma de base connexe, Mais cette coordination n'est
pas une assimilation en un ensemble ol les informations
de base ne pourraient étre retrouvées. Elle est mise en
refation de données que l'on doit pouvoir retrouver dans
le schéma de synthése. Cette mise en relation peut étre
représemtée de telle fagon que chaque schéma de base
soit figuré comme un bloc sans que les données aui les
constituent soient détaillées afin de faire ressortir les
relations principales, Chabal (1984a et b} montre com-
ment un tel schéma par bloc permet de montrer, dans un
mécanisme, le fait cinétique sans rentrer dans I'exhausti-
Vité de la réalisation technique qui le permet. Cela est
important lorsque 'apprentissage ne concerne que le fait
cinétique et non les solutions techniques qui le réalisent.
Mais lorsque I'apprentissage concerne la totalité des don-
n‘ées de base (par exemple a la fois le fait cinétique et sa
réafisation technique) le schéma de synthése doit & un
fnoment donné montrer 'ensemble des données dans leur
mtégralité. I peut ensuite &tre donné un schéma de syn-
thése par bloc soit séparément du schéma de synthése
OU apparait P'intégralité des pigces, soit par surimpression
par exemple en utilisant une couleur différente sur le

document original ou sur un calque superposé (Chabal
1984 a et b).

Le schéma de synthése favarise la mise en relation
Ep}re les données et donc lintensification de I'activité
d'étude. J.F. Vezin (1980 chap. 3} montre que f'utilisation
de schémas de synthase par Padulte conduit & une inten-
Sification généralisée de Iactivité d'étude. Le temps
d'exploration du schéma est supérieur non seulement
SPUF les schémas de synthése eux-mémes (ce qui signifie
c'mplem,e[“ que le sujel adapte son temps d'étude a la
Omplexité du schéma) mais aussi pour les schémas de

g:::gguij ;efacogct:: par {a suite le sujet dans son appren-
daver des Schémnals(sjance. Ep d a'utresntermes ie fait
ment. des aaem: 1as de synthése n'entraine pas seule-
T p'at|ons‘ponctuelles 4 la complexité des
f_|gu.res préselntees mais entraine de fagon générale un
éveil de l'activité d"étude pendant tout I'apprentissage, y
compris lorsque le schéma présenté ensuite est un
schéma de base. Cette intensification de 'sctivite d'étude
au cours de I'apprentissage conduit 4 une meilleure mai-
trise de taches de résolution de probléme : la résolution
dle probleme est mieux réussie lorsque les sujets ont
disposé au cours de apprentissage de schémas de syn-
thése que lorsqu'ils n'ont eu que des schémas de base
(J.F. Vezin 1980, chap. 3). Le schéma de synthése
exprime un ensemble important d’'informations et leur
interrelation. il permet de voir en une méme apptéhension
davantage de données et de les traiter comme un ensem-
ble dont la cohésion est exprimée de fagon figurative et
qu'il est possible de garder en mémoire sous cette forme
imagée. On peut donc penser que cette image mentale
exprimant l'interrelation d'un nombre important de don-
nées en une figure unifiée & une fonction d'économie
cognitive (Denis 1882). Et parce qu'il montre les relations
entte les données en un méme ensemble dont I'unité
apparait comme une forme pouvant &tre retenue en tant
que teltle, il facilite 1a mémorisation, Cette fonction d’alle-
gement de la charge mnémonique est trés importante non
seulement dans la rétention des données apprises mais
aussi dans leur traitement lorsque le schéma doit étre
utilisé mentalement. Ainsi, le schéma facilite non seule-
ment le traitement des données et leur organisation mais
aussi ia récupération des données apprises en procurant
des directions de recherche,

B - Représentation imagée

Si le schéma facilite la sélection de I'information clef
et conduit a une vue d’ensemble de Vinterrelation des
données, il le fait avec des formes, dimensions, positions.
Le schéma qui est, le plus souvent, présenté complemen-
tairement a un texte et accompagné d'une légende ver-
bale, a une apparence d'objet figuré qu'il est possible de
reconnaitre ensuite sans laide de I'expression verbale
correspondante. Cela montre le rdle que peut avair un
schéma dans la représentation imagée de l'information
qu'il transmet. !l a été mis en évidence que ‘0}{5 ‘Ies
schémas ne sont pas équivalents dans ceite facilitation
d'une représentation imagée et qu'il est donc important
de distinguer des types de schémas qui rendent compte
des différences constatées. Pour cela nous nous appuie-
rons sur une variable mise en évidence par dg nom-
preuses recherches dans des domaines de connaissance
différents (technologie, sciences naturelles...) et dont le
rble s'est montré important : I'isomorphisme du schéma et
de ia structure spatiale des objsts dont le schéma repre-
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sente la catégorie (Weil Fassina, 1973). Lorsque le
schéma exprime Jes caractéristiques de 1a catégorie -en
mettant en valeur plutdt apparence, I'isomorphisme entre
schéma et objets de la catégorie est important; le
schéma est descriptif. Ainsi, dans un schéma de méca-
nisme, I'homologie de configuration entre schéma et
objets est importante. Un schéma descriptif met en évi-
dence les caractéristiqgues telles gu’elles apparaissent
efiectivement tandis qu’un schéma explicatif met en évi-
dence lg principe sous-jacent. Le schéma descriptif per-
met de rapporter les données théoriques & la représenta-
tion imagée qui s'appuie sur lul.

Le schéma descriptif répond & la fonction importante
de médiation entre la formulation d’un concept abstrait et
la constitution d’une représentation mentale de ce con-
cept (Arnaud, 1984). Cette fonction du schéma descriptif
correspond & un besoin de celul qui regoit la connais-
sance. Ainsi, dans une tache de sélection de schémas
soit descriptifs soit explicatifs, chez des adultes, la préfé-
rence est donnée aux schémas descriptifs (J.F. Vezin
1980, chap 2). Ce besoin de traduire par une image
mentale ce qui est compris ne correspond pas seulement
a un besoin de satisfaire une curiosité ou & un souci
esthétique. Le schéma descriptif n'est pas un apport
superflu ; il permet a I'éléve de disposer d'un outil d'éva-
luation de sa compréhension. Il a en effet été montre [J.F.
Vezin 1980, chap 3 et 4) que, si I'on compare |'efficacite
de schémas descriptifs et de schémas explicatifs, chez
des adultes et chez des éleves de premier cycle de lycée,
tes schémas descriptifs permettent une meilleure compré-
hension des liens entre énoncés de types différents (entre
des énoncés généraux et les exemples correspondants) et
des liens entre schémas et énoncés généraux ainsi
qu'une meilleure reproduction de mémoire des achémas
et une meilleure réussite & une tache de jugement de
conformité ou de non conformité (dessins comportant des
erreurs) de dessins de rameaux représentant des cas
particuliers des schémas géneraux.

Mais cela ne doit pas conduire & 'utilisation systema-
tique de schémas descriptife aux dépens de schémas
explicatifs. Si le schéma descriptif favorise la représenta-
tion imagée, la reconnaissance d'une caractéristique dans
un objet, le schéma explicatif peut aider la compréhen-
sion de l'interaction de principes forsque le besoin est
davantage de comprendre une interaction que de s’ap-
puyer sur une représentation imagée, Roget (1884) montre
gue la compréhension chez [Iadulte d'un procédé
d’entrainement a la vapeur d'eau de {'alcool décyclique
en vue de sa purification par distillation nécessite, au
niveau de la réalisation de 'opération par le chimiste, un
schéma descriptif donnant une représentation imagée de
I'appareillage de laboratoire. Mais lorsqu'il s’agit d’utiliser
les principes sur lesquels il est fondé pour améliorer le
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rendement de I'opération, 'expression de Vinteraction e
la résolution du probléeme de rendement sont facilitées
par un schéma explicatif.

Le schéma explicatif n'est pas seulement un schéma
plus adapté a Pexpression d’une interaction et de son
utilisation, il est un langage figuratif de spécialité qu'utili-
sent entre elles les personnes d'une méme discipline ou
d'un méme domaine de recherche (Jacobi, 1984), habi-
tuées 4 une structuration des connaissances a partir des
principes sans nécessiter une représentation imagée pre-
nant appui sur I'apparence {Caillot, 1984). lLe schéma
explicatif montrant Finteraction des données peut servir
d’instrument d’analyse et se préte davantage a des modi-
fications de la part de T'utilisateur (Cuny et Boyé, 1981). Il
peut ainsi servir de support d’un raisonnement portant sur
Pinteraction des données et la découverte de nouvelies
relations : il facilite les productions originales. Il suppose
I’acquisition d’une competence spécialisée, mais lorsque
cette compétence est acquise, il facilite un balayage
rapide des différentes données et de leurs relations !
Cuny et Boyé {1981) montrent que des schémas de ce
type utilisés par des éléves d’enseignement professionnel
rendent plus aisés le diagnostic et I'intervention sur une
installation électrique en panne que des schémas appor-
tant une représentation imagée du suppart technologique
correspondant, en apportant un guidage au raisonnement
et évitant ainsi le tatonnement.

. - CONCLUSION

Le schéma est une modalité d'expression non verbale
utilisée complémentairement & ['expression verbale et
pouvant acquérir une autonomie par rapport a celle-ci. Le
schéma n'est pas seulement un moyen de mieux faire
acquérir ce qui est exprimé par ‘e verbal. Les schémas
ont des fonctions qui leur sont propres et qui répondent a
des objectifs difficilement atteints par le verbal. Cela con-
duit & ce que, dans une situation pédagogique, le schéma
utilisé réponde & un objectif bien précis (sélection d’infor-
mations, interrelation d'un grand nombre de données,
représentation imagée...) et non a la simple volonté de
faire mieux apprendre. Le schéma devient alors un moyen
de communication parmi les autres moyens utilisés {ver-
bal, autres modalités non verbales), chacun répendant E}
un objectif qui lui est propre.

Considérer le schéma comme un moyen d'expression
autonome, ayant des fonctions qui lui sont propres dans
la communication, ¢’est non seulement éviter que celui-ci
soit vu comme une aide globale & I'apprentissage sans
spécification d'objectifs, mais aussi éviter le piege du
parallélisme : le texte est appris pour lui-méme puis e
schéma est appris pour lui-méme comme une seconde



manigre d’exptimer la conngissange, par aillgurs exprimée
indépendamment par les énoncés. Enonpe et schéma
sont deux modalités d'expression qui contnpuent complé-
mentairement & faire comprendre et retenir ce qui fait
fobjet de I'apprent_is§age. Celg ame’ne I"'enseignant &
apprendre 4 I'éleve a lire un schéma, d’'une part, bien sir,
dans le but d'un décolage correct de la signification de
celui-ci, mais aussi dans sa complémentarité avec le ver-
bal. || s'agit d’apprendre a I'éléve a trouver les liens entre
schémas et énoncés: qu'est-ce qui dans le texte se
rapporte au schéma, gquels énoncés le schéma exprime.

L'éléve est ainsi amené a apprendre a se rendre
compte de ce que les types d'enoncés du texte (énoncés

gener‘au;, exemples...) et les types de schémas (schémas
desc_nptuf, explicatif, ...} lui apportent et de son propre
besoin a'u moment ou il apprend. Apprendre une connais-
s'fmce ¢ e;st d’abord apprendre & se servir des modalités
dgxpresgnon au travers desquelles celle-ci est présentée
af[n de repondre de fagon adaptée a ses propres besoins
d mformatflqn. Cela contribue & aider I’enfant & avoir une
responsabilité dans son acquisition d'une connaissance,

en tant que personne créée responsable de ce qu'elle
entreprend.

Jean-Frangois VEZIN

) Université de Paris V
Laboratoire de psychologie génétique
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AUBERT (Véronique) et al, — La Forter i
] 1 Aalk - eSse enseignante : La Fédération de
’Education Nationale/Véronique Aubert, Alain Bergougnioux, Jean-PaulloMar-

tin, Rend i — is - )
Saint—Si?ngﬁnc)}_u”aux' Paris : Fayard, 1985. — 364 p. : 24 cm. — {Fondation

Il est indéniable que I'univers syndical st para-syndical des engeignants frangais
egt mal tonnu et rarement abordé par les chercheurs ; tout se passe comme si ceux-
ci, trop pohs: préféraient traiter du syndicalisme des autres : n’oublions pas que |a
FEN est aussi leur maison, Quelgues artictes dans les magazines économigues et des
p?mphlets qui ont identifié les enseignants comme des « planqués » (tandis que
fja_utr_es s:usent au front de ia productivits, de I'exportation et de la modernisation)
(nvitaient a en savoir plus. Cet ouvrage dont le titre évoque ung autre institution du
pouvoir syndical (Renault : « forteresse ouvriére »} répond & une attente diverse : celle
des syndiqués eux-mémes, victimes de sarcasmes et de remises en guestion aux-
q_uels iIs sont peu préparés, celle des « consommateurs » d’'écoles, parents et
citoyens contribuables. Faut-il paraphraser Hegel ? Quand la sociologie et I'histoire
analysent une institution ¢'est qu'une forme de la vie sociale va, sinon disparaitre, du
moins changer, parce qu'elle est a4 son apogée...

L'ouvrage se compose de quatre parties plus informatives gu’interrogatives. Au
nombre des plus informatives je soulignerai I'intérét particulier du chapitre consacré
4 I'économie sociale enseignante. Qui sait le réle de la CASDEN &t de la MRIFEN ?
de la CCOMCEN ? Qui sait leur puissance 7 Particulierement éclairantes sont les
pages traitant de l'investissement des médias : le rachat du Matin de Paris, et sa
mise au pas, la présence dans 80 radios locales privées (au moins), 'intérét marqué
porté & la production télévisuelle sont autant de signes révélateurs d'une volonté
politique. Quel aura été sur ce plan leffet accélérateur des gouvernements du
septennat de Frangois Mitterand ? Un autre aspect intéressant du role de la FEN
dans la vie économique et sociale du pays concerne les fonctionnaires mis a
disposition d'associations. Que seraient ces associations sans ces postes 7 Com-
ment sont-its répartis 7 Quels changements sont intervenus entre les différents sep-
tennats de la 5° République ? Ces questions sont héfas sans reponse : c'est qu'il y
faudrait nombre de recherches et de théses de sciences politiques ou de sciences
économigues.

Car 12 est le probléme principal de cet ouvrage : il est pour I'essentiel descriptif.
Etape indispensable et parfaitement réussie, mais provisoite. Au plan de !.’informa-
tion, cet ouvrage est une mine. L'histoire du syndicalisme enseignant est impecca-
blement brossée ; son évolution récente fait 'objet d'une analyse méticuleuse, agré-
mentée de nombreuses données statistiques (provenant toutes de la FEN). Les
parties politiques dressent un bilan fouillé des conflits internes aussi bien que des
débats nationaux sur la laicité, ou des conflits PC/PS.

Parfois, pourtant les auteurs « oublient » quelquc'as précisions significatives: par
exemple, les quelques pages sur « I'école, objet d'étude » ne mentlonqe_:nt pas Ie_s
engagements politiques des acteurs. Or comment comprent_ﬁre les opposn‘qons doc‘trh
nales, les orientations de la recherche sans rapporter Ies. discours ten.us ala gestllon
que feront Bourdieu, Passeron, Baudelot, Establet et Milner de I’hé!’ltage gayghlste
(maociste ou trotskiste) et a leur relation avec un parti cqrqmynuste qualifie de
« stalinien » ou de « révisionniste » et dont Snyfjers sera con3|de‘re comrpe Iel pprte—‘
drapeau. Et, pour aller pius loin, it faudrait opposer les lieux universitaires:
I'influence des tendances politiques varie selon les UER.

il n'ai été effectué. Désormals une science
Il est dommage que ce travail n'ait pas ié. .
politiqus de I'éducation apparalt comme de plus en plus indispensable : cet ouvrage
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en margue un premier pas, et en dégage l'espace, et la nécessité, Les descriptions
qu'il propose permettront aux chercheurs de mieux poser les problémes essentiels.

Frangois MARIET

BARBIER (Jean-Marie). — L'Evaluation en formation/Jean-Marie Barbier. —
Paris : PUF, 1985. — 285 p.; 22 cm. — (Pédagogie d’aujourd’hui).

A la différence des pays anglo-saxons et des pays francophones, soucieux dés
le début de son operationatisation, la question de I'évaluation a suscité, en France,
deux ordres de discours, d'ailleurs distincts dans le temps. Initialement (¢'est-a-dire
au cours des années 70), dans les milieux de la formation des adultes surtout, les
analyses ont privilégié les variebles de type social et institutionnel qui influent sur
I'évaluation. Aujourd’hui, alors que le systéme scolaire lui-méme s’est mis & I'heure
de l'évaluation, c¢’est autour de sa méthodologie que tendent & se cristalliser ies
précccupations des chercheurs et des praticiens ; ce qui se traduit par de nom-
breuses publications ayant trait & I'élaboration d’outils, voire de dispositifs, pour tous
les niveaux d'enseignement ou de formation.

Face i cette dispersion des savoirs, I'un des intéréts majeurs du livre de Jean-
Marie Barbier tient au point de vue et & la démarche adoptés. Alors gue la plupart
des chercheurs abordent tel ou tel aspect de ['évaluation surtout en fonction des
interrogations dominantes de leur discipline {docimologie, psychologie, sociclogie...),
les « faits d'évaluation » sont ici appréhendés de fagon a mettre en relation les outils
ou les procédures utilisés, le contexte de leur mise en ceuvre, et les fonctions
(explicites et implicites) qu'ils remplissent. G'est donc & une lecture des pratiques
d’évaluation, et plus précisément des pratiques d’évaluation instituée, que nous invite
auteur afin de mieux saisir les médiations par lesquelles une pratique spécifique est
reliée aux dimensions et enjeux sociaux les plus généraux.

Bien servie par des qualités d’expesition qu’il convient de souligner (argumenta-
tion développée suivant un plan clair et logique), la démarche bénéficie de la rigueur
que lui conférent les « grilles de lecture » utilisées. Celles-ci renvoient d’ailleurs au
corps de référents théoriques (rappelé dans Iintroduction), construit et mis a
I'épreuve dans les autres recherches conduites par e Centre de Formation de
Formateurs du CNAM sur les activités de formation. Avec en premier lieu, la distinc-
tion des phénoménes de formation selon plusieurs champs de contraintes et de
pratiques, définissant par l4 mé&me une hiérarchisation des niveaux auxquels peuvent
se situer les objets de ['évaluation ;

- le champ de la pédagogie, intéressant les phénomeénes relatifs au travail pédago-
Qique proprement dit, a ses contraintes et & ses rapports spécifiques ;

— le champ du travail (ou de fa production des biens et services) et le champ des
activites sociales (ou de la production des moyens d’existence) pour lesquels les

activités de formation produisent des qualifications, des compétences ou des capa-
cités.

Cette premiére grille d'analyse sert de cadre au premier chapitre du livre,
CoNnsacré pour une bonne part & I'étude des conditions historiques d'apparition et de
developpement des pratiques d'évaluation instituée. Occasion de relever que les
transformations qui, dans le temps, affectent ces pratiques dans le champ pédagogi-
que, ne sont pas indépendantes de celles repérées aux mémes moments dans les
autres champs. Trés éclairante et stimulante, cette mise en perspective permet
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notamment de constater que, parallelement a la rationalisation et a Vextension des
procédures d’évaluation des éléves {développement de la docimologie, mise en place
d'un dispositif d’orientation), se rationalisent et se généralisent des procédures
d'appréciation des capacités des individus dans I'entreprise et dans d’autres sec-
teurs de la vie sociale.

Autre exemple, renvoyant & la conduite des actions de formation, la liaison
fonctionnelle existant entre pédagogie par objectifs et direction participative par
objectif ou encore, relevant d'une méme finalité d’autonomie : la promotion de I'auto-
evaluation dans les milieux scolaires et I'apparition — via le « le modéie japonais » —
des cercies de qualité dans les entreprises.

Est également requis, pour cécrire le fonctionnement du processus d’évaluation
(qui fait 'objet du second chapitre), le schéma d’analyse d’une pratique, développé
par Marcel Lesne. Selon ce point de vue toute pratique de transformation des
individus (et donc toute pratique de formation} peut étre analysée avec des instru-
ments comparables & ceux utilisables pour appréhender un processus de transforma-
tion matétielle, comme n’importe quel procés de travail. Dans cette perspective, le
processus d’évaluation peut étre considéré « comme un processus de transformation
aboutissant & un produit déterminé et impliquant des agents sociaux entretenant
entre eux des rapports spécifiques » {p. 12). Pour aboutir & ce produit, un jugement
de valeur ou d'utilité, ce processus de transformation suppose :

— un matériau de travail : le référé de I'évaluation, constitué par un certain nombre
de données concrétes considérées comme représentatives de la réalité que i'on
désire évaluer ;

— un moyen de travail : le référent de I'évaluation, constitué par les objectifs
poursuivis indépendamment de {'acte d'évaluation et pris en compte par lui, par les
normes ou les critéres grace auxquels une valeur est attribuée aux données con-
crétes du référé.

Ainsi explicité dans ses composantes le processus d'évaluation est & lire comme
un « processus de transformation de représentations dont le point de départ serait
une représentation factuelle d’un objet {travail de construction du référé) et le point
d’arrivée une représentation normée de ce méme objet (mise en relation du référé
avec un référent conduisant 4 la production d'un jugement de valeur) (p. 64). Si la
construction du référé est subordonnée a des choix relatifs aux éléments significatifs
de la réalité que Fon désire évaluer, la constitution du référent découle en dernier
ressort de ce qui ast attendu ou exigé dans un contexte social donné. Il en résuite
entre autre, que les rapports de travail du procés d'évaluation, définis par la distribu-
tion des rdles ot des fonctions tenus par les différents acteurs, représentent des
rapports de pouvoir déterminés par rapport aux conditions de détention du référent.

Ayant ainsi dressé le cadre méthodologique de sa démarche, 'auteur I'applique
ensuite aux deux grands types fonctionnels d'évaluation instituée, déja distingués
dans Iétude historique : I'évaluation des agents (des individus) en formation et
I'évaluation des actions en formation (respectivement, chapitres 3 et 4, représentant
les deux tiers de l'ouvrage). Participent de [|'évaluation des agents, les diverses
formes d’examens, de concours, de notation, de détermination des aptitudes,
d'orientation ou de sélection et, par extension, d’évaluation des groupes ou des
institutions. A Vinverse, I'évaluation des actions regroupe toutes les formes d’évalua-
tion du ftravail, des méthodes, des activités, des dispositifs, des systémes. En
d'autres termes, dans la premiére catégorie, les formes d’évaluation sous-tendues
par une logique de différenciation et dans la seconde, celles que sous tend une
logique de réguiation, que cette derniére intervienna de fagon rétroactive, ou proac-
tive ou encore interactive.
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A premigre vue, i semble que cette distinction reproduise celle couramment
opérée entre fonctions sommative et formative de V'évaluation. En fait — et ¢’est en
cela que sa position est originale —, Jean-Marie Barbier récuse cette partition dans
laquelle il pergoit, renforcés par les connotations idéologiques de I'opposition ainsi
construite, les effets d'une double tendance : d'une part celle consistant & autonomi-
ser le pédagogique et d'autre part, celle conduisant, au sein méme de fa problémati-
que de I'évaluation, a autonomiser ses aspects techniques (p. 87 et suiv.). A I'appui
de cette thése, on peut effectivement constater que pour bon nombre d’auteurs c'est
essentiellement sur la base d'une différenciation des modes d'utilisation des résultats
de 1'évaluation (donnant parfois lieu a4 une différenciation des procédures mises en
ceuvre) gue s’établit le partage entre le sommatif et le formatif : dans cette optique,
une méme production peut &tre tout autant I'objet d’'une évaluation sommative que
d'une évaluation formative.

Partant de cette critique des habituelles maniéres de voir, Jean-Marie Barbier
s'attache & mettre en relief, pour chacune des deux réalités fonctionnelles d’évalua-
tion, la profonde cohérence qui unit les objets qu'elles peuvent se donner, les
fonctions qu’'elles remplissent et les modalités de fonctionnement gu'elles peuvent
revatir. La réflexion sur I'objet de Vévaluation apparait, de ce point de vue, primor-
diale puisqu’'en découle la distinction mentionnée : tout jugement porté sur des
capacités particuliéres (résuftant d’une histoire et non seulement d’une formation}, a
un moment donné et dans un champ déterminé (scolaire, professionnel ou social)
releve immanquablement d’une évaluation d'agent.

En revanche, lorsque sont visés des changements, des transformations, c’est-a-
dire «les processus a travers lesquels s'effectue le passage d'un état donné a un
autre état » (p. 177), on se situe dans le domaine de !'évaluation des actions ; ces
pratiques s’inscrivant alors dans le cadre plus large de la conduite des actions de
formation dont elles ne constituent qu’un aspect ou qu’un moment (en ce sens elles
entretiennent une parenté évidente avec d’autres approches développées dans les
sciences sociales ou en formation: analyse systémigue, analyse institutionnelle,
recherche-action}.

La nouvelie frontiere ainsi dessinée ne manque pas de provogquer quelques
« reclassements » : des pratiques pourtant généreuses dans leurs intentions (telles
certaines pratiques d’évaluation « formative ») ou confiantes en leur assise scientifi-
que ({psychologie scolaire, psychologie du travail) ne fonctionnent-elle pas en fait
comme des évaluations d’agents, participant des mécanismes d'assignation de rdles
et de distribution de statuts (scolaires ou professionnels) ? Inversement et sans faire
des techniques le centre du propos, Jean-Marie Barbier laisse percevoir la nature
des réflexions qui doivent en précéder et en prolonger 'usage dans le cadre d’une
évaluation des actions (secteur qui, comme il I'écrit, se caractérise pas une nette
prédominance des discours sur les pratiques).

Sur ce point cependant, nous aurions souhaité que soient plus nettement
abordés, et peut étre spécifiés, les processus d'évaluation gui situent les individus
non plus seulement comme objets mais comme agenis de changements. C'est le cas
des nouvelles approches conduites sur la notion d’évaluation formative (citons
notamment celles menées autour de J.J. Bonniol et R. Amigues), davantage centrées
sur 'auto-régulation des activités de I'apprenant que sur une régulation pilotée par
I'enseignant (conception originelle de 'évaluation formation que Pauteur, nous Sem-
ble-t-il, privilegie lorsqu'il en marque les insuffisances).

Dans cette perspective on peut envisager que le référent de I’évaluation ne soit
Pas seulement explicité, mais également négocié ou méme construit par les formeés ;
Cette appropriation des critéres étant porteuse d'autres rapports au savoir, d'autres
rapports au pouvoir. |l conviendrait alors de s'interroger, pour demeurer dans la
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perspective de I'étude de Barbier, sur une éventuelle autonomie de ces dispositifs
d'auto-évaluation formative vis-a-vis des démarches d'évaluation des actions qu'il
- repére. Autrement dit, renvoient-ils eux ausst en derniére analyse 4 ce nouveau mode
de gestion des activités individuelles et collectives, fondé sur Pimplication des
acteurs et la cohésion sociale, ou bien au contraire, peuvent-ils contribuer & redéfinir
le rapport des sujets sociaux aux institutions dans la société d’aujourd’hui et dans
celle de demain ?

Reste qu’aprés son ouvrage consacré a cette autre notion-clef de la formation
qu'est I'analyse des besoins {écrit en collaboration avec Marcel Lesne), le livre de
Jean-Marie Barbier, par la synthése qu'il réalise tout autant que par la profendeur de
'anhalyse, s’impose comme un ouvrage de base a toute personne intéressée par les
enjeux théoriques de I'évaluation, dont il contribue & renouveler les approches et les
interrogations. Rédigé avec un évident souci pédagogique (en témoigne notamment
la présence de nombreux tableaux synthétiques), sans fioritures ni jargon ostenta-
toire, il sera également précisux pour les praticiens soucieux d’aborder avec une
lucidité accrue la mise en ceuvre de leurs pratiques d’évaluation.

Bernard MACCARIO

BENNET (Neville) et al. — The Quality of pupil learning experiences/Neville
Bennet, Charles Desforges, Anne Cockburn, Betty Wilkinson. — Hilisdale :
New Jersey : Lawrence Erlbaum, 1984, — 212 p.; 21cm.

Neville Bennet, principal auteur de la recherche qui fait I'objet de ce compte
rendu, est professeur de sciences de I'éducation & I'Université de Lancaster et a fait
parler de lui aprés la publication, en 1976, de Teaching Methods and Pupil Progress
qui ébranlait fortement la croyance a la supéricrité des « méthodes actives » par
rapport aux méthodes traditionnelles {1). Sa recherche suivante a porté sur les
« Ecoles Quvertes » (1980), puis il s’est intéressé aux aspects concrets des appren-
tissages scolaires, en particulier aux tdches proposées aux éléves, dans une
recherche publiée dans la revue Educational Psychology en 1983.

Publié en 1984, The Quality of Pupil Learning Experiences (qu’on peut tracduire :
« Aspects qualitatifs des apprentissages scolaires ») est un ouvrage collectif. Il s'agit
d'une recherche «lourde » impliquant de nombreux participants et financée par le
Conseil de 1a Recherche en Sciences Sociales. Elle s’'est effectuée dans 16 classes,
auprés de 96 enfants et 16 enseignants, sur deux années scolaires consécutives

1) la derniére année d'« infant schocl » {enfants de 6 ans);

2} la premiére année de « junior school » {enfants de 7 ans suivis 'année précédente
a la «infant school »).

Nous sommes confrontés d’emblée au non-recouvrement du decoupage de la
scolarité primaire en Grande-Bretagne et en France. On peut traduire «infant school »
par « école maternelle », mais en gardant & I'esprit que les enfants y restent jusqu'a
I'age de sept ans et y démarrent les apprentissages scolaires, en particulier lecture-
écriture et calcul : c'est I'équivalent de notre CP, et la premiére année de « junior
school » est I’'équivalent de notre CE 1. Notre fameuse « charniére Maternetle-CP » se
trouve donc décalée d'un an en Grande-Bretagne, mais on retrouve dans ce « grand
passage » la méme problématique que chez nous, comme en témoignent les analyses
et descriptions des pages 129 & 138.

La recherche porte sur les pratiques des enseignants dans les exercices d'ap-
prentissage de la langue écrite {lecture-expression écrite) et des mathématiques
(numération, opérations).
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L'échantillonnage des éleves a été effectué de telle sorte qu'ils représentent
I'ensemble de la population scolaire du point de vue socio-économique, et gu'ils
puissent étre répartis en trois groupes égaux (fort, moyen, faible) & partir de leurs
résultats & des tests standardisés et de 'avis de leurs institutrices (2).

Les enseignants étaient des volontaires bénéficiant d'une certaine expérience
professionnelle, se réclamant de Vindividualisation du travail et du respect des
rythmes des enfants.

On peut reprocher aux auteurs un certain mangue de clarté dans la présentation
de la « maquette » de PPexpérience. Le lecteur doit reconstituer le protocole d'ensem-
ble par morceaux, et la confrontation des données chiffrées d'un chapitre 4 'autre
n'est pas toujours aisée.

Le travail des chercheurs sur le terrain a commencé par une observation systé-
matique préalable du fonctionnement des classes et des enfants suivis. La démarche
utilisée pour la recherche comporte plusieurs aspects: cobservation des consignes
orales et écrites, observation des comportements des enfants et des maitres pendant
les exercices, analyse des résultats, entretiens avec les enfants et les maitres avant
et aprés certaines phases d'apprentissage et certains exercices. |l s'agissait de
comparer :

1) les objectifs de la tache tels que Iinstitutrice les concevait et la portée réelle des
consignes données (le type d'attitude cognitive mis en jeu);

2) le niveau de difficulté de la téche par rapport aux capacités réelles de chaque
enfant ;

3) la justesse d'adaptation des types de taches (voir plus loin) par rapport aux
niveaux scolaires (faibles, moyens, forts ).

Les entretiens servaient a compléter I'évaluation et Vinterprétation des diverses
données objectives, en montrant par exemple la perception gue les éléves avaient
des consignes, des buts de I'activité, ou les analyses spontanées des etreurs par les
enseignants.

La contribution principale de cette recherche a 'étude des apprentissages sco-
laires consiste en I'établissement d’une typologie des tiches inspirde d’'un chercheur
américain (Donald Norman, 1378). Celui-ci propose de distinguer les tdches d’acqui-
sition, de systématisation et de «réglage » (« tuning »), et montre que leur taux varie
selon les phases de I'apprentissage. Bennet et coll. précisent cette analyse et
distinguent 5 types de taches (voir ies tableaux des pages 23 et 26):

Type de tache Caractéristiques principales

Acquisition Introduction de données nouvelles,
d’habiletés nouvelles, faisant appel ala
reconnaissance et & Ta discrimination

Systématisation L'enfant doit trouver le principe du
nouve! apprentissage

Généralisation (3) Application des nouveiles compé-
tences a des situations nouvelles

« Réglagg . Amélioration de la performance dans

[Automatisation) des situations courantes

Révision Mise en muvre des compétences qui
n‘ont pas été exercées depuis guelque
temps.

) En appliqqant cette typologie aux données de I'observation et en confrontant les
résultats des éleves avec leurs capacités, on découvre que ;
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1} globalement les tiches de mise en ceuvre des compétences dépassent largement
les taches d’acquisition : le rapport est de 1,5 pour 1 en mathématiques et de 5 pour
1 en langage écrit. Plus on avance vite dans le programme, plus ce rapport est
élevé ;

2) on trouve trés peu de tiches de systématisation ;
3) les plus faibles n'ont pas assez d'exercices d’acquisition et de consolidation ;

4) les plus forts ont trop d'exercices des types 4 et 5 (ils refont ce qu'ils savent déja
faire). De maniére générale, c'est ce groupe qui patit le plus du manque d’adaptation
de la tache.

Par ailleurs, pour 20 % des exercices de lecture-production d’écrit et 30 % des
exercices de mathématiques, fes tAches proposées par les maitres ne correspondent
pas a leurs intentions (exemple en lecture ; une éléve est invitée a répondre a des
questions de détail sur un texte alors que l'intention de la maitresse est de « déve-
lopper 1a compréhension »).

En cumulant les facteurs, on constate que, soit du fait du décalage entre
intentions et réalisations, soit du fait du manque de correspondance des tAches avec
les capacités réetles des enfants, plus de la moitié des exercices sont mal adaptés
aux bescins.

En particulier, au cours du premier trimestre de I'année qui correspond a notre
CE 1, I'adaptation des exercices se détériore.

Les auteurs sont trés conscients de la difficulté de "adaptation des tdches aux
éléves. Le manque de formation (4), lte mangue de disponibilité et de temps, le
manque de recul qui accompagne dans la classe le travail pédagogique, ne sont pas
les seules raisons. Le probléme pose est celui de fa capacité d’un enseignant & faire
un diagnostic précis des possibilités cognitives de ses éléves.

Les auteurs préconisent pour la formation des maitres des travaux pratiques
d’observation réguliére de quelques enfants sur des périodes longues. Une prise de
conscience des habitudes de fonctionnement (le fait qu’en expression écrite la
plupart des maitres passent le plus clair de leur temps a corriger 1'orthographe,
malgré leur intention de « développer 'imagination » par exemple), la réflexion sur la
typologie des taches, c'est-a-dire le sens de I'activité pour I'éléve dans la progres-
sion de l'apprentissage et les processus qu’elle met en ceuvre, demandent & étre
développés. Quant &4 I'attitude des enfants, non seulement dans les exercices, mais
dans les entretiens. avec les chercheurs et les enseignants, elle n'est pas trés
« aidante » : ils ont du mal & évoquer leurs hypothéses, leurs interprétations, leurs
hésitations. C’est de ce coté aussi qu'il faudrait innover : apprendre aux éléves a
collaborer a leur propre formation.

Joélle POJE-CRETIEN

NOTES

1) Cuvrage non traduit en frangais malgré les tentatives de |'auteur de ce compte rendu pour
trouver un éditeur,

2} Nous parlerons parfois d« institutrices » ou « maitresses » ¢ans la mesure od, sur les 16
enseighants concernés, 15 étalent des enseignantes.

3) Ma traduction des termes n'est pas littérale mais interprétative. Une traduction littérale
donnerait des résultats erronés: par exemple le troisiéme type de tdche porte {e nom
d’« enrichment » mais le mot « enrichissement » n'a pas dans notre vocabulaire pédagogique
les mémes connotations ni les mémes collocations, si bien gue j'ai opté pour « généralisa-
tion ».

4} Les auteurs (st d'autres selon eux) som sceptiques sur I'utilité de la psychologie cognitive
theéorique dans la formation des maitres.
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CIFALI (Mireille}. — Pédagogie et psychanalyse/Mireille Cifali, Jeanne Moll.
— Paris : Dunod, 1985. — 249 p.; 21 cm.

Le dernier velume paru de fa collection « Sciences de I'Education » chez Dunod,
dirigée par Gilles Ferry et Jean-Claude Filloux, présente une réelle originalité, en
dépit de son titre relativement classique. Mireille Cifali (autour d’un Freud pédagogue
paru en 1982, et qui répliquait plus ou moins au Freud antipédagogue de Catherine
Millot en 1979) et Jeanne Mol présentent en effet un ensemble de 19 articles tirés
d’une revue en langue allemande, la Revue de Pédagogie psychanalytique {Zeitschrift
fur psychoanalytische Padagogik), publiée & Vienne de 1926 a 1937. Parmi les
auteurs, on reléve des noms connus du mouvement psychanalytique, comme Alice
Balint, Paul Federn, Imre Hermann, Wilhelm Reich, Erik Erikson, Oscar Pfister, et bien
entendu Anna Freud, et d’autres connus comme éducateurs inspirés par la psychana-
lyse, tels qu’August Aichorn, dont le livre Jeunesse a I'abandon a été traduit en 1973
chez Privat {1), et Hans Zulliger, dont le premier livre fraduit en frangais, La Psycha-
nalyse a I'école, parait chez Flammarion dés 1930.

Cette revue publia, pendant les dix années de son existence, plus de 300 textes,
gui concernent l'application de la technique psychanalytique aux eénfants et aux
adolescents, les expériences faites par des enseignants de divers niveaux et des
éducateurs qui s'inspiraient de la théorie psychanalytigue, et des travaux théoriques
se rapportant 4 ces domaines. Freud lui-mé&me satue la publication de cette revue, et
y fait reparaitre deux articles déja publiés, Le Roman familiai des névrosés et La
Psychologie du Lycéen. Au sommaire de la revue nous trouvons pratiquement, en
plus de ceux qui ont été indiqués précédemment, tous les grands noms de ia
psychanalyse : Ferenczi, Fenichel, Theodor Reik, Mélanie Klein. Mais aussi Groddek,
Fromm, Marie Bonaparte, Sabine Spielrein, Michaél Balint, René Lafprgue, Charles
Baudouin.

Mireille Cifali et Jeanne Moll, dans leur introduction, situent la parution de cette
revue dans le mouvement qui, dés le début du XX° siécle, fit de la pédagoqie,
notamment dans les pays de langue aliemande, {a premiére des sciences humaines &
étre investie par la nouvelle discipline créée par Freud, dans le cadre d'une « appli-
cation » de la théorie psychanalytique a la pratigue éducative.

Aprés Freud lui-méme (« Les explications sexuelles données aux enfants s,
1807,in La Vie sexuelle, PUF, 1969, pp. 7-13), Ferenczi faisait dés 1908 au Congrés
de Salzbourg une conférence intitulée « Psychanalyse et pédagogie » ((Euvre com-
pletes, tome 1, Payot, 1984, p. 51). A la fois des médecins, des psychanalystes et
des éducateurs allaient, surtout aprés la premiére guerre mondiale, chercher &
améliorer le traitement psychanalytique des troubles de I'enfant et de I'adolescent,
critiquer 'education traditionnelle génératrice de névrosas, et chaercher a établir les
bases d’une pédagogie éciairée par la psychanalyse.

M. Cifali et J. Moll ont choisi, & juste titre me semble-t-il, de sélectionner pour
cet ouvrage des articles traitant de la relation éducative et de la pratique pédagogi-
que, en laissant de coté ce qui concerne fa psychanalyse des enfants, Elles les ont
regroupés autour de cing thémes.

D’abord, I'inconscient de I'éducateur — chez les parents notamment, avec un
texte de Reich, relativement nuancé, qui distingue, parmi les frustrations imposéas
aux enfants, celles qui sont necessaires et celles qui sont inutiles — et qui écrit par
exemple : « le désir de réparer ce qu'on a subi dans sa propre enfance est certaine-
ment une des causes les plus typigues du désir d’éduquer » (p. 26). Steff Bornstein
d’autre part, traitant d’un « malentendu dans la pédagogie psychanalytique »,
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dér?once les dangers qu'une conception erronée de I'analyse développe, en laissant
croire qu'on peut éviter les conflits dans I'éducation, et notamment épargner aux
enfants des conflits intérieurs (p. 51).

Le deuxiéme théme, « L'éducation sexuelle comme symptome », ne pouvait guére
étre évité, compte-tenu de ta place qu'il occupait dans la revue — en particulier, par
le biais du probléme de I'onanisme, qui revient comme un véritable leitmotiv. On
percoit I'évolution qui va d'une affirmation de la nécessité d’une éducation sexuelle a
la prise de conscience de ses limites. Cette partie ne me parait pas la plus actuelie
du recueil.

La troisiéme par contre, intitulée « Du savoir et de I'inconscient », est au ceeur de
beaucoup de nos débats récents autour de |'opposition entre instruction et éduca-
tion. M. Cifali et J. Moll écrivent & ce propos dans leur introduction & cette troisiéme
partie ; « Refuser de prendre en congidération 'inconscient dans I'acte d’enseigner et
d’apprendre implique trop souvent qu’on empéche la réalisation de c¢e dernier. En
opérant aujourd™hui une revalorisation des savoirs & transmettre, devons-nous forcé-
ment renouer avec 'ignorance propre a la certitude que I'intelligence fonctionne pour
elle seufe 7 » (p. 103). Outre un Important et difficite article théorigue de Federn sur
les différents aspects de l'inhibition intellectuelle, on trouve dans cette partie d’inté-
ressantes analyses d'expériences pédagogiques confrontant {'enseignant avec les
difficultés d'apprendre des éléves {Edith Buxbaum), et sur la collaboration concréte
entre enseignant et psychanalyste (Editha Sterba). Cette perspective se prolonge
avec le guatridme théme, « L'enseignant aux frontiéres de la psychanalyse », ou des
enseignants comme Willy Kuendig (dans le secondaire) et Hans Zulliger {toute sa vie
instituteur) essaient de montrer ce que pourrait étre la pratiqgue d'une « pedagogie a
orientation psychanalytique, c’est-a-dire une pratique éducative qui utilise & ses fins
les découvertes de la psychanalyse » (p. 163). Il ne s'agit en aucun cas de jouer un
réle de psychanalyste — mais de faire passer dans ["éducation « Iattitude générale
envers la vie que l'analyse a permis & I'éducateur d’obtenir » (p. 166.), notamment en
ce qui concerne la relation éducative, te climat de la classe, I'anatyse que I’'on peut
faire des difficultés d’apprentissage — et sans que cela confére aucune infailiibilité a
I'’éducateur qui adopte cette orientation.

Cette partie comporte un article impaortant de Zulliger intitulé « un manque dans
fa pédagogie psychanalytique », daté de 1936, et qui met 'accent sur le fait qu'on
n'a pas suffisamment tenu compte du caractére de groupe de la classe, autrement
dit de la psychologie coliective, a laquelle Freud a pourtant contribué (Zulliger cite
notamment « Psychologie des foules et analyse du moi », dans Essais de psychana-
lyse, Payot, 1981, p.47 §1). Il indique qu’il en avait déja parlé au Congrés de
psychanalyse d’Oxford en 1929, et je voudrais signaler qu'il existe en frangais une
traduction d'un ouvrage de Zulliger de 1961, Hordes, bandes, communautés (Blond et
Gay, 1969), d'un intérét tout A fait actuel. Sur ce point, je ne suis pas d’'accord avec
M. Cifali et J. Moll lorsqu’elles considérent dans leur introduction cet article comme
un élément de la crise de la pédagogie psychanalytique (p. 9). Aussi bien Zulliger
indique-t-il dans ['introduction du livie que je viens de citer, que ce probléme
spécifique, celui de ce que nous appelons le groupe-classe, lui tenait 3 coeur dés
1912, au début de sa carriére d’instituteur (op.cit., p. 5)!

La dernieére partie, sous le titre «la déontologie d'un métier », propose notam-
ment, sous la plume de Gertrud Behn-Eschenburg, une autre formation des ensei-
gnants, a partir d’observation des enfants et d'études de cas ou les futurs éduca-
teurs aient la possibilité « de vivre les effets et les résultats de leurs propres
interventions tout en les critiquant » (p. 216). Le dernier texte, celui d’'Alice Batint sur
« les fondements de notre systéme éducatif », insiste sur la contradiction qui existe
dans notre éducation entre les contraintes qui conduisent peu & peu l'enfant a se
détacher de sa mére, et la condamnation morale qui frappe 'adolescent quand il
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cherche & s'éloigner de ses parents. Elle conclut sur le caractére « révolutionnaire »
de la pédagogie, ‘car toute modification méme partielle du systéme d’'éducation
entraine des bouleversements sociaux et sont & I'origine du progrés de la culture (p.
241),

Ce simple énoncé de quelques aspects du contenu de cet ouvrage en montre
l'intérét et I'actualité — et laisse d’ailleurs perplexe. Comme Pécrit dans sa préface
Jean-Claude Filloux, « voici des connaissances élaborées et publiées il y a cinquante
ans, que Fon redécouvre aujourd'hui, comme si dans le domaine des sciences
humaines le processus de cumulation du saveir, observable dans les sciences de la
nature, se trouvait confronté a de significatifs effets de refoulement » {p. VI). On ne
peut donc que souhaiter que cas textes soient étudiés — et d’autres éventueliement
mis & la portée du public concerné. Je voudrais pour finir émettre quelgques réserves
sur certains aspects de l'interprétation que M. Cifali et J. Moll donnent de I’évolution
de la revue, lorsqu’elles opposent a 'héroisme un peu naif des débuts le « désen-
chantement » et '« essouflement » qui se manifestent a4 partir de 1932, et qu’elles
semblent attribuer & une sorte de crise théorique, et a un débat de fond entre les
partisans du laisser-faire et ceux d'une certaine rigueur en éducation. Il me semble
que les textes publiés — et d'autres non traduits ici — ne vont pas dans ce sens.
Les auteurs de Pintroduction rappellent eux-mémes, pour expliquer le passage & vide
et I'amincissement de la revue, «(a prise de pouvoir d’Hitler et le départ de nom-
breux psychanalystes du continent européen » (p. 9). Il me semble que c’est la cause
essentielle de ce déclin. Dans le dernier cahier de 1937, sur 7 articles, il y en a un de
Pichon et Parcheminey, un autre de Chartes Odier (des francophones), et deux de
Sophie Morgenstern, qui vivait & Paris et se suicida en 1940 lors de I'entrée des
troupes allemandes dans Paris. En mars 1938, ce fut I'Anschluss, Freud quittait
Vienne, il ne restait d’espace pour une revue allemande de psychanalyse que ia
Suisse. La revue de pédagogie psychanalytique disparut. 1l faut remercier vivement
Mireille Cifali et Jeanne Moll, celle-ci ayant contribué a la traduction avec Pierre
Cadiot et Johanna Stute, d’avoir contribué i la faire revivre,

Jacques NATANSON

NOTES

(1} Avec une préface de Freud qui est un des textes ol se trouve la fameuse formule sur les
« trois métiers impossibles : &duquer, guérir, gouverner »,

Education en milieu urbain/sous la direction de Manue! Crespo, Claude
Iégssard. — Montréal : Presses de I"'Université de Montréal, 1985. — 458 p. ;
.cm.

Cette somme, fruit d'une collaboration disciplinaire qui se réclame de dix années
de travail est articulée autour d'une probiématique centrale : ’éducation en milieu
urbain au Queébec, I'espace urbain étant considéré comme le cadre scénique créa-
teur, porteur, et révélateur des données et des contradictions de la société — donc
du systéme éducatif. Dans ce sens, les modalités de 'éducation des enfants sociale-
ment défavorises et de culture immigrée récente sont particulierement interrogées.
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De plus, des travaux sur la participation de divers « agents en éducation » aux
processus de scolarisation et de socialisation ¥émoignent d'avancées particuliérement
novatrices de la recherche québécoise.

« Bilan, perspective, analyse critique du présent, des idéoclogies, structures et
pratiques éducatives en milieu wbain, ce livre est tout a la fois cela, sans étre
aucune de ces choses d’une fagon systématique ou exclusive »,

Un état des lieux proposé dans une riche introduction générale nous familiarise
avec les récentes étapes des politiques éducatives au Québec qui reflétent elles-
mémes les moments forts de Pévolution sociétale: ainsi, pour les années 60, la
« révolution tranquille » de 1'expansion, avait vu la montée en puissance des élites
modernisantes porteuses d'une double affirmation en matiére éducative !

— une main-d'ceuvre bien formée devait engendrer quasi automatiquement des acti-
vités économiques en développement continu ;

— Vl'instruction était un levier de la démocratisation, le moyen de construire une
nouvelle société plus égalitaire et ouverte au changement.

Une scolarisation améliorée des enfants de Milieux Socialement et Economigue-
ment Défavorisés (MSED, selon le sigle utilisé ici) s'inscrivait naturellement dans ia
dynamique d’ensembte. C’était la volonté du projet PASS (Projet d’Action Sociale et
Scolaire) et de l'opération Renouveau, eux-mémes inspirés des programmes de
pédagogie compensatoire développés aux Etats-Unis peu de temps auparavant.

Dix ans plus tard, la crise économique de I'appauvrissement de I'Etat, la « néces-
saire gestion de la décroissance », avaient provoqué sur un fond de pessimisme et
de démobilisation, un affaiblissement trés net de programmes éducatifs les plus
novateurs. Leur impact pédagogigue et social appelait de toute fagon un examen
précis, méme si, & un effet a court terme jugé en général comme négatif, répond un
moyen terme nettement plus intéressant.

Aujourd’hul, parait se faire jour une sorte de vouloir agir scolaire et éducatif qui
n'est pas sans intérét pour les interrogations les plus récentes de notre cdié de
I’Atlantique. Les tendances nouvelles présenteraient quelques caractéristiques essen-
tietles : I'approche se veut plus réaliste, plus circonspecte, plus précise dans ses
cibles gu'il y a vingt ans ; et, dans une démarche collant & la pratique et aux terrains,
le souci principal est celui d’'une solide formation de base pour |es jeunes. En outrs,
ces initiatives ne témoignent pas d’un caractére monopolistigue, ne cherchant pas a
accroftre la zone d'influence et de pouvoir de I'institution scolaire : celle-ci n'est plus
congue comme 'agent exclusif de )'éducation, mais comme une ressource impor-
tante parmi d’autres; ressource qui souhaite fortement un rapprochement avec
I'entreprise, méme si, comme le soulignent les auteurs, le risque existe d’une trop
grande précipitation dans ce domaine.

L’approfondissement de la notion d’éducation en mitieu urbain — I'Urban Educa-
tion américaine - représente la clé de voilte du livre. Quelques jalons de réflexion
sur le phénoméne urbain nous rappelient comment celui-ci est « associé 4 une foule
de choses de nature démographique, institutionnelle, culturelle et comportementale ».
Un constat s’impose cependant : aucun cadre théorique conséquent — hormis 'ap-
proche écologique de I'Ecole de Chicago — ne facilite la tdche au chercheur. ||
existe certes une grande variété de travaux, de politologues, d'urbanistes, de tra-
vailleurs communautaires, mais 'ensemble témoigne d'un trop grand éclectisme. Les
auteurs citent & 'appui I'opinion de Greer qui estimait que la crise des villes était
enfre autre une crise intellectuelle : it serait actuellement impossible de poser la
thématique urbaine d'une maniére qui dépasse la description de phénoménes et de
problémes, qui soit critique et globale.
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L’ouvrage introduit toutefois le concept de setting : il s’agit bien, en effet,
d'analyser les phénoménes éducatifs en milieu urbain et non de chercher les rela-
tions de causalité entre I'urbain et 'éducatif : on considére que les systémes sco-
laires urbains participent a la gestion d’'un ensemble de problemes sociaux communs
aux grandes métropoles.

Un exemple de ['utilité de ce concept est fourni par 'examen de |'évolution de fa
démarche d'éducation compensatoire aux Etats-Unis ; il a été possible d’éliminer peu
a4 peu une vision de la pauvreté centrée sur les carences et les déficiences des
milieux défavorisés au profit d’'une vision plus respectueuse des ditférences socio-
culturelles, celles-ci commandant une adaptation des institutions urbaines — dont
I’école — & ces différences. Dans ce sens, on relévera, au sein du premier ensemble
d'articles proposés, comment, dans le Québec francophone, Pinstitution scolaire
participe 4 la gestion d'un probléme social devenu important: Iintégration des
nouveaux immigrants et leur acculfturation ; 'accroissement relativement récent des
minorités aux références plus distantes de la culture dominante — immigrants origi-
naires d’Haiti, d’Asie du Sud-Est, de Gréce — pousse en effet dans ce sens.

En outre, ce type de démarche améne & pointer en permanence les relations
interinstitutionnelles : coordination ou non, collaboration ou concurrence, accommo-
dation ou conflits de territoire et de juridiction constituent autant d'éléments dont il
faut tenir compte.

Qui ne songerait ici & des problématigues semblables rencontrées aujourd’hui en
France dans les Zones d’Education Prioritaires ?

C'est aussi dans le cadre de la réflexion proposée que viennent s’insérer quel-
ques témoignages et analyses relatifs au probléme appelé ici multiculturalisme. On
fait ressortir par exemple comment la présence d’éléves de communautés culturelles
diverses améne une double modification . — les éléves apprennent & vivre et a
s’éduquer dans un nouveau milieu — les maitres sont interpellés et amenés & misux
connaitre leur propre culture en méme temps gue celle des autres, & modifier leur
attitude face a « I'étranger » et a diversifier leurs approches pédagogiques. Citons
aussi I’expérience des classes d'accueil pour jeunes immigrants ne parlant pas le
frangais qui interroge directement I’équivalent que sont chez nous les classes d'ini-
tiation.

L'apparition des « agents en éducation » — agents qui comprennent a la fois les
parents, les éléves, les enseignants et la direction de I'école — s'inscrit également
dans l'histoire récente ; an nous montre en particulier comment la lutte contre
I'échec scolaire massif des MSED a fait successivernent 1'objet de trois approches :
les interventions ont été centrées d’abord sur les enfants, ensuite sur les ensei-
gnants, enfin sur l'interaction entre I'école et le milieu.

Les nombreuses données empitiques rapportées et analysées dans cette série
d'articles représentent un matériau trés utile pour le lecteur qui garde a I'esprit la
réalité frangaise ol la césure est encore trop forte entre !'institution scolaire et
Pextérieur vers lequel elle s’ouvre progressivement.

Dans tous les cas, les initiatives québécoises trouvent cependant un écho dans
les évolutions récentes en France : on est passé en effet de la recommandation du
dialogue avec les parents a la mise en place de structures de type comité d'école et
comité de parents qui pronaient une certaine complémentarité dans la gestion de
Pécole.

Dans ce sens, la participation est devenue le mot de ralliement pour désigner
'idéal proposé & toutes les insiitutions scolaires : caractérisée comme un acte
fondamentai de civisme, elle 'est aussi comme une nécessité politique qui englobe



des droits et des responsabilités. Une typologie d’applications expérimentales a
I'ecole et avec I'école nous est proposée qui représente & la fois une série de
modalités concrétes et de modeles possibles de fonctionnement.

It n’en reste pas moins gu'au Québec — et plus encore en France — «la
tradition de recherche demeure particuliérement jeune » qui touche au probléme de la
distribution du pouvoir dans et avec I'institution scolaire. Les auteurs rappellent
utilement & ce sujet que si le mot pouvoir est un « nasty word », il s’agit bien la
cependant du « name of the game »...

Le grand meérite de cet ouvrage — qui, de par la grande variété de ses articles
peut étre lu « 4 la carte » — réside dans la tentative de dire I'état des pistes ouvertes
et de montrer dans quelles directions elles paraissent se poursuivre. |l témoigne
aussi d'une certaine simultanéité des thématiques et des interrogations au sein de
sociétés de méme type. Il souldéve enfin la question, au sein d’une nécessaire
démarche comparatiste générale, de I'amélioration des échanges entre la recherche
francaise et la recherche québécoise en éducation.

André CHAMBON

FIJALKOW (Jacques). — Mauvais lecteur ?/Jacques Fijalkow. — Paris : PUF,
1986. — 200 p.; 22 cm. — (Pédagogie d'aujourd’hui).

Le nombre de publications sur les difficultés d'apprentissage de la lecture est
trés important et 'on manque crueilement de synthése en langue francgaise faisant le
point sur la question. Or c¢'est 1a I'objectif central du présent ouvrage de Jacques
Fijalkow qui est une reprise de sa thése de doctorat d’Etat.

Le livre comporte deux parties. Dans la premiére sont examinées les differentes
approches de I'échec dans l'apprentissage de la lecture depuis «les conceptions
organicistes » et celles des « déficits instrumentaux et cognitifs » centrées sur |'étude
des difficultes inhérentes aux sujets jusgu’aux travaux postulant que I'criging de ces
difficultés est a chercher dans l'environnement familial {théses des « troubles affectifs
et de la personnalité »), social {cf. le « handicap socio-culturel ») ou scolaire {(« mise
en question de I'école »). Dans la seconde partie (chapitre VI) sont envisagées
quelques perspectives pour de nouvelles recherches.

Jacques Fijalkow souligne, dans I'introductiorn de sa premiére partie, le fait que
les différentes conceptions de I'échec dans I'apprentissage de la jecture reposent sur
des modéles uni-causaux et sont chacune assocides & un secteur professionnel
précis. Il en va ainsi pour la Conception organiciste (chapitre premier} liee au milieu
médicat. Cette médicalisation de 'échec apparalt a la fin du siécle dernier dans e
contexte du développement de l'alphabétisation et de la recherche neurolinguistique.
Le terme de « dyslexie » (ou difficulté d'apprentissage qui persiste chez I'enfant, en
dépit d’une intelligence normaie, ¢'un enseignement classique et d'un environnement
socio-culturel non bloguant) est hérité de cette approche. Deux hypothéses fortes
sont au centre de la conception organiciste : le trouble a une origine neurologique
décelable et il est héréditaire. Le premier point vient d’une généralisation aux enfants
dyslexiques des résultats obtenus sur l'alexie adulte (cf. Dejerine, 1832 et, pour
I'enfant, Critchley, 1974}, Cette thése va de pair avec les hypothéses localisation-
nistes (spécialisation des zones cérébrales). Dans les versions les plus récentes de
ces recherches on parle de « minimal brain damage » (MBO) ou de « souffrance
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cérébrale minime » (Debray-Ritzen). Malheureusement, constate Jacques Fijalkow,
nous ne disposons pas & I'heure actuelle de données empiriques validant cette
conception (autopsie, EEG, potentiels évoqués). Il en est de méme pour les travaux
portant sur I'origine héréditaire de la dyslexie. Comm.e le souligne Jacguard, en
réponse & Debray-Ritzen, « ce n'est pas parce qu'un trait se présente par accumula-
tion familiale qu'il est génétique » (cité p. 25).

Le deuxidme chapitre, consacré aux théses des Déficits instrumentaux et cogni-
tifs, rassemble un nombre important de travaux qui se répartissent chronologique-
ment autour de deux axes. Les premiéres recherches, impulsées par Wallon et
Ajuriaguerra, portent sur I'analyse des mécanismes globaux (intelligence, perception)
non spécifigues a la lecture. Ces travaux se situent dans le prolongement des
conceptions organicistes. On examine le rble du QI (Simon, 1954, 1957 ; Newman,
1972) ou celui de la perception en liaison avec lorganisation spatiale (Galifret-
Granjon, 1951). Dans un deuxiéme temps, les travaux vont se centrer sur la recher-
cher de processus spécifiques au traitement de linformation écrite dans Ja perspec-
tive d'une approche des différences entre bons et mauvais lecteurs. Jacques Fijalkow
cite les études issues du courant piagétien et celles sur la perception. |l souligne le
changement de point de vue & ce propos entre les premiéres recherches et celles
menées par Kolers (19786) ou Vellutino et al. (1972, 1975). En effet, dans ces derniers
travaux, portant par exemple sur la reconnaissance de mots ou phrases imprimés a
I'envers, le déficit des mauvais lecteurs est envisagé comme relevant d'un probléme
cognitif et non simplement perceptif. Est ensuite examinée (entre autres) la question
de la mémoire immédiate (Jorm 1977, 19789). Dans les épreuves classiques de
répétition de chiffres ou de lettres, en auditif ou en visuel, ies mauvais lecteurs ont
de moins bons résultats et la capacité de la mémoire a court terme semble étre un
prédicteur assez fiable des performances ultérieures des suiets en lecture. Il en va de
méme pour les recherches sur le langage et, plus spécifiquement, sur ce qu’on
appelle la conscience phonique. Dans une langue alphabétique {comme le frangais ou
'anglais) 1'écrit est une transcription de I'oral et la compréhension du systédme
d'écriture implique la saisie de ses unités de segmentation {lettres, syllabes, mots).
Les épreuves permettant de déceler le niveau de conscience phonique des enfants
sont nombreuses. Jacques Fijalkow cite celles dans lesquelles les sujets ont pour
consigne de taper sur une table autant de coups qu'ils pergoivent d'unités dans un
mot ou une phrase présentés oralement. Les trés jeunes enfants qui échouent 2 ce
genre de tdches ont ultérieurement des problémes d'apprentissage de lecture (cf.
Liberman et al. 1977). D'autres travaux portent sur ia morphologie, la syntaxe et la
sémantique et, comme le souligne I'auteur, « quel que soit le niveau linguistique
considéré... des faits expérimentaux existent qui peuvent étre présentés comme
autant d’arguments permettant de supposer |'existence d'un déficit linguistique chez
les mauvais lecteurs » (p. 64).

Dans le troisiéme chapitre, Jacques Fijalkow aborde la question des Troubles
affectifs et de la personnalité. Ces recherches vont de pair avec une approche
psychothérapique (et non plus rééducative) des enfants mauvais lecteurs. Certaines
études (cf. Malmquist, 1958 et 1973 pour la traduction frangaise) portent sur les
troubles de la personnalité chez les sujets dysiexiques (nervosité, conscience de soi
exagérée, égocentrisme, agressivité, tics, manque de concentration, d'appétit, de
sommeil...}. A ce niveau, l¢ probléme est I"absence d’un véritable consensus sur un
tableau clinique constant lié & la disparité des critéres servant a définir et a décrire
les troubles affectifs. Jacques Fijalkow s'interroge aussi sur la nature (cause ou
conséquence) de ces dysfonctionnements.

Avec les recherches d'inspiration psychanalytigue (Dolto, Chiland, Mannoni, Diat-
king) on guitte la centration sur I'enfant lui-méme pour essayer de cerner dans
I'environnement du sujet, ou plus précisément dans les relations qu'entretient 'enfant
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avec son milieu familial, I'origine des inhibitions intellectuelles des « non lecteurs » :
conflit « cedipien », refus d’accés au « symbolique » (& Ia culture du pére), blocages
liés au « signifiant », Citons & ce propes un passage de Dolto repris par Jacques
Filalkow (p. 81): « ... il y a ce probidme “li* qui devient un ordre alors gue c'est
interdit, lorsqu’on a des parents difficiles qui ont la manie ... de protéger leurs
gargons et filles par rapport & la curiosité des jeux sexuels charnels que sous-entend
ce phénomane “ [i ". » Ces théses, qui n'ont fait I'objet d'aucune validation systémati-
que (cf. Piaget « [a psychanalyse n'aura d’avenir que lorsqu'elle deviendra expéri-
mentale », p. 91 ; J. Fijalkow aurait pu aussi évoquer a ce propos la critique radicale
de la psychanalyse par les épistémologues du cercle de Vienne), ont pourtant eu un
succés important aussi bien dans le milieu enseignant qu'auprés d’un public plus
large. Ce phénomeéne, sociologique, a lui-méme été étudié (cf. Pinell et Zafiropoulos,
1978).

La thése du handicap socio-culturel fait I'objet du quatriéme chapitre. Dans cette
conception, I'échec a une origine sociale: ce serait massivement les enfants de
milieu socio-culturel défavorisé qui ne réussiraient pas dans |'apprentissage de la
lecture. Jacques Fijalkow évoque les nombreux arguments apportés pour défendre ce
point de vue. Par exemple, lés enfants issus de ces MSC ont un moindre niveau
d'aspiration, ils ne sont pas aidés par leurs parents, ils vivent dans des families aux
« savoirs sociaux » éloignés des « savoirs scolaires » et, par 14, leur langage n’est pas
le méme que celui enseigné & 'école. Cette conception entraine non plus une action
des partenaires en terme de rééducation ou de psychothérapie, mais un engagement
militant visant & modifier la société ou I'école. Le probléme de ces travaux, un peu
comme les précédents, vient de la faiblesse de leurs bases empiriques. Jacques
Fijalkow souligne en outre que de nombreux résultats sont en contradiction avec la
réafité. Ainsi les enfants de MSC défavorisé croient au réle de I'école dans I'égalisa-
tion des chances. De méme leurs parents accordent beaucoup d'importance a la
scolarité des enfants et les aident dans leur travail. Il n’y a donc pas un rejet ou un
désintérét aussi massif qu’on pourrait le penser, En ce qui concerne les recherches
sur le langage (Bernstein, Labov, Esperet...), Fijalkow note qu'il n'y a que peu
d’études portant spécifiquement sur la lecture. En conclusion, il insiste sur le fait
qu’une simple corrélation ne peut étre transformée en explication sans arguments
supplémentaires.

La mise en question de I'école (5° chapitre) clét ce tour d’'horizon des différentes
conceptions de I'échec dans I'apprentissage de la lecture. Jacques Fijalkow aborde
dang un premier temps les mises en cause théoriques de I'école. |l rassemble sous
ce terme les études d'illich, Bourdieu et Passeron, Baudelot et Establet liées aux
théses du handicap socio-culturel, en reprenant les critiques de Brossard et Snyders
portant sur le caractére non dialectique de c¢es approches et la conception non
constructiviste (au sens piagétien) du développement de I’enfant. Est aussi évoqué le
probleme de la falsifiabilité (cf. Popper) de ces études. En ce qui concerne le
questionnement plus spécifique sur le réle de Iécole, J. Fijalkow s'intéresse d'abord
aux méthodes d'apprentissage de la lecture. Hl cite I'importante étude de Gray, faite
en 1956 a la demande de I'Unesco dans 45 pays différents, étude qui débouche sur
la conclusion gu'aucune méthode n’est universellement supérieure. La recherche
comparative de Downing, plus récente (1973}, va dans le méme sens. Les travaux sur
les méthodes d'enseignement et les comportements pédagogiques aménent eux
aussi a des constats proches du lieu commun ; « il est frappant d’'cbserver I'efficacité
supérieure des classes dans lesquelles I'enseignant pratique une pédagogie directive,
se préoccupe de la réussite des enfants tout en faisant en sorte, dans un climat
néanmoins chaleureux que le temps effectif de travail de I'enfant soit important »
{p. 157).

Dans la deuxiéme partie Bilan et perspectives, Jacques Fijalkow met en perspec-
tive I'ensemble de ces recherches en posant des questions fondamentales d'ordre
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épistémologique (probiéme de ja causalité) et méthodologique (nature des différentas
approches et validation des résultats). En conclusion, 1l insiste sur I'échec explicatif
des modeéles uni-causaux et prone une transdisciplinarité qui seule peut rendre
compte adéquatement de la complexité des probiémes d'apprentissage de la fecture.

Nous ne pouvons que souligner I'intérét de cette synthése pour tous ceux qui
souhaitent avoir un bilan critigue des recherches dans le domaine. Cependant on
peut regretter certains oublis. Ainsi I'absence de références francophones sur la
conscience phonique de l'enfant {Alégria et Morais; Bellefroid et Ferreiro) sur sa
conscience linguistique (travaux-de 'école de Genéve : Ferreiro, Sinclair...), sur le
fonctionnement et le traitement de la langue écrite (Frangois, Catach, Bronckart). Par
ailleurs, f'auteur ne fait pas allusion aux modéles interactifs de lecture {Lesgold st
Perfetti} qui permettent de repenser, en les articulant, les problémes du rble respectif
du contexte et de 'analyse linguistique dans la lecture. Ces modéles, dés les années
1975, ont impulsé tout un nouveau courant de recherches sur les différences entre
bons et mauvais lecteurs (cf. {a notion de processus attentionnel/automatique chez
Stanovich et le concept de flexibilité/rigidité stratégigue de Frederiksen). Mais le
nombre de publications dans le domaine rend absolument impossible I'exhaustivité,
et les quelques réserves gue nous venans d’émettre ne sauraient faire perdre de vue
fa foisonnante richesse du présent cuvrage.

Liliane SPRENGER-CHAROLLES

GOMEZ (Florent). — Le Repas au Collége/Florent Gomez. — Bordeaux :
Presses Universitaires de Bordeaux, 1985. — 222 p.; 21 cm.

La vie scolaire de I'éléve désigne au sens large tous ses faits et gestes accom-
plis pendant le temps qu’il passe a I'école. Au sens usuel, le terme de vie scolaire
s’applique aux épisodes veécus par ['éléve en complément de ceux directement liés a
I'enseignement. L'école demeure un lieu d’instruction et d’éducation. Méme si la
séparation entre ces deux domaines n’est pas toujours évidente, 'emploi du temps
distingue des heures consacrées aux cours dispensés par des professeurs et d'au-
tres laissées a 'initiative des éducateurs : inter-classe, temps de repos entre le matin
et Vaprés-midi, temps a remplir entre deux cours, etc.

L'un des moments importants de la vie scolaire est constitué par I'intervalie du
déjeuner. Il est donc naturel que Florent Gomez, conseiller principal d’éducation se
soit intéressé & cette plage horaire pour aborder le point fort que constitue le repas.
Le domaine de la restauration scolaire est encore trés peu exploré. Sa recherche sur
« les aspects psychosociologiques de la commensalité scolaire » vient a point com-
bler une lacune. Elle ouvre des pistes de réflexion gue ne mangqueront pas d'emprun-
ter les éducaleurs intéressés par I'observation de I’éléve placé dans cette situation
particuliére qu'offre le repas a {’établissement.

-L'ouvrage présente un mélange bien dosé d’analyse théorique sur tes approches
du repas, les phénoménes affinitaires, d'enquétes vivantes sur les aspects socio-
relationnels et d’entretiens privilégiant les aspects psycho-relationnels. La lecture an
est aisée et jamais fastidieuse. Les pringipales conclusions sur lesquelles débouche
cette recherche sont les suivantes :

— Le repas scolaire contribue & I'apprentissage de |'autonomie qui dans un premier
temps se manifeste vis-a-vis de la famille. Cette autonomie n'est que relative dans la
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mesure ou‘ I'éléve de 3%, par exemple, supporte mal les contraintes imposées par la
demi-pension.

— Le repas scolaire met en lumidre un regroupement personnalisé des demi-pen-
sionnaires qui ne coincide pas nécessairement avec gelui imposé par I'appartenance
é} la classe. Cette sélection des commensaux est affectée par I'identité du sexe, un
age voisin, le méme niveau dans le cursus, une homophilie d'origine sociale et une
similitude de performance scolaire.

La commensalité serait, d'aprés Florent Gomez, sous-tendue par une véritable
identite socio-scolaire. 1l en conclut a I'échec de Iécole face a sa mission de
réconciliation des sexes ou des diverses strates sociales. Peut-étre convient-il de
nuancer en faisant remarquer que la classe d’age considérée : 6° ... 3° correspond &
la periode de la pré-adolescence : état peu stable par définition — puisqu’en devenir
— et explique I'attitude de rejet de I'autre sexe pour le partage du repas.

Cette recherche de la présence du semblable s'expliquerait par Pexistence d'une
certaine angoisse, au cours du repas au réfectoire et participant ainsi au « phéno-
méne groupal ».

On peut se demander si I'enquéte minuticuse et objective porte sur un nombre
significatif de cas. ¥ a-t-il des différences de comportements entre éléves de milieu
urbain et rural ? La taille de I'établissement influe-t-elle sur le climat de la demi-
pension 7 Le mode de restauration (traditionnel ou libre-serviceg) joue-t-il un rble ?

Le lecteur ne retiendra sans doute que ia pertinence du probléeme posé. D’ail-
leurs Florent Gomez prend soin de souligner que I'étude menée ne délivre que
aquelques aspects de la commensalité scolaire. Elle ne pose que les premiers jalons
d'une recherche qui pourrait aborder ensuite !'analyse des liens interpersonnels
(nature et intensité) mis en jeu par la commensalité scolaire, I'établissement d'une
typologie des profils psychologiques des personnalités,

L’'observation des pratigues commensales permet-elle de conclure a la preuve
d'une recherche systématique de I'identité sociale ?

Comment apporter remédes et sotutions aux difficultés posées ? Telle est la
quastion que se pose le lecteur confronté & ces problémes quotidiens dans la
pratique de la vie scolaire et a laquelle Florent Gomez ne répond pas. On savait, par
expérience, que le réfectoire constitue une station météo du climat de la vie scolaire
méme si elle ne concerne qu'une partie des éféves : les demi-pensionnaires. Le livre
de Florent Gomez nous invite et nous incite & utiliser le repas au collége comme
levier authentiguement pédagogique pour faire évoluer le systéme éducatif qu'il juge
trop conservateur a4 son gré.

« L'enfant, dans la mesure ol il est admis a la table des adultes, y apprend le
monde, ses régles, ses contraintes et ses faiblesses, comme jamais d’ailleurs il ne
pourra ie faire avec une telle intensité » (Frédeéric Lange, Manger ou les jeux et les
creux du plat, 1978).

Les éducateurs, les enseignanis, les parents et les eléves auront & coceur de
réfléchir ensemble et de metire au point & partir de la commensalité les fondements
de ce que I'on pourrait appeler sans exagération une nouvelle philosophie de la vie

scolaire.

Ajoutons qu’une bibliographie sérieuse compléte cette étude aussi utile quagréa-
ble & découvrir.

Guy DELAIRE
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JACQUINOT (Geneviéve). — L’Ecole devant les écrans/Geneviéve Jacquinot.
— Paris : ESF, 1985. — 135 p.; 25 cm. — (Science de I'éducation).

Cet ouvrage apparait, au premier niveau, comme un recensement meéticuleux et
passionné de recherches, de réflexions et de pratiques toutes orientées vers I'ana-
lyse des étranges rapports qu’entretiennent tant sur le plan des institutions que sur
celui des idéologies ou sur celui des actions concrétes, deux univers polymorphes et
aussi difficiles & saisir 'un que l'autre : ceiui de l'audio-visuel d’une part, ceiui du
systéme éducatif d’autre part. Ges univers, Geneviéve Jacquinot les connait bisn
pour les avoir parcourus, et pour y cheminer toujours, le long des axes et des
carrefours d’un itinéraite dont ia loi de déroulement est simple et tient en trois
formules : sensibilisation affinée a toutes les composantes de I'expérience, approfon-
dissement réflexif sans concession a la facilité, élargissement du champ opérationnel
et prises de responsabilités de pius en pius graves. Se retrace ainsi, dans ce beau
livre, depuis les premiéres interrogations d'un jeune professeur de college sur le
vocabulaire du cinéma — jusqu'a un enseignement et des recherches qui font
largement autorité, le mouvement d'un esprit qui vit et gui s'engage, qui élabore et
qui produit, qui se transforme et qui persévére.

Certes, il n'est pas d’usage & propos d’un travail aussi spécialisé et aussi dense,
de faire référence & I'histoire personnelle de (‘auteur. Mais il se trouve que Genevieve
Jacquinot a été présente partout oll se sont jouées les options majeures, présente
alternativement (et parfois simultanément) & la conception, a la formation, & la
production, & I'évaluation, & la presentation, a Fanalyse critique. De prés ou de loin,
a l'intérieur ou a la périphérie elle a suivi les grands projets ou les grands systémes.

Ce qui implique les «enfin... » qui scandent Fouvrage... « Enfin Marly... »... « Enfin
Sesame Street» ou, en filigrane, «Enfin le PETV de Cote d’lvoire...» «Enfin la
télescola brésilienne, le SITE, I'Open University... », etc., etc. Autant « d’'enfin » qui

permettent autant de bilans, autant de remises en ordre, autant d'occasions de
définir les vraies questions et les vrais problémes. Oui, l'audio-visuel peut étre
« cognitif » — mais a quelles conditions ? Oui, les images peuvent enseigner et
induire des processus didactiques rigoureux — mais comment ? Oui, le travail
pédagogique peut articuler iconicité, discours filmique, symboelismes logico-mathéma-
tiques, parote et écriture — mais sous quelles formes 7 Qui, les médias englobent
des formes d'éducation plus larges que les apprentissages au sens strict, par
exemple le développement culturel ou la vulgarisation scientifique.

Mais qu'est-ce que la nouvelle culture ? Qu'est-ce que la vulgarisation scientifi-
que ? Oui, l'audio-visuel s'apprend. Mais pas si la pesanteur du discours sémiologi-
que étouffe {induction des imaginaires, etc. A toutes ces interrogations Geneviéve
Jacquinot répond de maniére précise, incisive et ramassée. A chacune d'elles elle
réagit avec intelligence, audace, compétence et humilité, nouant et dénouant le tissu
des raisons et des causes, des données scientifiques et des idées regues, articulant
pour le meilleur et pour le pire les références ies plus rigoureuses et les déclarations
tes plus ambivalentes des « conseillers » ou des « décideurs », interpellant dans leur
vague bonne volonté et indépendamment du niveau ol ils se situent, ceux qui se
contentent de « maintenir au chaud fa conscience d’'une urgence »... Saisi et con-
vaincu par tant d'arguments et tant de témoignages le lecteur croit que I'ouvrage va
se boucler et l'itinéraire s’achever, ce qui serait déja remarquable, sur la mise en
place d'une pédagogie capable de se rénover en imposant la cohérence entre les
objectifs, les équipements, les procédures d'une part, les jeux des langages, des
codes et des systémes de représentation d'autre part...

Mais il n'en est rien. A la page 97, en pleing vitesse, (e livre aborde un virage
saisissant, une sorte de nouvel «enfin».., « Que se passe t-il en éducation quand
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l'audio-visuel devient interactif ? ». Perspective tout & fait paradoxale en ce sens que
ce n est pas sur le cinéma ou la télévision que Genevidve Jacquinot rencontre
I'exigence d'interaction mais bel et bien sur Vinformatique.

Le caractere interpersonnel de la relation éducative ne peut plus en effet se
maintenir sur le mode de I'invocation ou sur celui du « déja-1a ». 1l doit aujourd'hui
s'incarner dans une pensée technologique et dans des réalisations susceptibles de
faire apparaftre, non pas une interactivité en soi mais des degrés ou des hiveaux.
Toute une hiérarchie se dessine de la programmation traditionnelle aux logiciels plus
ou moins ouverts, vers les systémes experts, I'intelligence artificielle, ta création de
micro-ondes, etc. En ce point la pensée de I'auteur rebondit & la fois vers une
interrogation sur la nature de V'interaction, vers une prise en charge de ce processus
dans des dispositifs mixtes (par exemple le vidéo-disque couplé au micro-processus
ou les jeux d’aventures) et enfin vers une large mise en place des situations
interactives que la télévision est susceptible d’encadrer. Du cdté des technologies
pures elle fait découvrir ces « nouvelles images » qui se créent en méme temps
qu'elles se saisissent, intermédiaires fluides entre anaiogon et objet, mouvements
simultanés de projection et d’interiorisation dans une activité de deéploiement des
possibles réalisés et des réalités imaginaires qui renvoient aux biblicthéques poussié-
reuses la plupart des travaux consacrés jusqu’'a aujourd'hui au bon vieux « statut de
I'image ». Du cé6té des dispositifs télévisuels elle fait découvrir les inductions interac-
tives qui transcendent a tout instant (ce qui ne veut pas dire qu'elles tes contredi-
sent) les interactivités proprement techniques ; elle fait découvrir, par rapport aux
logiques purement technologiques, la multiplicité des significations que déploie dans
son espace d'existence, la confrontation des projets et des désirs des apprenants,
des formateurs et des normes culturelles. Et si elle s'oriente ainsi vers la recherche
des « concepts mangquants », Cé n’est pas pour en revenir & des fausses modernités
déja traditionnellement « pesantes ». « Le processus éducatif ne se réduit pas plus a
un stockage d'information qu'a une bonne communication », dit-elle, page 118,
marquant par 1a que si la communication est une condition nécessaire de l'interac-
tion, elle n'est est pas la condition suffisante. 1l ne s’agit plus de prendre comme
origine méme technigue les ~ dispositifs, programmes ou langages ». |l ne s'agit plus
de laisser jouer les glissements insidieux qui vont « de la logique de la machine au
désir de I'apprenant »...

Il s'agit au contraire de les mettre en perspective & travers le dévoilement de ces
processus amplificateurs qui donnent & Ulinteraction éducative une force et une
cohérence capables de rassembler en une disertion commune les découvertes inter-
personnelles du « toi » et du « nous », les apprentissages sociaux, les apprentissages
fonctionnels, les ajustements réciproques des expériences et des formalisations,
I'épanouissement des personnes considérées comme porteuses de sens... Genevigve
Jacquinot trouve ainsi exactement, en méme temps que bien des psychoscciclogues
contemporains, le lieu exact od se situent les nouvelles chances de 'audio-visuel.
Entre les « prophétes braillards » et les « acteurs silencieux » s’y rassembleront les
yrais praticiens et lgs vrais chercheurs, ceux qui sont a la fois des éducateurs, des
techniciens et des travailleurs de la preuve. Et ce lieu, celui des expérimentations
pédagogiques et sociales en vraie grandeur, de la découverte des nouveaux savoirs
et des nouvelles normes, du respect des personnes et de la conscience critique n'a
de signification éducative que si les valeurs de I'école se projettent sur écrans
démesurés...

Armand BIANCHERI
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JOUVENET (Louis-Pierre]. — Echec¢ a Péchec scofaire/Louis-Pierre Jouvenet,
— Toutouse : Privat, 1985. — 252 p.; 21 cm.

Malgré le «retour de la didactigue » que beaucoup s'accordent a reconnaftre,
trop rares sont encore les ouvrages qui se centrent déliherément sur la pratique de la
classe et tentent d'élucicier les modalités de la « transmission »... & cette démarche
lente et difficile qui se doit de prendre en compte la complexité, on préfére souvent
le registre de I'exhortation ou celui de la plainte. Aussi, ['un des principaux mérites
de l'ouvrage de L.P. Jouvenet est-il de mener une solide investigation sur les
facteurs cognitifs, affectifs et scciaux qui interviennent dans la réussite scolaire et de
fournir, & partir de sa recherche, des outils pour les praticiens. Certes, I'auteur ne nie
pas que certains problémes requiérent des décisions politiques et échappent a
'emprise directe du maitre ; néanmoins, il revendique pour lui le statut d'acteur
social et son projet est de constituer «la pédagogie » en « science », intégrant les
apports des sciences humaines, mettant en place une méthodologie susceptible d'en
opérationnaliser les conclusions. S’il nomme cette conception « pédagogie-traite-
ment », c'est vraisemblablement que ce terme évoque pour lui le registre médical et
que cela n'est pas pour ui déplaire ; comme le médecin, le pédagogue présenté ici,
s'il peut étudier des ensembles d'individus, ne peut traiter que des cas particuliers ;
s'll doit posséder un ensembie de connaissances générales, seule |‘obmarvation
patiente des symptomes peut 'engager dans 'action efficace ; s'it est soutenu par
une institution, il n'y a véritablement que sa détermination personnelle qui puisse
changer le cours des choses; si ses interventions apparaissent, le plus souvent,
éclatées, au coup par coup, il n'en gére pas moins une protection sociale a long
terme dont dépend 1'avenir de la société toute entiére. La différence avec la méde-
cine tient alors & 'objet spécifique du traitement pédagogique : il met en place des
remédiations susceptibles de permettre le passage de la connaissance premiére,
empirique, des choses & la connaissance abstraite qui, seule, donne poids sur elles.
C'est pourquoi la notion de «remédiation » a tant de place dans 'ouvrage, riche
gu'elie est d'une double acception : sur le plan de ia genése des connaissances, elle
indique 'ensemble des processus mis en place pour accéder d'une expérience & un
concept ; sur fe plan du traitement individuel, elle signifie Pensemble des remédes de
tous ordres adaptés & une situation donnée,

Une fois brossé ce tableau général, auteur envisage deux types de traitement
pedagogigque qu’il considére comme complémentaires : le traitement orthopédagogi-
que, centré sur les stratégies mises en ceuvre dans un apprentissage donné et
déduit, en quelgue sorte, de I'opération mentale qui lui sert de support; et le
traitement interactionnel qui agit sur I'environnement du sujet, suscite des activités a
caractére plus socio-affectif dont on pourra observer les répercussions sur l'appren-
tissage Ilui-méme. Cette distinction m’apparalt, au moins sur le plan de 'analyse,
décisive, et I'affirmation de la solidarité de ces deux types de traitement fondamen-
taie ; trop de conflits sont nourris, en effet, de "opposition entre une pédagogdie
centrée sur le rapport « sujet apprenant/objet appris » dont la dérive programmatique
est bien connue, et, d’autre part, une pédagogie de type « socio-culturel » centrée
sur la motivation et la valorisation sociale ou affective de I'activité, qui a tendance &
évoluer & la périphérie de I'école et & dévaloriser les apprentissages. Articuler 'une
et 'autre, en toute conscience de leurs limites réciprogues, apparait bien comme la
solution susceptible, selon le titre de I'ouvrage, de faire « échec & I'échec scolaire ».

L'essentiel du travail de L.P. Jouvenet consiste donc a expliciter trés Jonguement
ces deux types de traitement. Le traitement orthopédagogique, qui fait I'objet du plus
long développement, est analysé méthodiquement, illustré de nombreux tableaux et
exemples. C'est ainsi que sont proposés des modéles concernant les situations de




i

prc.)brématisatl"on {comment définir une situation-probléme permettant d’atteindre un
objgctlf donneé ?), d'observation (comment comprendre la démarche d’'un éléve, son
« histoire pédagogigue » 7), d'expérimentation (comment organiser et réguler les
mpdes de ftravail & partir de la situation-probléme et en tenant compte de la
demalrc.he de chacun ?} et d'évaluation (comment évaluer sur les plans expérimental
et ’clln:que cette démarche ?). La mise en place de ces modéles et des outils
afférents doit alors permettre aux éléves d’affectuer des apprentissages opératoires,
et I'auteur donne des exemples concernant aussi bien I'enseignement des lettres que
de la techqologie. Le traitement interactionnel, Iui, est étudié a partir d’une analyse
des paramétres susceptibles d’engager des variations positives dans une situation
d'apprentissage (facteurs spaciaux, temporels, institutionnels, outils « rétroactifs »,
et‘c.).. L’auteur propose ici que I’on rompe avec une pratique unipolaire de la trans-
MISSION pour s’'engager vers une pratique multipolaire attentive a toutes les variables
susceptibles d'intervenir opportunément sur un apprentissage donné. Un dernier
chapitre tente ensuite de mettre en perspective les deux types de traitement en
dégageant les constantes qui fes caractérisent et permettent d’en évaluer fa portée :
se centrer sur les conduites pour éviter les attitudes de type magique ; éiaborer des
outils de rupture différenciés; observer les effets produits prévus ou imprévus ;
communiquer au sujet en formation une « représentation réversible, mobite, valorisée,
de s0i»...

Au total, I'ouvrage est riche et stimulant... et cela fait d’autant plus regretter une
écriture trop souvent sophistiquée, 'usage de néologismes inutiles, une trop grande
complexite dans I'expression qui risque de ne pas le rendre abordable a ceux a qui il
serait le plus utile. Sur le fond, je reléverai quelques questions qui se sont posées &
moi en cours de lecture et qui, loin d’invalider les propositions de FPauteur, sont
susceptibles de prolonger la réflexion qu’'il a entreprise: s'il refuse légitimement
d’inféoder la transformation des outils didactiques & un changement social ou politi-
que, guelles conséquences sociales ou politiques envisage-t-il dans I'hypothése ou
ses propositions pourraient étre prises en compte ?... L’articulation des deux types
de traitement est-elle suffisamment élucidée ? En ce sens, un travail plus approfondi
sur la notion de « situation d'apprentissage », intégrant & la fois les variables endo-
génes et exogeénes, construite a partir des opérations mentales mises en ceuvre dans
facquisition d’un savoir, pourrait étre engagé,; il permettrait sans doute, par un
usage plus poussé de la taxonomie, de construire des situations plus originales que
celles qui sont données en exemple ici (en particulier dans les explications de texte
proposées)... 'usage plus systématique de la guestion « que veut-on finalement que
I'éléve sache ou sache faire 7 », aliié 4 une plus grande inventivité dans les disposi-
tifs, & Iintégration du confiit socio-cognitif et & I'attention & V'apprenant dans toutes
ses dimensions permettrait, me semble-t-il, d'aller plus loin dans les propositions.

Mais, mes réserves les plus significatives concernent I'affirmation, sans cesse
répétée, de I'existence d'une « pédagogie scientifique » (cf., entre autr‘es références,
pp. 18, 37, 52, 201, stc). L'activité pédagogique — sans doute devrions-nous dire
plutdt didactique — ne peut, me semble-t-il, étre considérée comme une activi'(é
scientifique ; d’une part, parce qu'elle postule I'existence avouée ou non de choix
d'ordre philosophigue, irréductibles & une approche scientifique. D’gutre part, parce
que cette activité, comme I'a souligné D. Hameline a plusieurs reprises, s'apparente
plutdt & la « gestion » : certes, elle a le devoir d’informer sa démarche de toutes les
connalssances possibles, mais elle doit aussi savoir arréter ses investigations, se
satisfaire souvent d’approximations, pour engager |'action. L'essentiel est qu’elle
répercute ces approximations en analyse critique des rés_,ultats et ajuste progressive-
ment ses interventions. La recherche de la « scientificite a tout prix » est trop souvent
ici paralysante... ce qui, bien sdr, ne justifie en rien t’lfnpfovisation systém?tique,
mais laisse ouverte une marge dé choix parmi les variables que I'on décide de
prendre en compte, parmi les leviers dont on peut s'emparer. C'est cette part de
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liberté du maitre qui garantit que la technique — la didactigue — ne se fige en
systéme et permet que s'instaure un contrat... Certes, je suis persuadé que dans sa
pratique, L.P. Jouvenet agit ainsi; ¢’est pourguoi je me garderai bien lde |l:ll faire un
procés d'intention ; j"aurais simplement préféré qu'il substitue I'adjectif « rigoureux »
a celui de « scientifique », histoire de laisser la place a cette aventure du connaitre
sans laquelle, me semble-t-il, on ne fera pas vraiment échec a I'échec scolaire.

Philippe MEIRIEU

MONTEIL (J.M.). — Dynamique sociale et systémes de formation/J.M. Maon-
teil. — (S.L.): Editions Universitaires, Mesonance : UNMFREO, 1985. —
213 p.; 22 cm.

A partir de ses expériences de formateur d'adultes et de chercheur en psycholo-
gie sociale, J.M. Monteil construit un modéle heuristique destiné a analyser les
pratiques de formation. Il s'attache particulierement aux gquestions suivantes :

Quels sont (es déterminants du fonctionnement d'un systéme de formation 7

Corollairement, quels sont les contenus (enseignement, relations, etc.) relatifs a
chacune de ces déterminations et a4 guelles dynamigues évolutives obéissent-ils ?

Quelles sont les répercussions d’'une dynamique de formation sur les acquis
individuels ?

Enfin, quelles sont les interactions possibles ou nécessaires entre les modalités
de ces niveaux d'analyse et comment informent-elles I'ensemble du systéme forma-
tion ?

8i Monteil envisage la formation «de lintérieur », ce n'est pas le traitement
cognitif intra-individuel de linformation mais les processus inter-individuels & I'ori-
gine de la production du savoir qu’il étudie. Le savoir est congu comme déterminé
par la dynamique des échanges au sein du systéme formation. Et cette dynamique
est posée comme dépendante de (et se repérant &) la complexité structurelle et
fonctionnelle du systéme de formation.

Ce modéle s’'appuie sur des recherches empiriques psychosociologiques. Les
travaux sur le développement social de I'intelligence (Doise et Mugny), ou encore la
différenciation soctale {Lemaine, Codol) sont ici des références majeures. Mais ¢'est
surtout sur une reformulation de concepts issus d’horizons variés (physique, psycha-
nalyse...) gue l'auteur fonde I'armature de sa théorie. Si ce livre se situe dans le
champ de la psychologie sociale, les renvois 4 Bion, de Broglie, Atlan, Sartre, de
Beauregard ou Jacquard illustrent le souci de pluridisciplinarité de I'auteur.

-Trois systémes de formation sont distingués ;

Le systéme finalisé préprogrammé {S1) dans lequel le but de la formation,
contenu dans un programme déterminé & {'avance et achevé, est dispensé selon des
modalités intangibles. Les individus se voient appréhendés & travers leurs statuts
comme un ensemble indifférencié.

Qn reconnait ici les formations & higrarchie statutaire, de type maitre-éléve, od la
réussite se mesure & la capacité des sujets a repiguer au plus prés le programmaea, ot




est niée sinon cqnsidérée comme déviante la possibilité de s’approprier I'information
en vue de constituer, dans le cadre d'un projet personnel, un nouveau savoir.

, i sl’agit.d’L_m. systéme circulaire qui se reproduit infiniment, cherche & réduire
léf:art inter-individuel, n’accepte les différences que pour les effacer. Ce systeme
presente peu de complexité, réduit Iincertitude au ‘maximum.

!.e systéme finalisé divergent {S2) s'apparente aux groupes de discussion. 1l est
dominé par I'émergence de conflits affectifs et socio-cognitifs, résultats de la con-
frontation des représentations individuslles. La forme et le contenu des échanges ne
sont pas dictés par un programme extérieur ay groupe et n’ont pas, contrairement a
51, de finalité homogénéisante. A moins que les individus ne cherchent & maintenir
et alimenter I'illusion d’un « bon groupe », les conflits, issus de irréductibilité des
représentations individuelles, conduisent & une forte différenciation inter-individuetle
et a la prise de conscience par chacun de la nécessaire assomption de sa différence.
Ces conflits trouvent une issue heureuse dans la réalisation d'un projet de recherche
personnel. Mais celui-ci ne pourra se dérouler que dans le cadre du troisiéme
systame.

Le systéme finalisé contractuel (83) ol I'individu, assumant sa différence et sa
solitude, construit son projet de recherche (ce qu'interdit S§1) dans des cadres
méthodologiques négociés avec le formateur {ce gue ne permet pas S2) en vue de
produire un véritable savoir desting & étre communiqué (mémoire, etc.).

Le troisieme systéme parait correspondre davantage & un possible que I'auteur
souhaite voir advenir plutdt qu’a une pratigue actuellement mise en place.

Si ces trois systémes de formation sont distincts de par leur finalité, leur
complexité et les produits affectifs, cognitifs et relationnels qui circulent en chacun
d'sux, Montell considére & titre d'hypothése originale qu'ils representent «{rois
phases possibles mais également nécessaires 4 la vie et & 'évolution d’un systéme
de formation ».

Dans un premier chapitre, 'auteur s'efforce de déméler les rapports notionnels
entre information, connaissance et savoir. Constatant les substitutions fréquentes de
ces termes, il s'appuie sur les travaux de Reboul ou de Daval pour distinguer :

— L'information comme « extérieure au sujet », « stockable », « préétablie pour l'indi-
vidu » mais « invitant 4 une sorte de complétude ».

— La connaissance, intériorisée par le sujet, de I'ordre du vécu, de la représentation,
résultat de I'expérience et de 'activité du sujet.

— Le savoir, expression conceptuelle, résultat d'une organisation intellectuelle et
aboutissant & un produit communicable. A moins qu'il ne revéte le statut d'une vérité
instituée destinée & étre assimilée, le savoir peut devenir «la conséquence d’une
formation par la recherche ».

Pius loin dans 'exposé, S1 sera décrit comme étant sous je primat de {'informa-
tion, 52 sous celui de la connaissance et 53 sous celui du savoir.

Mais information, connaissance et savoir peuvent entretenir des rapports dynami-
ques : « L’information pénétre la connaissance et est pénétrée par elle, la connais-
sance assumée dans des cadres méthodologiques produit un savoir, lequel une fois
réalisé, devient a son tour de Pinformation disponible en vue d'un nouveau cycle
d*évolution » (p. 43).

Dans le second chapitre, en référence & la théorie des systémes, Monteit carac-
térise les pratiques de formation sefon leur degré d'ouverture et corollairement leur
capacité & développer en leur sein la différenciation, notion capitale dans son
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modéle : « tout a fait centrale est la capacité des systémes humains comme tous les
systémes vivants a se transformer, & augmenter la variété de leurs réponses, a se
différencier, & intégrer le bruit comme principe organisateur et & réaliser leurs buts a
partir de conditions initiales différentes et par diverses voies de développement,
selon un principe d’équifinalité » (p. 59).

Par analogie avec les échanges physigues, le systéme-formation est décrit
comme a la fois soumis, dans ses échanges avec le milieu et dans ses échanges
internes, aux lois d'entropie et de néguentropie. Dans ses échanges avec le milieu,
lorsque la néguentropie I'emporte, le systéme se developpe. Il se dégrade dans le
cas contraire. Dans ses échanges internes, le systéme tirera son évolution de la
récupération (néguentropie} du savoir produit par les sous-systémes c'est-a-dire les
individus en formation. Par ex., et dans ce dernigr cas, le systéme utilise le savoir
produit par les individus pour « recharger » en quelgue sorte son « stock » d'informa-
tion. Mais paradoxalement, les individus, pour leur évolution, puisent au sein du
systéme les éléments nécessaires, ce qui est source d'entropie, d'imprévisibilite.
D’oll la situation antagoniste, du point de vue de I'évolution, entre le systéme et ses
composants.

L'évolution, facteur de survie d’un systéme, dépendra donc de la capacité de
celui-ci a intégrer I'événement imprévu, la différence, et ce n'est que parce qu'il y
aura désorganisation qu'il pourra y avoir création d'une forme nouvelle, garantie de la
survie. Sinon le systéme ne produit que la redondance, et son maintien s’effectue au
risque de 'obsclescence.

Cependant, la redondance étant une des méthodes prémunissant contre I'incerti-
tude, l'organisation d'un systéme sera toujours et nécessairement un compromis
oscillant entre répétition et certitude d'une part, complexite et incertitude d’autre
part. Ceci annonce |'hypothése argumentée au troisiéme chapitre selon laquelle un
systéme évolutif doit participer a la fois : du 81 redondant, réducteur des incertitudes
mais récupérateur du savoir produit en S3; du 82 différenciateur, conflictuel, ame-
nant les conditions favorables a la constitution d’un projet de recherche ; enfin du S3
créateur de savoir.

Le quatriéme chapitre est consacré a Particulation de la dynamique des conte-
nus, information, connaissance et savoir avec celle des 81 32 et 83.

Le modeéle est illustré au cingquiéme chapitre. Des transcriptions d'échanges
inter-individuels formateur-formés et formés-formés, enregistrés 4 des moments
échelonnés de trois formations différentes, sont analysées du point de vue de la
circulation des échanges affectifs et cognitifs ainsi que de leur évolution, fournissant
ainsi une illustration empirique du modéle.

Il s’agit pour Monteil de décrire une dynamique de formation et de prédire son
évoiution. Le modeéle qu'il propose s'éléve a la hauteur de son ambition. On peut
malgré tout regretter qu’il faille attendre le dernier chapitre pour découvrir concréte-
ment les trois systémes auxquels il aboutit. Une illustration en cours de construction
ajouterait force a sa démonstration.

Par ailleurs guelgues interrogations subsistent. L'intégration de concepts dérivés
d'horizons variés laisse parfois en suspens la validité de certaines transpositions et
la logique de certaines articulations. Peut-on appliquer analogiquement la logigue
des systémes naturels a celle des systémes psycho-soclaux ? Si Monteil aborde
cette question et y répond positivement, sa conception parait davantage résulter
d'une position de principe que d'une véritable argumentation. Les prises de cons-
cience offrent-elles la possibilité de résorber et dépasser les conflits inconscients qui
traversent un groupe, comme cela est implicitement formulé au 3° chapitre ?




lOn peut encore s'interroger sur le degré de généralisation, dans le champ des
praﬂgues de formatign. du schéma d’évolution décrit. |l est sans aucun doute trés
é)!eve lorsque formation professionnelie et formation personneile exercent 'une sur
I'autre un effet roboratif et gu’en méme temps les pratiques professionneiles, sans
perdre lgur finalité, peuvent 8tre subverties et fortifiges par les acquis de formation
tels au'ils sont envisagés dans cet ouvrage. Mais toutes les demandes et les
néqessnés institutionnelles et personnelles de formation sont-elles & méme d'étre
satisfaites en évoluant vers et par un systéme finalisé contractuel ?

Mais il ne faudrait pas que ces remarques cachent I'essentiel.

‘ Qe qué!e fournit un cadre méthodologique et conceptuel gqui sera une aide
precieuse a lanalyse et & I'action des formateurs et des individus en formation.

C’est aussi @ sa capacité a générer de touvellas hypothéses qu'une théorie se
mesure. Celles que I'on peut déduire de cette thése sont nombreuses et nous
pouvons nous référer & l'autorité de Doise, préfacier du livre, pour ajouter qu’elles
sont stimulantes.

Didier TRUCHOT

Orthographies and Reading/Ed. by L. Henderson. — Hilisdale (New Jersey) :
Lawrence Erlbaum, 1984, — 143 p.; 21 cm.

Les typologies des systémes d’écriture ne sont pas seulement caractéristiques
de travaux linguistiques ; elles inaugurent également de nombreux travaux psycholo-
giques et psycholinguistiques consacrés aux problémes de la lecture et de |'écriture.
Quels enseignements peut-on en tirer alors, concernant les processus de traitement
de Vinformation graphique et, plus généralement, les sfratégiques utilisées par les
sujets 7 Tels sont les thémes des contributions contenues dans Orthographies and
Reading, sous la direction de Leslie Henderson, LEA, 1984

Ainsi que le rappelle L. Henderson dans sa contribution liminaire (~ Writing
Systems and Reading Processes »}, on a pris I'habitude aujourd’hui de répartir les
systémes d'écriture en trois grandes familles, en tenant compie essentiellement — et
parfois un peu rapidement — des unités linguistiques représentées majoritairement.
On trouve ainsi des systémes aiphabétiques (phonémes), des systémes syllabiques
(syllabes) et des systémes morphogrammiques (morphémes). C"est 2 tort que, pour
désigher le systéme €crit du chinois, on utilise Je terme « idéographique » car les
caractéres chinois ne représentent pas des « idéas » mais bel et bien des unités de la
Jangue, méme si celles-ci ne sont dvidemment pas phonogrammigues.

Paur t'essentiel, les contributions comprises dans Orthographies and Reading
s'interrogent toutes sur le rapport entre langue et systéme d’écriture mais elles le
font selon trois problématiques distinctes : a) les stratégies de reconnaissance de
mots utilisées par les lecteurs ; b} la pathologie de I'écrit; c} l'arbitraire du signe
graphique.

On peut se demander tout d'abord si les unités decrites par les Iingu@stes_, telles
qu'elles apparaissent dans teurs modéles respectifs, opt quelgue cho;e a voir avec
fes unités effectivement traitées par la cerveau humain. |‘_e‘s psycholinguistes sont
divisés sur cette guestion mais on peut néanmoins dire ici que leurs mogékas de
base supposent, en général, la coexistence de deux voies: celle des régles de
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correspondance entre graphémes et phonémes, a ia suite précisément des modéles
linguistiques, et celle qui opte pour un traitement plus global des unités lexicales {le
plus souvent des « mots »). Cette derniére étant rendue nécessaire par les limites que
présente tout systéme de régles.

Le choix de I'une ou l'autre de ces voies semble dépendre, pour une grande
partie, de la nature méme du systéme graphique concerné. C'est ce que démontrent
M.T. Turvey, L.B. Feldman et G. Lukatela (« The Serbo-Croatian Orthography Cons-
trains the Reader to a Phonologically Analytic Strategy »). Le serbo-croate est gra-
phié a I'aide de deux systémes « de surface » (I'un utilise des lettres romaines et
I'autre, des lettres cyrilliques) : les retations entre graphémes et phonémes y sont
simples et directes. Les tests de reconnaissance de¢ mots permettent de valider
I'hypothése d'une stratégie par recodage phonologique, plus rapide, plus efficace.
Pour {'hébreu, D. Navon et J. Shimron (« Reading Hebrew : How Necessary is the
Graphemic Representation of Vowels 7 ») penchent également pour un traitement
phonologique. Et cependant, leur systéme graphique, dans ses usages courants, ne
note pas les voyelles. Comment se fait-il alors que des enfants (10 ans environ) et
des étudiants reconnaissent plus rapidement des mots vocalisés que des mos qui ne
le sont plus ? Les effets benéfiques de la redondance ne semblent pas disparaitre
avec la compétence. Deux arguments explicatifs : a) la trés grande régularité du
fonctionnement vocalique en hébreu ; b) la place, dans I'apprentissage, d’un systéme
graphique a représentation vocalique.

Les systémes d'écriture nettement alphabétiques, parce qu’ils sont fondés sur
des régles de correspondances phonogrammiques extrémement réguliéres, parais-
sent donc s’accommoder aisément de stratégies phonologiques. B n'en va pas de
méme avec les orthographes dites « mixtes ». Les travaux de N. Chomsky, de M.
Halle, pour 1'anglais {The Sound Pattern of English, Harper & Row, 1968}, ceux de N.
Catach, pour le frangais (L’Orthographe francaise, Nathan, 1980) et bien d’autreés, ont
permis de distinguer systémes orthographiques de surface et systémes orthographi-
ques sous-jacents. Le terme « mixité », appliqué a ['écriture, dénote la coexistence
d'unités graphiques carrespondant a différents niveaux linguistigues (phonémes, mor-
phémes, lexémes). C'est dans cette perspective que P.T. Smith, T. Meredith, H.M.
Pattison et C. Sterling (« The Representation of Internal Word Structure in English »)
posent la question de la place, & I'écrit, d'une analyse morphologique préalable, sans
étre réellement convaincus de son bien fondé. Sans doute parce que, en anglais
comme en frangais, principes aiphabétique et morphologique coexistent de fagon
souvent conflictuelle,

Deux contributions sont ¢onsacrées & la pathologie de I'écriture. 8. Sasanuma
{« Can Surface Dystexia Occur in Japonese ? ») s’interroge sur les similitudes obser-
vables entre la dyslexie de surface en japonais et en anglais. 3'il parvient & esquisser
des convergences, ¢'est au prix d'une réinterprétation des données ; ce qui montre,
une fois encore, que le type d'écriture détermine des comportements spécifiques
chez les utilisateurs. La pathologie de la lecture ne peut donc pas &tre tout & fait
identique. De la méme maniére, mais sur un plan plus général, M. Coltheart (« Writing
Systems and Reading Desorders ») établit des relations entre types de dyslexie et
types d'écriture. )| s’interroge notamment sur Ja validité du réemploi, dans d'autres
cultures, de modéles de lecture élaborés a partir de I'anglais.

La notion d’arbitraire graphique, telle que la présente F. Coulmas (« Arbitrariness
and Double Articulation in Writing »}, renvoie, elle aussi, au rapport entre langues et
systomes d'écriture. Existe-t-il, finalement, des systémes d'écriture qui soient plus
arbitraires que d'autres ? Dans une perspective « alphabétocentriste », peut-tre.
Mais objectivement, aucun systéme d’écriture n’est indépendant de la langue qu'il
est censé noter. Coulmas pense méme qu'il n'existe aucun systéme graphique
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ré.:ellement arbitraire dans la mesure ol la finalité de I'écriture est, d’une fagon ou
d une autre, de « copier » la langue. Et, de ce point de vue, les morphogrammes
chinois ne sont pas plus arbitraires que les letires de notre alphabet.

A travers I'éventail des approches qui constituent Orthographies and Reading, les
chercheurs mais aussi les praticiens pourront se convaincre de I'importance de la
variable « gystémes graphiques » en psycholinguistique de 'écrit mais également en
matiére d'apprentissage de la lecture-écriture. ils apprécieront du méme coup les
limites d’une notion comme celle de I'universalité des processus de lecture,

Jean-Pierre JAFFRE

PESTALOZZI (Heinrich). — Comment Gertrude instruit ses enfants/Heinrich
Pestalozzi ; traduit par Michel Soétard. — Albeuve (Suisse) : Castella, 1985,
— 239 p.; 24 cm.

Avec une obstination digne d’'éloge, Michel Soétard a entrepris de « réhabiliter »
Pestalozzi auprés des pédagogues francophones. Parler de « réhabilitation » est, sans
aucun doute, contestable : la notion laisse entendre gque serait perdu quelgue chose
comme '« habilitation » du grand éducateur suisse a nous apporter un propos qui
nous parle encore aujourd’hui.

Paradoxalement, c'est & un surcroit d’habilitation que Pestalozzi doit la réelle
défaveur dans laquelle est, en définitive, tenue sa pensée. Dés le XIX® siécle, la
figure de Pestalozzi s’est figée en une image de légende ol se perd le dessin de son
entreprise. Mal lue, chichement traduite, effectivement touffue, évolutive et surpre-
nante, 'ceuvre écrite de Pestalozzi n’a pas été prise avec le méme sérieux que l'on a
mis A vénérer sa statue de premier bienfaiteur de I'éducation populaire. Et surtout on
a coupé cette entreprise intellectuelle singuliére, de la seule ressource qui permet de
la comprendre : 'expérience sans cesse reprise, sans cesse réinterrogée, revélant,
pas aprés pas, échec aprés echec, la mise en ceuvre comme lieu ultime du sens. De
cette coupure, contre laquelle pourtant s’élévent maintes pages de Pestalozzi, nait le
malentendu. Les manuels d'histoire de l'éducation, tels qu'on les rédigeait il y a cent
ans pour les éléves des écoles normales, célébrent, d’'une part, le « cceur maternel »
du pédagogue, grand ouvert & I'enfance malheureuse, et, d'autre part, le créditent de
quelques vues judicieuses sur les hases de |'activité didactique. Et le voild rangé, —
en bonne place, certes —, parmi les précurseurs de ’éducation moderne.

Or, de 1'avis de Michel Soétard, la position de Pestalozzi n'est pas d'un précur-
seur, mais d'un fondateur. Pestalozzi n'a pas seulement anticipé, par aventure, les
problémes et les réponses qui caractériseraient 'éducation dans la modernité, il a
construit la pensée de I'éducation avec laquelle nous avons encore affaire aujour-
d’hui quand, par aventure a notre tour, nous entreprenons d'édifier la nétre.

Michel Soétard vy insiste, & juste titre, dans sa longue et substantielle introduc-
tion & Comment Gertrude instruit ses enfants : Pestalozzi part du constat que, jusqu'a
lui, « la grande idée de Rousseau n’a pas produit un seul phénoméne qui ait mis son
esprit en évidence ». §'il se donne pour mission de « faire produire » & I'Emile ce
« phénoméne », c'est grdce au correctif que son euvre a lui, Pestalozzi, apporte au
réve de Rousseau. La grande «idée » reste de «rendre l'enfant 3 Ilui-méme, et
|'éducation 4 I'enfant et a la nature humaine », Mais réaliser cette idée, c'est affronter
résolument les contradictions réelles de toute entreprise éducative.
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Ces contradictions sont sociales, mais on peut les lire, de ce fait, comme
porteuses d'une anthropologie fondamentale. L’éducation des enfants du peuple au
sein de la premiére révolution industrielle dans une Europe, — et une Helvétie —,
politiquement bouleversée, montre a la fois la nécessité et les limites d’'un discours
sur l'autonomie comme moyen et fin de I’éducation.

L'enfant du peuple ne deviendra un homme qu'en étant lui-méme ; il ne devien-
dra lui-méme qu’en é&tant un homme. L'autonomie, c'est, pour les enfants du peuple,
au sein méme de leur condition contrariée par I'infortune, disposer des moyens et de
la volonté de « faire ceuvre de soi-méme (Selbstkraft). Pour Pestalozzi, la pauvreté
demeure paradoxalement la « chance » des pauvres. Elle accule a « s’en sortir » sans
avoir a compter sur personne d'autre gu’eux-mémes.

La legon de la Révolution frangaise a enlevé en effet & Pestalozzi I'illusion que
1'accés & la vie pleine et au bonheur pouvait étre attendu d’un changement politique

a force ouverte : '« égoisme de la pique » n'a assurément rien a envier a I'« égoisme
de la coutonne », « les exaltés de la démocratie rejoignent, dans leur volonté de faire
un de tous, I'aberration monarchique... », commente Soétard (Comment Gertrude
instruit ses enfants, introduction, p. 23).

Or tout le programme de I'éducation de et par 'autonomie, Pestalozzi le décou-
vre quand il tente de donner sens, par sa propre réflexion, & sa propre expérience et
&4 son inlassable remise & I'ouvrage, depuis la désastreuse existence du Neuhof
(1773-1780), en passant par Stans (1798), Berthoud {1799) et enfin les vingt années
d’Yverdon (1805-1825). La mutilation sociale imposée & la nature peut, aux yeux de
Pestalozzi, ouvrir un chemin & la barbarie comme & Partifice. Mais elle peut dégager
tout autant une voie pour I'éducation. Cette derniére assume la contradiction en se
basant, au nom méme de la nature et du potentiel qu’elle constitue en chacun, sur
cette fonction d'artifex qui permet & chacun la construction de soi par soi. Mais
parler ici d'«artifex » et d’«artifice », c’est évoquer, non 1ingéniosité technique
souvent arbitraire des procedeés pédagogiques (Verkinstelung), mais i'« art » de I'édu-
cation (Kunst), en tant gu’il institue les hommes comme les inventeurs interactifs de
'homme. Et de cet art, une méthode peut éfre élaborée.

Et c'est bien I'élaboration de cette méthode que décrivent les quatorze lettres
publiées en 1801 sous le titre assez surprenant et aujourd’hul regrettablement
dissuasif Comment Gertrude instruit ses enfants. Ge titre fut imposé par Péditeur qui
souhaitait inscrire P'ouvrage dans le prolongement du roman a succés, Léonard et
Gertrude, publié par Pestalozzi de 1781 & 1787. Ces Lettres, sont, aux yeux de
Michel Soétard, «le point d'aboutissement d’un processus ol Pestalozzi a fini par
comprendre que la réalisation de sa liberté se confondait désormais avec I'action
entreprise pour éveiller et affermir autour de Iui d’autres forces libres » (Introduction,
p. 25-26). Dans ces lettres, le souci de laisser parler 'expérience vécue (Erfahrung)
et I'action (Tatsache) prime sur l'appareillage systématique de la pensée. Il en ressort
un double caractere d’inachévement, circonstanciel d’abord, mais, plus encors,
essentiel. Inachévement circonstanciel : les lettres rendent compte de I'état ol se
trouve la réflexion pestalozzienne avant que ne I'instruise la grande et tumultueuse
entreprise d’Yverdon. Inachévement essentiel : |a théorie pestalozzienne se présente
d'abord comme ceuvre a faire, invitation au lecteur & reprendre les choses 4 son
propre compte.

Michel Soétard dégage ainsi pour nous I'esprit dans lequel il convient de lire
Comment Gertrude instruit ses enfants. A |a condition d'entrer dans cet esprit, nous
pourrons découvrir, au-dela des conseils didactiques, le processus méthodique de
I'éducation en train de se conshruire. Tout éducable, s'il se résout, comme sa nature
I'y invite, & faire ceuvre de soi-méme, accomplit en effet une triple démarche: se

——e



dégager de la confusion premiére du monde sensible (Kennen); mettre en couvre sa
volonté libre en prise sur les contingences de ce monde (Wollen); se donner les
moyens techniques de cette volonté (Kénnen),

Aidé par Ilintroduction de Soétard et par une traduction qui prend en compte la
connaissance renouvelée de Pestalozzi & laquelle il a lui-méme fortement contribué
(cf. Pestalozzi ou la naissance de I'éducateur, Berne, Peter Lang, 1981), le lecteur
pourra entrer dans le jeu pestalozzien et faire revivre par sa lecture I'élaboration
d’'une pensée de I'éducation en laquelle le XIX® siécle moderne allait trouver ses
fondations, et en laguelle le XX°® sigcle post-moderne peut trouver Fun des mirocirs de
ses propres requétes. Ajoutons que I'ouvrage est trés heursusement complété par un
index des noms et un index des notions. Ce dernier surtout permet au « bracon-
nage » conceptuel que recommandait le regretté Michel de Certeau, de s'effectuer
sur des pistes non dépourvues de repéres. ’

La Lettre de Stans, publiée en 1807, est un compte rendu de la bréve expérience
pédagogique qui demeure la plus intense dans I'existence de Pestalozzi. Rarement
un éducateur fut affronté a des conditions aussi difficiles ; dépéché par un gouverne-
ment central exécré (celui de |la République hélvétique imposée par le Directoire)
dans une ville ravagée par I'armée frangaise, oll des centaines d'enfants errent sans
ressources autres que la mendicité et I'assistance chronique, Pestalozzi apparait
comme "agent méme de I'ennemi.

La Lettre raconte alors la mise en ceuvre d'une pédagogie résolument et obstiné-
ment cordiale, cette célébre {trop célébre ?) « pédagogie du ceeur ». Mais gardons de
réduire cette pratique éducative & la molle effusion d’un romantisme en proie a un
pathos secrétement compilaisant a sei. Il nous est au contraire possible, & la lecture
de cette Lettre, de rencontrer cette vérité dure, au double sens de 'exigence et de la
fermeté, que I'humanisation des hommes ne peut s'opérer gqu'humanitaire.

Ce dernier vocable évoque certes aujourd’'hui les subtiles captations de l'aide et
les perversités de |'assistance « philanthropique ». Mais cela suffirait & assurer
I'actualité de Ja Lettre de Stans. Car elle nous montre un Pestalozzi au sein de la
contradiction méme de aide dont le projet est de créer une dépendance qui, parce
que provisoire et contrblée, peut se révéler le moyen de I'autonomie de l'assisté. Car
c’est 3 ce dernier & s'arracher a4 la condition de sous-homme que [‘assistance
perpétuée ne peut gu'entretenir, mais que V'absence d’assistance supplétive, dans
'accablement de la déchéance humaine, maintiendra tout autant. Se refusant &
théoriser dans 'abstrait, de cette déchéance et de ses remédes utopistes, Pestalozzi,
avet sa modestie désarmante et la ferveur de sa conviction, propose une réflexion
que suscite, pas a pas, le drame d’une pratique qu’il ne donne en exemple que pour
susciter !'intelligence des choses.

Daniel HAMELINE
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La diffusion des résultats de la recherche en éducation

La diffusion des résultats de la recherche dans le monde de I"éducation est loin
dfétre considérée comme nécessaire, ou méme dans certains cas souhaitable, par les
dlffé'rentes catégories d’acteurs de la scéne éducative ; d'ailleurs, lorsqu'ils passent a
I'action — prennent des décisions, mettent en ceuvre des réformes, modifient des
pratiques éducatives — ces derniers n’attendent, et n'utilisent généralfement pas, les
résultats de recherches en éducation.

Que la diffusion de ces résultats ne soit pas une pratique utile pourrait paraitre
surprenant si U'on considére 'importance croissante de la recherche en éducation, et
des recherches susceptibles d’étre utilisées dans le domaine de i'éducation, dans
une période ou les systémes scolaires, quel que soit le contexte, connaissent une
crise — au moins de confiance. Cette crise est sans doute imputable 4 la difficulté
ol les systdmes scolaires se trouvent de devoir résoudre les problémes engendrés
simultanément par la généralisation de I'enseignement secondaire, I'élévation de
Page de la scolarité obligatoire, une ouverture certaine de I'enseignement supérieur,
la transformation perceptible des mentalités vis-a-vis de |'acquisition des connais-
sances, I'extension massive des médias audio-visuels, I'émergence des technologies
de la communication. Opinion moins surprenante cependant si I'on interroge la réalité
du monde de la recherche et celle des pratiques, si I'on se demande qui détermine
et de quelle maniére les priorités de recherche, comment sont menées et conduites
ces activités de recherche, quelles sont les différentes modalités de diffusion des
résultats de ces recherches, enfin s'il existe des stratégies pour U'utilisation de ces
résultats ?

Des questions centrales telles que : qui a hesoin de la recherche en éducation ?
de quels types de recherche a-t-on besoin 7 quelles sont les relations, les modalités
de coopération et de communication entre chercheurs, décideurs, administrateurs,
enseignants, associations ou groupements de parents d'éléves ? ont été au centre de
débats d'un séminaire international organisé A Paris en février-mars 1984 par la
Commission Nationale pour I'Unesco et le ceéntre de Recherche sur les Institutions
d’Enseignement Supérieur — & la demande de I'Unesco — , et qui portait sur la
diffusion des résuftats de la recherche relative 4 I"éducation (1). Au cours du sémi-
naire, le probléme de |'intercommunication entre chercheurs d'une part et utilisateurs
de 1a recherche s'est révélé crucial, montrant par la que la problématique de
'applicabilité des résultats, c'est-a-dire des connaissances déja constituées, qui était
ta problématique de départ, dépendait — était en fait déterminée — par cette
question centrale de l'interaction entre les différentes catégories d’acteurs, leurs
positions, leurs réles, leurs attentes, et enfin les modalités différentes de traitement
de I'information en matiére de recherche en éducation qui leurs sont propres.

UN ETAT DE LA SITUATION

La résistance & la recherche, & Pinnovation, & I'expérimentation de pratiques
nouvelies semble caractériser les positions des différentes catégories d'utilisateurs.
Pour les responsables administratifs et politiques, les résultats de la recherche sont
peu sirs, contradictoires, évoluent trop pour qu’on puisse les prendre en compte et
fonder une politique. Pour les praticiens, ¢'est-a4-dire les enseignants, 'urgence est

{1) « Séminaire international en Langue Francaise sur la Diffusion des Résultats de la Recherche
Relative a I'Education », CRIES, Université de Paris VIIl — Commission Nationale Frangaise pour
PUnesco, février 1988, Division des structures, contenus, méthodes ot techriques de I'éducation,

Unesco, Paris, 173 p.
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trop grande, les situations trop diverses, les habitudes parfois trop ancrées, pour que
la recherche puisse feur fournir des prescriptions et des modalités d’action dont ils
ont bescin immédiatement. De plus, la recherche apparait souvent comme « venue
drailleurs », car ies problématiques de départ semblent parfois totalement étrangéres
aux décideurs comme aux éducateurs, inadéquates, inappliquables.

A cette résistance, en fonction d’une action, viennent s'ajouter réflexes de
protection et conflits de pouvoirs. Pour le chercheur, les exigences des décideurs et
les besoins des praticiens ne peuvent pas étre confrontés avec les connaissances
qu’il produit. Quant aux responsables politiques ou administratifs, prendre en compte
I'avis des experts et des chercheurs risquerait de limiter leur responsabilité et
d'infiuer sur leurs fonctions qui sont liées, elles, aux progammes & mettre en place.
Les praticiens réfléchissent pour leur part en termes d'objectifs et d'adaptation aux
circonstances plus qu'en termes de méthodologies ou de validation de la connais-
sance.

Toujours au niveau des partenaires, des chercheurs comme des praticiens, des
décideurs comme des administratifs et des agents de la communication, chacun a
ses intérédts propres, ses critéres personnels, ses logiques distinctes. Les sujets qui
font V'objet de Iattention des différentes instances ne sont pas les mémes, au méme
moment ; un chercheur détermine davantage son sujet & partir d'enjeux théoriques,
de difficultés méthodologiques & résoudre, de sa place dans les débats scientifiques
en cours ; un praticien veut trouver la solution d’un probléme ou d'une contradiction
qu’il rencontre périodiquement sur le terrain, mettre en ceuvre une pratique inhova-
tive ; un décideur vise & introduire & court terme une réforme en fonction d’objectifs
politiques, économiques ou sociaux, ou planifier une série d'actions au niveau
régional ou national ; un journaliste est plus sensible 4 la pertinence des travaux et
au fait qu'ils répondent 4 des attentes sociales explicites.

Enfin, au niveau du « parcours » ou de la chaine communicationnelle d'une
recherche & sa mise en ceuvre et d'autre part du terrain a la recherche, des lacunes,
des manques sont évidents : a) comment par exemple transformer des ensembles de
connaissances en dispositifs opératoires, en pratiques, — car les théoriciens ne
créent pas de dispositifs et les praticiens n’appuient pas forcément les pratiques
innovatives sur des connaissances — ; il mangue donc peut-étre 4 ce niveau un
certain type de recherche visant a4 cette transformation explicite du « théorique » au
« pratique » ; b) manque également d'un certain type d’acteurs, entre les résultats
d’une recherche et leur diffusion aux publics potentiels : entre la particularité d'une
recherche scientifique et la muttidimensionalité de la pratique pédagogique, entre les
centres spécialisés en recherche et les milieux variés du travail sur le terrain, ce sont
des « intermédiaires », des communicateurs qui aideraient i la transmission de la
recherche jusqu’da son utilisation dans les langages de chacun, dans les codes de
chaque milieu ; ¢) mangque enfin — en raison de la multiplicité, voire de I'abondance
et de linflation de linformation - d’un certain type de produits, d'états de la
question qui, sans masquer la pluralité des réponses, mettraient a la disposition des
utilisateurs, quels qu’ils soient, les moyens de les connaitre, d'y accéder, en les
resituant dans les différents champs théoriques ou idéologiques dont elle procédent
et en présentant les situations ; mais ces états de la question permettraient en outre
de confronter les réponses ou les contributions qu’elles peuvent mutuellement s'ap-
porter.

UN ETAT DE LA QUESTION

Il semble bien, de ce qui précéde, c’'est-a-dire de la situation tefle qu’elle a pu
étre inférée A partir des travaux préparatoires et des discussions qui ont animé



ﬁmg;’alre, que les difficultés spécifiques A la diffusion des résultats de la recherche
Sat ucation trouventl,_par conséquent, leur origine dans la diversification et la
ance entre les positions et les roles des différents partenaires concernés par un

ggoc_:essus de recherche en éducation, ¢’est-a-dire les chercheurs, les praticiens, les
cideurs, le grand public enfin.

Les chercheurs

Le probléme de Iindépendance du chercheur, liée & son réle social, est sans
doute‘ essentiel si I'on considére ses relations avec les autres intervenants dans le
domam_e de I'éducation et lsurs fonctions sociales, et le malaise qui peut étre
ressenti & ce niveau résulte d’un sentiment de danger : ces relations, c'est-a-dire les
fﬂemarjdes gui ui sont adressées, les exigences de chacun, mettent en périt son
intégrité de chercheur et de scientifigue, ses choix et ses logiques.

En interférence avec les enjeux politiques, les considérations de budget, o'idéo-
logie, de carriere, de demandes syndicales, les contraintes sont vécues par le
chercheur comme une atteinte & sa liberté, comme une limitation, et provoque
réticence de sa part et incompréhension de la part des autres ; réticence lorsque la
demande qui lui est adressée par le praticien ou I'enseignant, le grand public ou les
parents d’éléves, le décideur qui met en place une réfarme, est formulée en terme de
legitimation ou de confirmation, réticence lorsque ce sont des recettes ou des
techniques gu’on lui demande, ou au contraire des « vérités scientifiques, générales,
irréfutables ».

Ce probiéme rejoint celui des méthodes et de 'épistémologie du chercheur. Pris
dans l'idéologie des sciences exactes, le chercheur scientifique est conduit & pro-
duire des résultats sinon universellement valides, du moins répétables et formalisa-
bles, travaille sur les grandes masses, I'échantillonage alé¢atoire, les séries statisti-
ques. Ce sont des différences de temporalités qui suscitent & nouveau ce malaise,
cette incommunicabilité entre chercheurs et utilisateurs de la recherche ; les premiers
donnent des réponses dans le long terme, toutes variables annulées, dans un univers
stable, ou les causes profondes sont constantes, multiples et sérialisables, au
probléme — du méme ordre — du décideur qui, Iui, veut une projection dans le futur
proche, éclairant P'impact d'une variable précise qu’il souhaite introduire dans un
systéme, et dans une perspective de modification.

Et ceci renvoie a4 un probléme de code, et aux différences de langage parmi les
instances en présence. La rigueur de type scientifique appelle une nomenclature des
faits et des concepts qui modifie le langage. Et I'utilisation de ce nhouveau langage
formalisé, indice de la scientificité, attribue au chercheur ce statut de scientifique. et
de reconnaissance sociale ; langage ésotérique donc, mais obligé, puisque la recon-
naissance se fait par les pairs, entraine un circuit clos de communication, crée un
idiolecte qui particularise, délimite, exclut; et le systéme de non-communication se
trouve ainsi renforcé, car modifier les termes pourrait trahir fa spécificité d'une
analyse, pourrait déposséder le chercheur de son ceuvre et déplacer le sens de cette
ceuvre et tout ce qu'elle représente. L'utilisation d’'un idiolecte serait-il le symptome
d'un refus de communication...?

Quant a la distribution des sujets de recherche, certains domaines ont des liens
privilégiés avec la racherche, en fonction du moment, comme aujourd’hui la techno-
logie de I'éducation ou la quantité des recherches produites est sans commune
mesure avec le taux réel d'utilisation ; le développement d'un champ théorique peut
entrainer un intérét nouveau et un foisonnement de projets concentrés sur un
domaine restreint, effet lié¢ au fonctionnement méme de la recherche qui évolue par
développements, discussions, contradiction, duplications. Et ce developpement de la

111



Vi

112

recherche scientifique entraine un certain nombre de zones d'ombres, de domaines
qui ne sont absolument pas couverts, comme le choix des contenus de ['enseigne-
ment ou les théories de I'apprentissage a partir de 'adolescence ou chez I'adutte, ou
encore les recherches sur I'organisation st Je fonctionnement des institutions éduca-
tives, domaines généralement abandonnés aux praticiens.

Et les recherches alors proposées par les praticiens innovateurs sont ces
recherches-actions sur le terrain, considérées comme non scientifiques, parce qu’el-
les portent sur des situations non encore théorisées, délimitées, balisées par la
science, du fait méme de leur complexité, de leur muitidimensionaiité ; parce que
méthodologiquement, elles ne sont pas assez rigoureuses, et parce que, sans doute,
les chercheurs sont ici les praticiens ; parce que, enfin, ta recherche par les prati-
ciens, non formalisée, est spontanée.

Les praticiens

Etre praticien et chercheur semble une tache difficile, sinon ambigie, en raison
du fait que la situation méme du praticien-chercheur est fragile ; fragile car sujette &
I'indifférence du milieu — qu'il s’agisse des collégues, des parents, de la hiérarchie
—, voire aux agressions gui peuvent se traduire en résitance passive (ou ouverte), en
termes de manque (ou de refus) d’appuis institutionnels, d'encouragements ou de
possibilités matérielles de mise en ceuvre des tentatives d’innovation ; fragile car la
situation émane en général d’un besoin de changement ressenti par le praticien, et
non d'une demande extérieure, et procéde ’une « légitimation » difficile 3 situer,
persennelle, psychologique, sociale, ou relationnelle.

Situation difficile également, car la recherche par les praticiens se fait le plus
souvent de maniére isolée, les conditions favorables & 1a constitution d’équipes étant
rarement réunies, nominations en fonction d'un souhait de travailler sur un projet
commun par exemple, ou motivations locales et établissement de réseaux entre
établissements qui se mobilisent sur une problématique définie ; ¢c’'est cette constitu-
tion d’équipes effectives qui permettrait les échanges d’informations, les confronta-
tions, sur les lieux mémes d’enseignement, qui faciliterait la production et la diffusion
de «résultats » (quels qu'its soient), étapes inhérentes & la recherche, qui rendrait
éventuellement possible I'introduction de changement, méme limités, dans la pratique
pédagogique des institutions de base.

L'isolement ou le repli du praticien — qui empéche la communication et la liaison
avec le chercheur, procéde comme pour ce dernier d'un probléme de méthode ; le
praticien n’a pas les objectifs du chercheur ; il fonctionne dans le comment, et non
dans le pourquoi, dans le prescriptif — moins que dans la connaissance — d’un
univers qui n'est pas stable, qui n'est & fortiori pas contrdlable, et veut donc
disposer d’instruments fonctionnels pour agir, pour intervenir dans des situations
d’incertitude, des situations d’'urgence, ol de vrais besoins se font sentir, a I'en-
contre de la situation du chercheur réfugié « dans la tour d'ivoire » et que rien ne
menace ni nhe presse. La formation du praticien ne le conduit en général pas a une
démarche de questionnements ou de recherche d'informations diversifiées portant
sur I'état présent des connaissances.

Pour qu'il y ait donc recherche d'informations et accés aux résultats de la
recherche en éducation, il faut donc que cet accés puisse se faire, non & partir des
propositions des sciences constituées, mais & partir des problémes que rencontre le
praticien et qu’il tente, par la recherche-action, d'analyser, qu’il cherche a résoudre
par de nouvelles pratiques, a partir donc des questions d'innovation. Et nous
sommes a nouveau renvoyés aux questions de problématiques, de langages, de
cohérence entre ces démarches et celles de la recherche scientifique.

_ —_ -




Ce sont les démarches de participation & Vinnovation et & la recherche qui
suscftent une demande de connaissance, il s'agit alors de répondre au malaise des
enseignants face au flux toujours plus massif et écrasant des informations et des
connaissances. Et il s'agit alors peut-étre par conséquent de susciter lés circons-
tances les plus favorables a la prise en compte des recherches qui, dans la plupart
deslc_as, sont inductrices de demandes d'informations complémentaires. Et si ies
praticiens sont moins des partisans de 'accés individual & Iinformation parce qu’ils
s9nt praticiens, parce gu’ils sont gquotidiennement en situation de communication
directe, ce sont des rencontres sans intermédiaires, des situations de travaii effectif
avec les vecteurs de connaissance que sont les chercheurs qu'il serait souhaitable
de provoguer, de multiplier, et de rendre accessible aux praticiens.

Les décideurs '

Quant a la communication avec I'autre instance, celle des décideurs, elie est slle
aussi conditionnée par ces rslations entre fonctions sociales divergentes, entre
objectifs, entre cultures, entre demandes structureliement et épistémologiquement
différentes, ol le probléme du temps, et celui de la pertinence, est essentiel, et ou
celui de la validation scientifique semble hors du propos ou plutdt hors de la portée
du monde des décideurs.

Parfois, le décideur, détenteur d'une mission ou responsable d’une évaluation,
commande une recherche, et cette recherche alors doit apporter sa contribution & la
réftexion 4 long terme a laquelle elle se rapporte. Parfois, le «rapport » que doit
remettre le chercheur est davantage un état de la question présentant 'avis de la
communauté scientifique, mais destiné 4 un groupe de décideurs, et cela modifie la
position et & (a Himite fa fonction du chercheur, Car ce dernier alors ne peut faire
abstraction de questions qu'il ne se pose habituellement pas: quelles seront les
conséquences, en fonction de qui les utilisera, d'une adoption de mes ¢onclusions ?
Car l'utilisateur ne peut que manier un autre language que celui gui est prévu et
destiné aux chercheurs. Et le chercheur auquel il fait appel devient expert, conseiller,
consultant, et a I'interface entre les deux sphéres, celle des chercheurs et celle des
décideurs, lui-méme « communicateur ».

Le grand public.

A I'autre bout de la chaine, le grand public, non aisément identifiable, mais dont
les parents d’éléves constituent une partie, et en particulier ceux qui se rassemblent
en associations, ou autour d’une revue, ceux qui ont une demande vig-a-vis du
systéme éducatif, ceux qui interrogent.

C’est un type de questions bien précis qui est posé a la recherche, généralement
d'orientation psychologique et psycho-pédagogique, et qui d’ailleurs ne recoupent
pas celles d’ordre plutét pédagogique qui constituent le territoire des enseignants.
En dépit de ces cas limites, ces groupements de parents, ces mouvements, dans la
mesure ol ils font appel & la recherche, pourraient jouer le rble de ces « chercheurs-
experts » ou «consultants » qui se trouvent a linterface de deux instances, en
transferrant, dans le domaine du poiitique un certain nombre des résultats liés 2 la

recherche.

Mais Je grand public, c’est aussi ceux gue touchent les médias. C'est donc 2
partir de ces médias, de leur fonctionnement, que les rapports entre grand public et
recherche peuvent étre saisis. Et ces rapports sont diffiqlles a instaurer, le relais
communicationnel que constituerait le médium, et le journaliste en |'occurrence, étant

lui-méme sujet a plusieurs difficultés.
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Le probléme du langage tout d’abord, et de I'ésotérisme du lexique ; mais une
fois. la spécificité des termes reconnue, reste I'implicite dans les maniéres de dire,
dans les présupposés méthodologiques et. intellectuels. Le travail d’information
« objective » du journaliste s’en ressent, et il le ressent.

Mais le journaliste sait aussi, au niveau de la temporalité, concilier les deux
impératifs de I'actualité interné de la recherche et celle externe événementielle du
politique ou de quotidien, sans parler de la programmation propre du média. Et le
chercheur qui.doit faire connaitre sa recherche vite ne comprend pas ou n’accepte

pas ‘cette « congiliation ».

“Au niveau de |'attente du public, de lecteurs et de ses godts, le journaliste s’en
considére le seul juge, et de ce fait, peut s’autoriser & sélectionner Iinformation sur
la recherche ; mais & partir du moment ol ces godits sont ceux des lecteurs habituels
du média, ils se trouvent étre automatiuement « ajustés » & ce média, et de nouveau
le chercheur peut se sentir en butte 3 une « censure » de fait.

Censure -également quand le journaliste “interprete, résume, recontextualise,
coupe d’une maniére ‘qui, pour le cherchéui; §émble inadmissible si ce qu’il consi-
dére comme le plus important rie passé pas.

Enfin se pose le probléme de fond,. celui de la connaissance de la recherche et
de I'appréciation de sa validité par le journaliste ; hasard, rencontres, réseaux de
relation, puisque Jles instantes de -validation scientifique de la recherche sont en
général confidentielles, par les pairs, et dans un langage en circuit clos, il ne reste
au journaliste que sa propre information, il se fiera & ses réseaux et a la notoriété, et
son appréciatioh’ ne rejoindra pas toujours I'actualisation de la recherche.

C'est la éanc_tion du public'qui‘,est sans.-.boute la réponse a ce probléme, mais
I'on peut tout de méme se poser la-question.: qu’est-ce qui prévaut — des média ou

-des godts du public — dans ce circuit.en particulier de la recherche ?

Enfin comment traiter cet aspect central de la diffusion des résultats de Ila
recherche relative & I'éducation, celui de la validité de ce qui est communiqué : en
fonction du mode d'annonciation, du degré de généralité donné a une affirmation, de
la présentation ou non de I'appareil méthodologique et -des conditions dans les-
quelles une proposition a pu étre émise, la signification de ce qui est diffusé peut
8tre totalement transformée ; c’est sur le type de validité et de pertinence accordé a
un énoncé que les malentendus peuvent étre les plus profonds.

Les conciusions qui ont pu étre tirées des discussions entre partenaires impli-
qués par la recherche en éducation sur la diffusion des résultats de la recherche
pendant le déroulement du Séminaire, du questionnaire préalable et de I'enquéte sur

‘les publics qui accédent aux résultats ‘des recherches, se résument essentielilement

dans la proposition suivarnte ; il est impossible d’isoler la question de la diffusion des
résuitats de’la recherche du 'processusNd’éjaboration de la recherche, de la logique
propre des différentes instances concernées, des réseaux de communications qui
peuvent s’instaurer entré elles. o

Ceci implique plusieurs choses :

1. Ceci implique que la diffusion des résultats de la recherche devrait étre
générale et rapide. C’est-a-dire tout d'abord que le processus méme de la recherche
soit pensé, et planifié, de maniére & comprendre la communication des résultats, ce
qui d’une part responsabiliserait les chercheurs par rapport aux effets possibles de
leurs travaux, d’autre part -rentabiliserait I'investissement initial au bénéfice des
usagers. La programmation des Centres de recherche spécialisés devrait également
comprendre des types de recherche qui permettrait de transformer les connaissances



. élaborées, les. « resultats des  recherches »..en- dispositifs opératoires. Elle devrait
comprendre aussi des. recherches constituées. .d'états de la question, d’états des
pratiques;: raisonnés, organisés-et.cohérents,qui identifieraient une ou des probléma-
- tiques;.destinés 4 des praticiens, des décideurs, des agents de la communication.
Mais ceci implique aussi-que c’est en: termes-d‘accés que ia question de la diffusion
peut €tre résolye;: c'est-3-dire:quil-soitpossible: d'aborder une recherche classique a
partir. d’un :langage -trivial; tout comme. il soit-permis d’entrer dans une recherche de
tetrain & partir de notions scientifiques. Ceci-pose également le probléme du iangage
documentaire; et:de:sa stricturation -et-de ~sa- codification : permettre une double
entrée & partir du langage et de‘la Ioglque des chercheurs et & partir du langage de
la loglque des demandeurs e’j’ echer L

2 CeCJ |mpllque. auss ,.que cette dlffusmn n est acceptable, c’est-a-dire accep-
tée;:»que si::lesi:conditions: concrétes  de..la communication entre différents types
d’acteurs, :siile ssouhait-de: communiquer, est:facilité, c’est-a-dire si sont créées des
conditions -efféctives -de‘rencontre, malgré:les: distances sociales, et physiques, entre
les acteurs:: en:multipliant: par-exemple.des lieux de contact réels entre praticiens et
chercheurs .comme les centres. de-recherche et de documentation pédagogique, les
missions académiques de formation pour les enseignants, mais aussi les boutiques
d'éducation qui & I'instar des boutiques de santé, de droit, de sciences, pourraient
constituer des structures de rencontre de linformation entre différents partenaires,
de consultation de production de documents, ou encore d'écomusées pédagogiques
qui seraient un moyen de maintenir les traces des pratiques tout en créant des lieux
d’échanges, de recherches, de confrontations ; ou encore en suscitant des événe-
ments temporaires qui favoriseraient ces rencontres, la participation a des colloques,
journées, séminaires, tant par des praticiens que par des chercheurs, ou en favori-
sant la mise en place d’années sabbatiques, sous forme d’échanges de postes de
travail, pour chercheurs, enseignants, administratifs, documentalistes, permettant de
changer de fonctions:pendant un-temps déterminé.

3. Ceci implique encore, pour rendre les propositions possibles, la mise en
ceuvre d’un certain nombre de dispositifs de formation, celle en particulier des divers
acteurs identifiés, comme aussi de nouvelles catégories d’acteurs qun correspondent
aux chainons qui -semblent faire défaut. La formation des enseignants, comme
d'ailleurs des personnels administratifs, devrait comprendre tout comme [linitiation
aux pratiques de la recherche, un apprentissage de la prise d’information, ainsi qu’un
apprentissage de la communication des activités menées, et de I’adaptation de cette
communication . aux -différents destinataires ; la formation de ceux qui stockent et
rediffusent I'information devrait comprendre la maitrise de tous les types de supports
possibles,'apprentissage de I'analyse "de la demande d'information par des cher-
cheurs, praticiens, décidéurs, ét celii de ‘la réalisation' de documents intermédiaires
en fonction des intéréts des destinataires. La formation des chercheurs devrait
comprendre l'initiation a la communication impliquant la capacité de situer leurs
travaux non seulément par rapport aux débats scientifiques, mais aussi par rapport
aux problémes et aux types de problémes’ auxquels _ils sont supposés répondre ; la
capacité d’adapter’ le langage, I'extension “et la démarche de communication aux
différents destinataires, la capaclte d’ utlhser plusneurs codes de communication.

Enfin, ce sont des programmes de formation specn‘lques que les Universités
devraient proposer, & travers les departements des sciences de I'éducation, forma-
tions de rédacteurs, de synthése de travaux, d'attachés de presse, de vulgarisateurs
scientifiques, de spécialistes de la création de production de communication .de

masse.

Nous voudrions, pour terminer, ajouter que le plus important est peut-étre de
susciter une demande de recherche, un besoin de connaitre des résultats de
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recherche. |l s'agirait alors d'utiliser des situations particulieres, inhabituelles, qui
provoquent une destabilisation des habitudes, des acquis, des attitudes, tout en
permettant une certaine réassurance grace, justement, au recours a des résultats de
recherche. La mise en place d’une réforme, l'existence de débats publics sur les
questions de Péducation, le travail en équipe, I'élaboration de projets d'innovations,
peuvent par exemple constituer de telles situations, et étre utilisées pour créer ce
besoin d'accéder aux résultats de la recherche. A défaut de cette motivation, les
discussions, les réflexions, les propositions concernant la diffusion des résultats des
recherches relatives & I’éducation demeureront stériles et sans effet.

Prendre en compte ces réflexions, examiner de prés la situation qui découle de
ces états de faits et de ces prises de position, permet de mettre en évidence
I'existence d'un paradoxe : paradoxe qu'il y a & multiplier les efforts pour développer
les recherches dans le champ éducatif, & mettre en place des systémes de formation
des enseignants qui prennent de plus en plus d'ampleur, sans que soient visibles
leur impact, ou les retombées au niveau de 'organisation des institutions éducatives,
au niveau des pratiques pédagogiques, des formes didactiques et des disciplines
d’enseignement, sans qu'il y ait, & terme, réinvestissement de la recherche dans le
domaine de I"éducation.

Tania CATZ
Université de Paris-VIll
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[. - Manifestations récentes

ACTUALITE
DES SCIENCES DE

L’EDUCATION
CQLLOQUE DU CRESAS-INRP : Interactions soclales et construction des savoirs, a la
e == creche, a Pécole

Autogrl du théme du collogue, nouveau dans le domaine de I'éducation, plus de
300‘ participants, chercheurs, représentants des institutions, enseignants, praticiens
et .educateurs se sont réunis les 20 et 21 mai derniers. lls ont pu confronter leurs
points de vue sur les travaux présentés : recherches du CRESAS et de 25 équipes
travaillant dans ce domaine, en France et dans certains pays européens.

) Aprés l'allocution o’ouverture par Francine Best, Mira Stambak (1) langait la
thématigue de ces journées lors de la premiére matinée de travail 1 « Notre équipe
partage l'objectif de ceux qui ceuvrent pour qu'un plus grand nombre d'éléves
réussissent & I’école. Ceci n'est réalisable que si les actions éducatives tiennent
compte de la fagon dont tout 8tre humain apprend et construit des connaissances.
Nous adoptons 'optique constructiviste et interactionniste de V'appropriation des
connaissances telle gue l'ont développée Piaget et Wallon, optigue qui $'oppose
résolument a toute réification des savoirs et qui met I'accent sur P'initiative des
enfants. Chaque acquis est continuellement réélaboré activement.

En agissant sur I'environnement (personnes et objets), les enfants observent les
effets de leurs actions, se posent des guestions a leur sujet et font des hypothéses
sur leur signification : ils cherchent lg sens des faits observés.

On sait aujourd’hui que dés ses premiers jours, le bébé s’engage dans un
processus de communication dans lequel i{ est amené a développer des procédés
qui lui permettent de questionner et de s’approprier le monde.

Nos recherches ont mis en évidence le réle prépondérant des interactions
sociales dans le processus de construction des savoirs, comme déja 'avaient affirmé
Wallon et Wygotsky. La nécessité de prendre en compte les intentions des parte-
naires, I'obligation de trouver des solutions aux conflits et contradictions gui surgis-
gsent aménent les enfants & préciser et & justifier leur pensée, & prendre du recul par
rapport & elle, 3 la contrdler, & s’investir activement dans les apprentissages hotam-
ment les apprentissages scolaires.

Les recherches du CRESAS sont menées en collaboration avec des équipes
éducatives engagées dans des projets de transformations dans les institutions ol
elles travaillent (créches, écoles maternelles et élémentaires). Ces recherches permet-
tant de préciser quelles situations et quelles conditions favorisent ces échanges
constructifs. Ainsi peuvent se mettre en place des interactions enfants-enfants,
enfants-adultes, adultes-adultes qui tendent & devenir « symétriques », concept nodal
de cette problématique : les enfants se sentent autorisés a donner leurs points de
vue, ils prennent conscience que les adultes en tiennent compte carlceux-ci greffent
leurs interventions sur les idées, propositions et représentations qu’ils élaborent.

Le réle de I'adulte se précise ainsi dans la mise en place et le fonctionnemant de
telles situations, dans P'attention permanente apportée aux effets gu’elles produisent
sur les enfants, considérés individuellement ou en groupes.

AS, (Centre de Recherche de I'Education $pécialis_ée et de I'Adaptation Scolaire) est
Qi,:igl.ée EaijEiaira S{tambak. Il fait partie de I'INRP (Institut Nationai de Recherche Pédagogique),

dirigé par Frangine Best.
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Les débats au sein de I'équipe éducative et avec les chercheurs (s’appuyant sur
des «traces »: notes, enregistrements au magnétophone ou magqétoscope, compte
rendus etc...) permettent par une auto-évaluation, de réguler I'action.

Des chercheurs européens ont présenté, lors de deux demi-journées en ateliers,
des communications, ce qui a permis une large investigation de ce champ de
recherche avant la table ronde finale qui réunissait sept personnalités du monde
scientifique, sous la présidence d'Hermine Sinclair (2), Michel Deleau, lvan lvic, Albert
Jacquard, Anne Nelly Perret-Clermont, Philippe Perrenoud et Claude Seibel, pour un
débat et une synthése finale.

Un livre rendant compte des travaux de ce colloque sera publié prochainement
par les éditions ESF.

Claude CHRETIENNOT

COLLOQUE « APPRENTISSAGE AUTONOME ET APPRENTISSAGE DE L’AUTONOMIE
DANS L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR » (29-30 mai 1986 ; Grenobie)

Ce colloque était le premier collogue national organisé par ’ADMES (3) {Associa-
tion pour le développement des méthodes de formation dans I'enseignement supé-
rieur) avec la collaboration du Laboratoire de pédagogie universitaire et de didactique
de la chimie de I'Université scientifique et médicale de Grenoble.

Il a réuni une cinquantaine de participants d’appartenance institutionnelle
(grandes écoles, universités) et disciplinaire {chimie, physique, maths, sciences de
I'éducation, sociclogie, communication, médecine, biologie, agronomie..)} divers. Plu-
sieurs participants venaient de Belgique (Universités de Louvain la Neuve et de
Namur), de Suisse (Universités de Neuchatel et de Genéve) et du Canada (Université
de Moncton).

Jean Demal, président de I’AIPU (Association Internationale de Pédagogle Univer-
sitaire) et Jean Geoffroy, de la direction des Enseignements Supérieurs sont venus
apporter leur appui aux travaux du colloque.

Le théme choisi rencontrait les interrogations que se posent de nombreux
enseignants du supérieur. En effet, dans les formations supérieures, deux facteurs
sont essentiels pour la réussite des étudiants : la motivation qui permet et suppose a
la fois la prise en charge de sa formation par le formé et I'efficacité du travail
personnel. Pourtant on constate fréquemment, notamment dans les premiers cycles
universitaires, que de nombreux étudiants, mal préparés au travail autonome, sont
laissés & eux-mémes et ne savent ni prendre la responsabilité de leur propre
formation, ni choisir leurs outils de travail. On est donc en droit de s'interroger sur

les modalités d'une intégration réussie du travail autonome de I'étudiant dans les
formations supérisures.

Dans quels cas avoir recours a l'autoformation ? Quels outils et quelles res-
sources mobiliser ? Quelles formes d'évaluation prévoir ? Quels sont les fondements

(2)_Herr_ni'ne Sinclair, Université de Genéve ; Michel Deleau, Université de Rennes ; lvan {vic,

Université delBeIgArade; Albert Jacguard, INED, Paris, Université de Gendve ; Anne Nelly Perret-

mgr&oné. Universitd de Neuchétel ; Philippe Perrenoud, Université de Gendve; Claude Seibel,
, Paris.

(3) Sidge social ADMES, Université Paris Nord, avenue Jean-Baptiste-Clément, 93430 Villeta-
neuse.




théorlqtfes d'apprentissage autonome ? Quels sont les cadres & prévoir et les struc-
tures d'accompagnement 3 organiser ?

Telles sonlt !es Questions autour desquelles les travaux du collogue de Grenoble
se sont organisés.

Trois conférences et une table ronde ont synthétisé les problémes :

— Les fondements théoriques des apprentissages autonomes : Conférence de J.

Berba}um {Université de Grenoble 1Y), intitulée « Les exigences d’'une situation d'ap-
prentissage ».

—-_La nature des outils & proposer : Conférence d’André de Péretti, intitulée : « Tra-
vail autonome et variété requise de méthodes et d'outils ».

— La ditférenciation des méthodes : Table ronde animée par Daniel Lustin (BIP-CEFI)
autour des travaux d'Antoine de la Garanderie sur les profils d'apprentissage.

—'Les problémes d'évaluation : Conférence de M. Chastrette (Université de Lyon 1),
intitulée « Stratégies d'évaluation et apprentissage de ['autonomie ».

Une douzaine de communications qui relataient des expériences, posaient des
interrogations et suscitaient la réflexion ont permis des échanges trés riches d’ou ont
émergé des pistes pour des travaux ultérieurs.

Les Actes du Colloque feront I'objet d'un dossier spéciai des Cahiers du CEFI, a
paraitre a 'astomne 1986.

Le théme du Colloque correspondait & 1a vocation et aux objectifs de '"ADMES :
rappelons en effet (cf. RFP n°® 73, oct. nov. déc. 1985, p. 111) que I'ADMES a pour
objectif de contribuer 3 I'amélioration de Vefficacité et de la qualité de I'enseigne-
ment supérieur en favorisant I'action et la réflexion dans le domaine des méthodes
de formation. Elle ajoute & ses activités nationales une dimension internationale :
pour cela elle coopére avec I'AIPU et adhére & ('objectif de cette association:
développer la coopération Nord/Sud.

Cette association est ouverte a tous les enseignants et chercheurs du supérieur
quelle gque soit leur discipline ou leur appartenance institutionnelle ; elle publie une
lattre d'information trimestrielle dans laquelle les adhérents de PADMES trouvent une
tribune et un lieu d'expression et de publication.

Les prochaines manifestations auront lieu :

— tes 20 et 21 novembre 1986 A Paris : deux journées d_’études dans le prolonge-
ment du cofloque de Grenoble, autour de 'AG de |'association.

— du 14 au 18 septembre 1987, & Montpeilier : un collogue international organisé a
Pinitiative de 'AIPU, par 'ADMES, les universités de Montepellier et Agropo!'is, sur le
théme : « Les enseignements supérieurs face aux defis et a la crise des développe-

ments ».

Annie BIREAUD
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Democratization of education : Unegual opportunities

CATZ (Tania). — Democratization at university level.

:I'hls‘ paper focuses on the meaning and implications of the democratization concept
in higher education. Statements and thoughts reported here are issued from research
Igunched. under Unesco patronage, concerning some fifty higher education institu-
tions which have developed innovating expetiments in a democratizing perspective.

DUPONT (Pol) & OSSANDON {Marcel). — Rich... and less rich : What about university
reproduction function ?

We call rich s_tuden.ts those who are allotted — by birth chance — the benefice of
culture and stimulating familial background. The others are less rich. Is it possible to

perceive this richness or poverty among university « clientele » ? The authors try to
answer this question,

DURU (Marie). — Marking and orientation : Which consistency, which consequences ?

This study aims at estimating what can be expected from a reduction of social shifts
in pupils evaluation and from a policy which fights against unequalities of school
success before the second form and/or from practices focusing especially on une-
quality of demand, very strong as early as this stage of schooling.

CHEVALLIER {Philippe). — Schoo! failure streams.

Investigations in several classrooms from failure streams settled in the Val de Marne,
which had to be created because of school system transformation, set the problem
of standardization of teaching : we are not sure whether it is the best way to achieve
school demaocratization.

CHAMPAGNOL (Raymond). — School failure : A programmed behaviour.

The child is equipped with pre-programmed means of socialization that he can draw
from the practices of a reference social group. Setting models consistent with school
values at child’'s disposal may be a way of achieving school failure prevention.

DUMAZEDIER {Joffre). — Hidden school failure : free time cuitural practices.

The incapability of the present schooi system to induce, even for the majo'rity of
secondary and higher education graduates, the desire and aptltudfe for gontmuqus
self training all life tong, is a kind of hidden school failure, in spite °f. interesting
efforts made by some secondary schools, through the use of documentation centres,

which deserve incentives.

CORDIER (Frangoise). — Natural classification : Basic level and typicality.

All the surveys reported here stress that the degree of typicality of_thel examplary .a_nd
the category level of abstraction have a great impact on the organization of cognitive
representations. Many indicators attest it and consequently enable us to draw some

educational issues which are implied.

VEZIN (Jean-Frangois). — Schematization and knowledge acquisition.

ain studies concerning the gontribution of figurative schemata in
ormation led to characterize schemata, to distinghuish
functions which contribute to different objectives.

A review of the m tud
transmission of scientific |pf
types of schemata and their
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DOCUMENTAIRES
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La Revue Frangaise de Pédagogie vous informe sur les résultats de la recherche et les courants de pensée en
éducation.

La nouvelle publication Perspectives documentaires en sciences de Péducation se propose quant & elle de vous
orienter & travers la littérature spécialisée :

e en vous introduisant dans les différents domaines des sciences de I'éducation,

® en vous présentant le contexte du travail scientifique,

e en analysant les conditions de la production, de f'utilisation et de la diffusion des écrits,

e en guidant vos choix dans la recherche documentaire,

e en vous signalant toutes les dernieres productions.

Perspectives documentaires en sciences de I'éducation se veut & la fois un instrument de documentation et un
outil de formation pour tous ceux qui, 4 des titres divers, sont concernés par la recherche en éducation : chercheurs,
formateurs de formateurs, enseignants, cadres du systéme éducatif, etc.

Perspectives documentaires en sciences de Péducation est une publication periodique (3 livraisons par an)
réalisée par le Centre de Documentation Recherche de I'Institut National de Recherche Pédagogique. La nouvelle
formule débute avec la premiére livraison de 'année 1986, le numéro 8.
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Etudes

Itinéraires de lecture
Itinéraire de lecture d'un chercheur américain, par Michael Huberman

[tinéraires de recherche

De la physique @ la pédagogie, par Marie-Genevieve Séré

Expérimenter, par Jean-Pierre Astolfi

Repéres bibliographiques

La pédagogic des sciences, par Victor Host

Communication documentaire en sciences de I'éducation -
Couverture bibliographique de P'éducation au Royaume-Uni, par Norman W. Beswick

Innovations et recherches a I'étranger

Bibliographie courante
Ouvrages et rapports
Articles de périodique
Theses
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d’articles de revues francaises
(1970-1983)

par Liliane Sprenger-Charclies,
Jean-Pierre Jaffré, Georgette Pastiaux-Thiriat,
Francoise Ropé, Brigitte Lagae, René Rodriguez

1100 articles signalés et analysés
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Service d'histoire de I'éducation
André CHERVEL

Les Auteurs frangais, latins et grecs
au programme de I'enseignement secondaire
de 1800 A nos jours

(avec la collaboration de Pierre Coll, Tristan Hordé, Christian Lovighi,
Gabrielle Origoni, Liliane Peltier-Laloi, Lydie Rouah)

Les auteurs «classiquesy, ce sont, selon une définition
ancienne, les auteurs que l'on étudie traditionnellement
dans les «classes» de I'enseignement secondaire. Quant A
Penseignement secondaire lui-méme, il n’a longtemps connu
qu'une seule finalité : faire lire, expliquer et apprendre les
textes majeurs des grands écrivains dans les trois littéra-
tures. Cette vocation séculaire est si prégnante dans la-
tradition pédagogique frangaise, que, pour avoir voulu
elles aussi enseigner la littérature, toutes les autres filiéres,
le primaire supérieur, I’enseignement spécial, le secondaire
féminin, le technique, ont été, les unes aprés les autres,
absorbées par le secondaire traditionnel. L’histoire des
contenus de linstruction secondaire passe donc obligatoi-
rement par la présentation chronologique des catalogues
d’ceuvres littéraires inscrites successivement au programme,
depuis qu'il y a programme officiel, c’est-d-dire depuis
1801.

1 vol. de 396 pages. Prix : 140 F,
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