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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
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

DE LA TERMINALE AUX ETUDES
POST-BAC :

{tinéraires et logiques d’orientation

par Jean-Michel BERTHELOT

FPartant de I'étude de ['orientation réeile d'une popu-
fation de terminales, cet article () confronte [Iinsertion
post-bac de la population d’enquéte avec les veoeux que
celle-ci avait formulés lors de la terminale. Apparaissent
ainsi d’'une part les portraits robots répondant a la ques-
tion « qui va ot ? », d'autre part les logiques sous-tendant
choix et procés d’insertion dans les enseignements post-
bac. Le rejet majoritaire de I'Université, qui se dégage de
ces résultats, constitue une ligne de réflexion et d'interro-
gation quant au systéme des enseignements post-bac.
Ceux-ci sont analysés comme constituant un systéme
d'action complexe sur lequel une intervention négligeant
tant sa réalité structursfle que ses dimensions « actan-
cielles » a toute chance d'étre vouée a l'échec.

Quels sont les mécanismes par lesquels s'opere le
passage de la terminale aux enseignements post-bac ?
Quel est le peids des réalités scolaires {filiéres, niveau de

11 Ce texte, presente au Colloque sur les « Orientations et les
échecs dans l'enseignement supérieur et le secondaire » organisé
a I'Université de Paris-Dauphine, les 22 et 23 mai 1987, est publié
sous une autre forme dans la revue Esprit.
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réussite} par rapport aux réalités socio-biographiques {ori-
gine sociale, géographique, sexe, attentes, projets..)?
Comment s'opére le jeu de l'offre et de la demande de
formation entre les diverses filiéres post-bac et les nou-
veaux bacheliers ? Quelles sont les logiques d'orientation
mises en ceuvre par ceux-ci et comment interagissent-
elles avec les structures du systéme des enseignements
post-bac ?

Pour répondre a ces questions une population
d'éleves de terminale de {'académie de Toulouse a été
suivie durant deux ans, par questionnaires (I'un au début
de la terminale, l'autre en février de l'année suivante) et
par entretiens {menés aux mémes périodes sur un sous-
échantitton de 110 éléves) (1).

La transcription de 'ensemble des entretiens n'édtant
pas achevée nous nous limiterons ici aux résultats de
I'analyse comparée des deux guestionnaires (2).

I. - L’ORIENTATION APRES LE BAC

1.1. Premiers constats

Les é&léves, massivement, poursuivent des études
aprés le bac (80 %). l's se répartissent ainsi entre les
formations :

Université ... ... ... ... ......... 46,6 %
CPGE. ... 15 %
LUT. 12,4 %
S TS, e 11,5 %
Ecoles ... ... .. .. 4,8 %

Si l'on compare cette réparlition avec celle des
bacheliers d'il y a 10 ans (3) seul le poids des universités
parait stable (44,8 9% a cette époque). Par contre les
sorties du systéme de formation baissent d'au moins
10 % tandis gque la part de [I'enseignement technique
court et celie des classes préparatoires aux grandes
écoles s’accroissent d'environ 5 % chacune. Il y a donc
l&2 des transferts de flux a saisir.

1.2. Qui va ol1 ?

Repondre & cette question n’'est jamais simple.
« Qui » désigne bien sOr un éléve, mais doté de certaines
proprietés scolaires (section, réussite...), sociales (profes-
sion, niveau d'études des parents...) et personnelles
(sexe, attentes, projets). Ces propriétés peuvent étre affi-
nees, multipliées. La question est alors de savor les-
quelles émergent et semblent avoir le rdle le plus impor-
tant,

Une premiére méthode statistique permet de higrar-
chiser le poids d'un nombre limité de facteurs congus



comme importants dans I'explication de la variable
d'étude, en [occurrence I'orientation aprés le bac (cf.
graphe page suivante) (4).

Si I'on retient comme facteurs la section de terminale,
la mention au bac, le sexe et la profession du pére, un
certain nombre d'éléments tout a fait remarquables appa-
ratssent :

1) Tout d'abord la population d'étude (n = 524) se
scinde en deux en opposant d'un cité la section C et de
l'autre I'ensemble des sections.

2) La population C ainsi isolée {n = 113, sous-popu-
lation [1.1.] sur le graphe) se caractérise par une trés
nette sur-représentation en classes préparatoires aux
grandes écoles (49 % contre 15 % pour la population
globale).

3) Cette population des anciens de terminale C va se
segmenter & son tour, révélant le poids différentiel des
autres facteurs: une menticn au bac double guasiment
les chances d’accéder aux classes préparatoires (89 %,
scus-population [2.1] sur le graphe}, alors que son
absence les réduit de moitié (20 %, sous-population [2.2]).
Mais dans ie premier cas, }a profession du pére d’abord,
I'age ensuite augmentent ces chances qui passent a 95 %
puis 86 %. Résumons-nous :

Premier profil : un éléve de terminale C, ayant une
mention au bac, fils de cadre supérieur ou de
profession intermédiaire, mais aussi d’employé ou
d’ouvrier, a I'4ge normal ou en avance a empiri-
quement 96 chances sur 100 d’étre en classe
préparatoire.

4) A qui s’oppose-t-il 7 A celui qui n'a rigoureuse-
ment aucune chance de se retrouver auprés de lui |}
s'agit d'éléves d'autres sections, gque les segmentations
successives définissent ainsi:

Deuxiéme profil : gargons et filles de terminale A
et B (sous-population [4,16]), aux résultats médio-
cres {ils ont obtenu je bac au repéchage], se
retrouvant & 80 % & I'université, mais également
dans une proportion significative (14 %) a exté-
rieur du champ de formation.

Troisieme profil: filles issues de terminale G
(sous-population [4.12]), proportionnellement les
plus nombreuses et de loin, a arréter leurs études
{38 %)}, se répartissant pour le reste 2 égalité en-
tre le supérieur court et I'enseignement universi-
taire {27 % pour chacun).

5) Ces deux profila sont tirés de la population issue
de la premiére segmentation qui, nous I'avons vu, oppo-
sait d'un coté les terminaies C et de l'autre toutes les
autres sections. Comment, pour cette population jouent

ies autres facteurs et guels autres profils mettent-ils en
évidence ?

6) Il y a d'abord une segmentation selon ie critére de
la section, opposant d'un cOté les sections générales A,
B8, D, de l'autre les sections technologiques F, G, aux-
quelles s'associe la E.

7} Gans te cas des seclions générales, c'est ensuite
la réussite au bac qui intervient. Nous avons vu que les
ex-repéchés des sections A et B constitutaient un profil
antagonique de celui des C pourvus de mention
(deuxieme profil ci-dessus). lls se distinguent également
de ceux qui, aussi peu brillants au bac, viennent de D
{sous-population [4.15]).

Quatriéme profil : anciens éleves de terminale D,
de niveau médiocre, sur-représentds hors du
champ de formation (19 %) et dans les écoles
post-bac (ol dominent les carrigres sanitaires et
sociales — 11 %), nombreux également a 'univer-
sité [57 %).

8) inversement, dans le cas d'une réussite honnéte
ou bonne au bac, terminales A, B, D, ne se gifférencient
Plus par la section, mais par te niveau de réussite (sous-
populations [4.14] et (4,13}

Cinquiéme profil : ancien éléves de terminales A,
B, D, répartis essentiellement entre I'enseigne-
ment supérieur court (25 %)} et I'université (59 %)
avec transfert vers les classes préparatoires pour
les meilleurs (29 % en cas de mentions trés bien
ou bien contre 5 % pour les autres cas),

9) En ce qui concerne les sections techrotogiques
seul le critére de la filiere les différencie fondamentale-
ment (le sexe opposant naturellement les G aux F et la
prafession des péres n'opérant que des différenciations
secondaires parmi les E}. Outre le profil des G déja décnt
on obtient ainsi deux nauveaux profils {scus-popula-
tions [4.11], [4.10 & 4.9)).

Sixieme profil: anciens éléves de F s'orientant
majoritairerment vers les DUT et les BTS {59 %),
ensuite et 4 égalité, vers I'université {20 %) et la
vie active (18 %)

Septieme profil : anciens éleves de terminale E
s'orentant trés majoritairement vers f'enseigne-
ment technique des 1UT et STS (63 %) ef, de
fagon tout aussi significative, vers les classes pré-
paratoires (20 %).

10} Cette énumération serait incompléte si nous n2
revenions pas aux autres anciens éleves de C, c'est-a-
dire a ceux qu'une réussite médiocre au bac détourne
des classes préparatoires. lls constituent un dernier profir,

aux segmentations diversas (sous-population [2.2] et [3.3.;
3.4, 4.6, 4.7)). i
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Huitigme profil : anciens éléves de C, aux résultats
médiocres, limités dans leur acceés aux classes
préparatoires (25% dans le meilleur des cas),
s'orientant selon leurs autres caractéristiques, et
notamment, significativement selon leur origine
sociale, soit plutét vers l'université (59 %, fils de
cadres supérieurs, professions intermédiaires,
techniciens employés — sous-population [4.6]),
soit plutdt vers les IUT et STS (32 %, fils d'ou-
vriers, d'agriculteurs et d'artisans — sous-popula-
tion [4.5]).

1.3 Qu'illustre cette premiére typologie ?

1) D'abord le poids de ce que !'on peut appeler une
logique de filiere. Grossierement elle opére les associa-
tions suivantes :

Terminale C — Classes préparatoires aux grandes
écoles

Terminales A, B, D— Universités

Terminales E, F — IUT, BTS

Terminale G — Vie active

2) Ensuite le caractére discriminant, pour les sections
générales (A, B, C, D), du niveau de réussite au bac.
Celui-ci modifie l'orientation de la fagon suivante: une
réussite au bac avec mention passable ou assez bien
accroit notablement, pour les sections A, B, D, {'orienta-
tion vers les JUT et les BTS (de 6 % a 25 %) (sous-
populations [3.8] et [4.14]), tandis qu'une mention bien ou
trés bien accroit trés notablement celles d'accéder aux
classes preparatoires (de 2 % 4 29 %). En ce qui con-
cerne les terminales C, le clivage se fait entre repéchage
et mention passable d'un cdté, mentions assez bien, bien
et trés bien de I'autre. Dans ce cas, nous 'avons vu, ce
sont les classes préparatoires qui sont concernées avec
une proportion aliant de 20 a 89 %.

'y a donc 14 une autre logique : uneg logique de
niveau dont on peut retenir deux caractéristiques fonda-
mentales :
a} elle ne concerne, de fagon discriminante, que les
sections générales ;
b} elle définit une hiérarchie des orientations post-
bac que i'on peutl exprimer ainsi:
1° classes préparatoires ;
2° sections techniques et technologiques ;
3° universités :

el dont le résuitat est le suivant :

Dans le systéme d'enseignement supérieur francais
actuel, les bons éleves se détournent de l'université.

Un tel résuitat pose des probléemes excessivement
graves, au moins pour deux raisons -

a) parce gue c'est a l'université gu'est deévolue Ia
tache de formation des cadres dans des secteurs clef
pour I'avenir, tels que I'enseignement et la recherche ;

b) parce que les enseignements specialisés des
grandes @coles et des sections technologiques vers fes-
quets se tournent les meillsurs gléves, ignorent cette
ouverture et cette formation cutturelles sans lesquelles un
cadre méme de trés haut niveau risque de n’étre jamais
qu'un technicien.

Avant de spécifier ceux-ci il est cependant nécessaire
de mieux comprendre ce résultat, |l manifeste {'articula-
tion de deux éléments ; la structure du systéme d'ensei-
gnement post-bac d'une parl, les stratégies d orientation
au'il induit, d'autre part.

II. - SYSTEME D'ENSEIGNEMENT ET STRATEGIES
D'ORIENTATION

2.1. Les quatre grandes orientations

Le systéme d'enseignement supérieur francais offre,
aprés le bac, quatre grandes orientations possibles : uni-
versité, classes préparatoires aux grandes écoles, ensei-
gnement supérieur court {IUT, STS), écoles spécialisées
{écoles paramédicaies, écoles de travail social, écoles
militaires, etc.). :

Ces quatre grandes orientations sont accessibles a
totalité ou partie des bacheliers, en fonction de leur sec-
tion. Mais, mises a part quelques filiéres particuliéres, ii
Ny a pas, le plus souvent, de restriction de l'acces a une
seule section : les sections C, D, E par exemple ont des
débouchés qui se recouvrent forlement. A leurs marges
méme, elles peuvent recouper des débouchés de section
F (certains DUT ou BTS industriels et suricut tertiaires),
voire de section B (économie, AES, sciences sociales).
Drautre part Ta méme filiére peut exister, sous des formes
variables, au sein de deux institutions différentes : Deug
travail social et écoles de travailleurs scciaux, par
exemple,

Le systéeme d'enseignement posl-bac se présente
donc, pour chague bachelier, non comme un lieu d’affec-
tation autoritaire ou mécanique, mais comme un espace
de possibles au sein duquel il n'accede qu'en opérant
des choix. Ceux-ci, bien évidemment seront fonction de
divers facteurs, parmi lesquels la section joue, nous
favons vu, un rdle décisif. Néanmoins, il faut s'inscrire,
remplir des dossiers de candidature, sélectionner une
corientation. en un meot, choisir.

Mais les quatre grandes orientaticns post-bac se dis-
finguent non seulement par ieur contenu, Mmais également
par leer mode de recriiement et les implications de celui-



ci: seule ['université ne filtre pas, cu peu, sice n'est ala
fin de la premiére année des études médicates. Toutes
les autres orientations instaurent une seélection préalable,
sur dossier (classes préparatoires, enseignement supé-
rieur court), ou sur concours (écoles spécialisées).

Ce systéme est donc clair. Il importe cependant de
percevoir sa signification concréte.

Dans une aire de recrutement donnée, par exemple
une acadeémie, coexistent des établissements dont le
nombre de places est limité ou non, la sélection sévére
ou non, le recrutement direct ou non. Ce sont les flux de
demande des éléves qui vont animer ce systéme. consti-
tuant des zones de concentration et de concurrence,
d'autres de rejet ou de repli.

2.2. Choix formulés et orientations réelles

Queile est la togique de ces fiux ? Selon quels cri-
téres s'opérent tes choix d'orientation 7 Quelles stratégies
sont mises en ceuvre par les éléves, acteurs quoi gu'ils en
aient au sein de ce systéme ?

L'enguéte parmet d'esquisser d'importants éléments
de réponse,

1) Sur 524 individus enquétés aprés le bac 163 soit le
1/3 s'estiment insatisfaits de leur orientation,

Sur ces 163, 132 spécifient l'orientation qu’ils auraient
aimé suivre :

aj Il apparait clairement que 80 % de !'insatisfaction
porte sur tes filieres fermées. L'université est réduite a la
portion congrue et les regrets dont elle est P'objet peu-
vent résulter soit de renoncementis volontaires, consécu-
tifs & des résultats insuffisants au bac pour certaines
fiieres telles les études médicales, soit du refus d'une
inscription tardive obligeant & se tourner d'une filiere
universitaire {souhaitée) vers une autre (non souhaitée).
Ces deux cas sont cependant, référés a 1'ensemble, suffi-
samment marginaux pour expliquer leur faible poids.

b) Les insatisfactions exprimées, concernant BTS et
IUT, peuvent provenir d’étudiants inscrits en IUT et BTS
dans une autre section que celle de leur choix. Cette
interprétation que confortent les renseignements pius
détaillés fournis par les entretiens, n'est cependant pas
ici, comme le montre le tableau ci-dessous, la bonne. Au
niveau du gquestionnaire il semble bien que s’expriment
essentiellement ceux gui n'ont pu étre acceptés en cycle
court.

c) Les insatisfactions concernant éccles spécialisées
et classes préparatoires renvoient a une exclusion. Si,
pour les classes préparatoires, il s'agit de I'exigence bien
connue de niveau, pour les écoles spécialisees on a
affaire a un effet typique de concurrence : les concours
des écoles d'infirmiéres et de sages-femmes, par exem-
ple. accessibites au niveau bac, voient en fait refluer tout
un ensemble d'étudiants ayant échoué en premiére année
de médecine ou ayant l'année antérieure choisi 'univer-
sité comme lieu de repli. Cect gonfle les candidatures aux
concours parameédicaux, les rend particulierement sélec-

L o
1. Beoles spécialisées 37 (28 %) ifs {environ 10 % d'admis) et expligue le faiole poids de
2. BTS 35 (27 %) cette orientation dans ['effectif total (4.8 %).

3. 10T 27 (20,6 %) !

4. Classes préparatoires 20 {15 %) 2. Il est possible d'affiner la relation entre cheix
5. Université 13 {10 %) d'études et orientation réelle, en confrontant tes choix
Choix d'études en terminale et orientation réelle

— - .- ‘ _
C.u Com. Orientation réelle Total
Université . ........... 79 63 (80 %)
144 88 (61 %) 294
Ciasses préparatoires .. 37 30 {81 %)
51 17 {33 %) 79
WT e 8 2 (25 %)
36 7 {19 %) 65
BTS ot ar 19 (51 %)
47 8 {17 %) 50
Totaux ... L 161 (278) 234 [ 448 |
S -1 O N - [ I i




exprimés en terminale et I'orientation effectivement suivie.
Ces choix ont é&té recueillis 6 mois avant le passage du
bac lors de la premiére enquéte par questionnaire. |l était
demandé aux éléves d’indiquer quelles études ils comp-
taient suivre I'année suivante. Selon les cas ¢eux-ci ont
répondu en indiguant un ou plusieurs cheix; une méme
option, par exemple «|UT » pouvait ainsi étre soit un
choix unique, scit une des modalités d’un choix multiple.
Ces deux cas ont été codés séparément. Les choix uni-
ques (Cu) représentent un nombre équivalent d'individus,
alors que les choix multiples (Cm), par définition, repré-
sentent un nombre d'individus égal a peu prés au tiers.
Notons enfin gqu'un certain nombre d’éléves ne se sont
pas prononcés (14 %).

L'interprétation d'un tei tableau est assez délicate,
mais tout a fait éclairante :

448 individus sont concernés par les trois orientations
deminantes (nous avons laissé de ¢Oté les écoles spé-
ciales du fait de la faiblesse de leur effectif globall.

Sur 161 choix uniques, 114 ont &été satisfaits, soit un
taux de 74 %. Ce taux varie de 25 % (IUT) a 81 % (clas-
ses préparatoires).

Sur 278 choix multiples, 120 ont été, d'une maniére
ou d'une autre satisfaits, soit 43 %, les taux variant de
17 % (IUT) & 61 % (universités).

Ainsi 234 individus ont eu une orientation con-
forme a I'un de leurs choix, soit 52 %. A l'inverse,
48 % de la population, soit n'avaient pas formulé
de choix {mais cela représente une minorité) soit
ne tes ont pas vu satisfaits.

2.3. Logiques de choix et logiques d'orientation

1) Le rapport entre choix uniques, choix muliiples,
absence de choix et orientation réelle, manifeste deux
choses :

a) Le mode dg sélaction concret de chaque oriemta-
tion :

L'université, institutionnellement, ne sélectionne pas
en premigre année. Ceux qui, tout en ['ayant inscrite
parmi leurs choix, ne s’y retrcuvent pas, s'en sont en fait
détournés ; ainsi les 16 individus dans ce cas, qui
Iavaient indiquée en choix unique, se sont orientés res-
pectivement en classe préparatoire, en IUT et BTS, et en
école spécialisée.

lnversement classes préparatoires et IUT/BTS sélec-
tionnent, mais de fagon semble-t-il différente. Le taux
élevé de satisfaction dans le premier cas, ou la sélection
est réputée la plus sévére (81 %) s'explique peut-étre par
une plus grande clarté des régies, le niveau (attesté par le
livret scolaire et la mention au bac) étant, comme nous
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'avons vu plus haut élément décisif. Inversement, le
taux beaucoup plus bas des BTS (_51 %) et surtout des
WUT (25 %) (5), est peut-étre explicable par une plus
grande indétermination des régles et‘ une plus forte opa-
cité des procédures dans une situation que Ie_s cand.|da_-
tures multiples rendent encore pius cencurrentielle. Ainsi,
les filieres technologiques du secondaire (G, F), sensées
mener « naturellement » selon la logigue disciplinaire &
leurs homotogues du supérieur, sont en fait en compéti-
tion sévare avec les bons bacheliers des séries générales
A, B, D, et les bacheliers simplement moyens de C.

b) Les stratégies différentielies des eléves

Celles-ct semblent pouvoir s'articuler autour de trois
logiques fondamentales :

une logique d’excellence;
une logique de calcul;
une logique d’indétermination.

ta logique d'exceilence s'exprime au mieux dans
I'adéquation {choix unique : classe préparatoire — orien-
tation réelle : classe préparatoire]. Cette logique se définit
a la fois par ses objectifs (accéder aux lieux les pius
protégés et les pius prestigieux, les Grandes écoles) et
par les moyens qu'elle se donne {la réussite scolaire,
réussite préparée de longue date si I'on considére que la
section C en est aussi bien un élément gu'un indice).

La logique de calcul, prudente et realiste, s'exprime
dans la production de choix hiérarchisés, spécifiant
I'objectif visé et les replis possibles : par exemple classes
préparatoires et université {ou IUT); BTS {ou IUT) &t uni-
versité... Cette logique se spécifie, pour les éléves choi-
sissant 'enseignement supérieur court par le dépdt de
candidatures multiples, & diverses filigres de B8TS et
d’IuT.

La logique enfin d'indétermination ou d'incertitude
peut s'exprimer directementi par des choix multiples, sou-
vent éctatés ou irréalistes, ou par le mutisme et 'absance
de choix.

2) Ces trois logiques, repérables pour I'essentie! dés
la production des choix, doivent &ire moduiées en fone-
tion de la section: le choix unique de I'enseignement
supérieur court peut &tre, en son ordre, un choix d'excel-
lence pour des éléves de F et de G, alors qu'il pourra
constituer un choix de prudence pour un éléve des sec-
tions A, B, D, et de repli pour un éléve de C. Quoi gu'il
en soit, {"orientation réelie tranche et par 1a méme trans-
forme ce qui était legiques de choix en iogigues d'orien-
tation.

Les logiques d'excellence, qu'elies aient été pleine-
ment conscientes ou euphémisées derriére la prudence
de choix multiples, voire méme I'absence de choix, se
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révelent clairement : cela concerne les admis en classes
préparatoires (8) et, dans une mesure moindre, les admis
en IUT (notamment 63 % des éléves de E} et en BTS
(59 % des éléves de F). A linverse, 1'échec sanctionne
I"iflusion et donne lieu a4 une seconde sorte de iogiques :
les logigques de repli.

Les logiques de repli se définissent par rapport & un
objectif initial. Face a l'échec elles se tournent vers une
position moins valorisée, mais souven! envisagée deés le
départ comme une alternative possible. Selon tes cas il
peut s'agir d’un BTS ou d'un {UT {par exemple pour les
éléves de C dépourvus de mention au bac), mais e plus
souvent il s’agit de l'université : ainsi peut-on interpréter
le taux significativement élevé d'éléves ayant indiqué
I'universite parmi leurs choix multiples et s’y retrouvant
en fin de compte (61 %). Nous distinguerons ces logi-
ques, présentes le plus souvent dés le niveau des choix
et explicitées par les sujets comme liées a feur niveau
scolaire {« je ferai telle chose si j'ai le niveau, sinon telle
autre »} d'un troisiéme type de iogiques: les logiques
d’attenta.

Les logiques d'attente peuvent concerner ceux qui,
en dehors d'une stratégie consciente de repli, n'ont pu
accéder a la position de leur choix. Cependant elles
désignent plus spécifiqguement ceux gue leur indétermina-
tion a conduits a s'inscrire ja ou ja résistance était la plus
faible : & I'université. On peut penser que les 93 individus
qui sont & l'université, sans 'avoir inscrite dans leur choix
(soit 41 % de la population universitaire de I'échantillon,.))
sont dans ce cas.

Sans doute ces diverses logiques ne sont-glles que
des « types idéaux », {a réunion de traits pertinents signi-
ficativernent cohérents, qui, dans la réalité, peuvent se
trouver dispersés et mélangés et donner liev a de multi-
ples strategies et attitudes intermeédiaires. Telles quelles,
cependant, elles éclairent les formes ¢'insatigtaction rele-
vées plus haut et permettent de préciser ainsi le résuitat
de la partie précédente :

Les bons éléves se détournent de l'université parce
que le systeme d'enseignement post-bac frangais par ses
structures et par les logiques qu'il sécréte, tend a faire de
cette derniére, un leu de repli ou d’attente.

fI. - L'ENSEIGNEMENT POST-BAC:
D'ACTION COMPLEXE

UN SYSTEME

Prenons une image, qut pour les responsables de la
sécurité routiére est un probléme bien reel: comment
hmiter le gaspillage humain que constituent les accidents
de la route ? En agissant sur le réseau routier (structure}
ou en agissant sur ' comportement des automobilistes
{acteurs) ? Le bon sens répendra: en agissant sur les

deux. Mais le bon sens se trompera s'il agit séparément
sur les deux, c'est-a-dire s'il pense les structures et les
acteurs comme deux facteurs indépendants 'un de l'autre
au liey de les saisir comme systéme, c'est-a-dire comme
articulation interne.

3.1. La signification «sociétale » des logiques
d’orientation

Il y a vingt ans, le systéme d’enseignement supérieur
frangais &tait margqué par une puissante poussée des
enseignements universitaires. |l semblait étre une alterna-
tive légitime aux grandes écoles qui s'en distinguaient
netlement par leur vocation spécialisée. Par contre il
posait le probléme d'une adéquaticn des compétences du
fait de la faiblesse des enseignements technologiques et
de la surabondance des enseignements littéraires. Or la
mise en place des IUT, qui permettait de répondre a ce
souci et assurait des débouchés professionnels ful, dans
un premier temps un échec relatif (7). L'université conti-
nua a attirer les éiudiants et, de fait 4 pourvoir les cadres
moyens d’'une tonction publigue en pleine expansion (8).
Le risque d'une formation inadaptée, trop « hittéraire » ou
trop « gratuite », mais compensé par une plus grande
ouverture du champ de l'insertion professionnelle ulté-
rieure semblait & la majorité des étudiants constituer la
tonne stratégie.

Vingt ans aprés, ia « crise », c’est-a-dire, en l'cccur-
rence, les difficultés de l'accés & un emploi stable et
cerrespondant & la compétence acquise semblent exacer-
ber des logiques nouvelles, permettant de rendre comple
des grands transferts de flux constatés {chule des
entrées directes dans la vie active, gonflement des effec-
tifs des classes préparatoires et du supérieur court) :

une logique d'excellence ;
une logique de sécurité ;
une logique d'attente.

La premiére peut s'exprimer ainsi: avoir le meilleur
niveau possiple dans !es matieres requises pour la filiére
visée et ce d'autant plus gue cette fitiere est seélective.
Cette logicue d'excellence n'a plus grand chose & voir
avec la facilité et le dilettantisme culture! des « Héritiers »
des années B80. Si elle concerne priaritairement les eléves
de C il n'est pas du tout inintéressant d'en trouver des
signes trés nets chez les bons éléves de E et de F.

La seconde s'exprimerait assez bien par le siogan
suivant : « assurer » | Si la perspective d'un emploi ulté-
rieur n'a sans doute jamais été absente des préoccupa-
ticns des etudiants, elle devient {4 clairement dominante
el provoque fe choix des filieres considérées comme les
plus sures de ce point de vue: les filieres du secteur
farme et les filieres post-bac non universitaires, comme
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en témoigne I'inventaire des choix {uniques ou multiples)
opérés en terminalg :

T T a ] e
Universités ... ............, 3 % | wssw%
Classes préparatoires ... | 1e6% | 112%
UT-BTS ... 20 % | 2a%
Ecoles spécialisées ......... | 17 % | 14 %
(Autres) ................... | ";277 7% e 22 %

La troisiéme, enfin, n'est, elle non plus pas neuve.
Mais elle semble avoir profondément changé de significa-
tion. L'attente, autrefois luxe et privilége d'une fraction de
la jeunesse universitaire aisée, semble bien étre mainte-
nant {e lot de ceux qui, détenteurs d'un bac médioccre et
exclus une premiére fois des filieres fermées, préférent
essayer une année d’étude universitaire plutdt que se
hasarder sur ie marche de |'emploi. L'attente est la
diverse : d'une oOccasion professionnelle, d'un concours
administratif, d'un mariage, d'une éventuelle réussite...

Ces logiques, qui recoupent celles gue nous avons
vues plus haut, sont, fondamentalement, des logiques
« sociélales ». Elles excédent largement la dimension sco-
laire ou de formation pour exhiber des enjeux bien pius
forts: enjeux de réussite sociale et professionnelle,
enjeux de préservation du statut, enjeux de survie. Ces
enjeux eux-mémes sont différentiellement saisis selon les
caractéristiques sociales des acteurs et de leur environ-
nement : est-ce un hasard st la liaison la plus forte que
I'on ‘'met au jour est Iz suivante : [Professions libérales/
Cadres supérieurs — section C - classes préparatoires
aux grandes écoles] 7 Mais |'essentiel est peut-étre ail-
leurs : générées par le systéme social global et le moment
historique particulier ces iogiques non seutement usent du
systéme d'enseignement pest-bac, mais agissemt sur lui
et le modifient.

3.2. Logiques d'acteurs et effets de subversion

Trois effets de différenciation du systéme et de sub-
version de sa wvocation institutionnelle nous semblent
actuellement décelables :

i} Dérapage de !'enseignement supérieur court: la
concentration des choix sur les filiéres courtes crée une
situation concurrentielle tendant a engendrer un effet de
niveau pervertissant totalement les mcdalités de recrute-
ment. On ie saisit dans la sélection préférentielle d'éléves
moyens de C, voire de D, au détriment d'éléves spécia-
lisés de G ou de F dans cerlaines sections: également
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dans le reflux d'étudiants de 1%, voire de 2° et méme
parfois de 3° cycles des universités vers des éccles spé-
cialisées - écoles de sage-femme, &coles normales pri-
maires. Cetle élevation de niveau, artificielle dans Ia
mesure ol elle ne joue que pour le recrutement et non
dans la formation ultérieure, risque d'une part de consti-
tuer des publics de plus en pius hétérogeénes et difficiles
a maitriser pédagogiquement, d'autre part d'engendrer les
frustrations fortes d'un déclassement durable.

2} Construction et expansion d'un enseignement
supérieur court privé pouvant profiter de la situation de
concurrence existante pour propoeser & une population
semble-t-il de plus en plus large des services d'enseigne-
ment d'un colt élevé. L'émergence récente d'écoles refu-
sant de se lier 4 I'Etat par contrat et adoptant parfois des
structures multinationales est un phénoméne encore peu
anatysé, mais manifestant clairement la situation concur-
rentielle crédée autour des filiéres fermées et le déborde-
ment des structures publiques d'enseignement.

Enfin et surtout ce sont les universités qui, trés pro-
fondément sont affectées par cette situation., Elles sont,
nous I'avons vu, massivement rejetées, instituées en lieux
de repli ou d'attente. Cela concerne prés de 70 % du flux
des entrants (9) et semble conforter une image de dégra-
dation générale, d'inefficacité et d’inutilité. Cela améne
ies meilleurs étudiants & se détourner ou a prendre le
risque d’étre noyes et isale le premier cycle des suivants
en le constituant en une espéce de vaste gare de triage.
Sans doute cela joue beauccup mains pour le second
cycle qui se voit renforcé par les anciens éléves de
classes préparatoires malheureux aux concours et par
divers dipldmés de l'enseignement supérieur court. Par |4
méme cependant tend a se réaliser un double effet: de
méconnaissance par les jeunes entrants des nouvelles
filiéres mises en place par les universités (le succés des
filieres LEA ne semble pas modifier pour autant I'image
globale de I'universit¢) ; de scission de plus en plus forte
entre les premiers cycles et les sujvants, Le risque est
manifestemant 12 que, malgré les capacités de formation
des universités, le poids de premiers cycies hétérogénes,
surpeuplés et faiblement motivés ne les tirent inexorable-
ment vers la mediocrité ou ne les contraignent & des
ruptures internes, accrues par la mise en place de filigres
professionnelles ou finalisées inspirées des secteurs voi-
sins (IUT, grandes écoles).

3.3. Quelques lignes de réflexion

Peut-on alors se hasarder a proposer quelques
grandes lignes de réflexion et peut-étre d'action au dou-
ble niveau des structures et des acteurs ? L'entreprise
étant toujours deélicate, nous nous limitercns volontaire-

ment ici a celles qu'aulcrise le champ limité de notre
cnquéte.



1) Sur le plan structurel

Le systéme des enseignements post-bac frangais
s'inscrit dans une histoice qui exclut toute madification
d'ensemble par grands décrets. Il n'est pas non plus
évident que ses guatre grands secteurs constituent une
organisation plus irrationnelle qu'une autre. Par contre il
est clair que cette organisation n'est pas réductible a sa
réalité administrative et institutionnelle. Elle constitue un
systéme d'action, ¢'est-2-dire d'enjeux, dont nous avons
vu quelques effets. C'est & ce niveau que, selons nous, il
faudrait se situer. Notre enquéte met |4 clairement en
évidence deux choses:

a) linvestissement des formations du supérieur court
d'enjeux et de stratégies sécuritaires, qui, non seutement
sont trés éloignées, maigré des discours de rationalisa-
tion, de véritables motivations, mais en plus risquent de
les courcircuiter. On peut se demander s’il est une bonne
chose de voir que nombre des futurs instituteurs seront
des «ratés » de l'enseignement supérieur, nombre de
techniciens des recyclés des sections C, etc. Il y a la
manifestement un probléme de spécification et de clarifi-
cation des profils de recrutement du supérieur court, qui
risque sinon, de se définir par des critéres extérieurs a
lui, et, & moyen terme, partiellement mythigues.

h) La dégradation forte de I'image de I'universite et
sa transformation en zone de repli et d'attente. Toutl se
passe comme si la conjonction d'une situation de I'empioi
difficile, de I'existence d'un revenu suffisant des familles
pour différer 'entrée dans la vie active (10), et d'une
organisation universitaire « molle », incertaine de ses fins
et de ses normes, engendraient une vaste perversion des
premiers cycles. La question qui se pose structurellement
est alors simple: ou bien Ia nécessité de cette zone
d'attente et de triage est reconnue, organisée, mais alors
il n'y a aucune raison objective qu'elle soit a la charge
des universités ; ou bien elle est occultée et sa solution
est laissée au libre jeu des acteurs institutionnels et ce
sont les universités elles-mémes qui sont contraintes de
s'engager dans un processus de différenciation. La ren-
trée universitaire de 1986 a Toulouse a vu ainsi un flux
non négligeable d’inscrits targdifs rebondir en cascade
d'une université & l'autre, dans I'ordre significatif suivant :
université des sciences — université de droit et sciences
sociales — université de letires et sciences humaines... i
ast clair qu'a une échéance trés bréve, dans une telle
situation, l'instauration d'une sélection soit des le premier
cycle, soit & l'enirée du second, constitue pour les uni-
versités une condition de survie. Mais ou iront alors ces
studiants que I'objectif de V'accroissement du nombre des
bacheliers et une situation de I'emploi sans bouleverse-
ment notabie risque de multiplier ?

Il ne nous appartient évidemment pas de proposer
des solutions. Mais il est clair que les classes prépara-

toires aux grandes écoles, les sections de techniciens
supérieurs, les instituts universitaires de technologie et
les écoles spécialisées sont, chacun dans leur ordre,
aptes a fournir un encadrement correct, don¢ codteux, a
un flux non multipliable d’étudiants. Il est non moins clair
que les universités disposent de locaux et d'encadrement
qu'une absence de norme stricte d'utilisation appelie a
démultiplier en permanence, au détriment de pius en plus
précccupant de leur vocation culturelle et qu'd terme, si
n'est pas trouvée une solution structurelle & I'accueil des
bacheliers incertains de leur niveau et de leurs motiva-
tions c'est l'université en tant que telle qui risque d'y
sombrer.

2) Sur le plan des acteurs

Quelles que soient les transformations structurelles
opérées, celles-ci ne prennent vie que dans le jeu social.
On le sait aussi bien des multiples réformeas ou projets
enfouis dans les tirois qu'englués dans la facticité des
fonctionnements quotidiens. A ce niveau il est essentiel
de savoir que toute modification institutionnelie des struc-
tures ne profite qu'a ceux qui savent en intégrer la signifi-
cation et la portée et ies transformer & leur avantage. On
pourrait, de ce point de vue, faire I'historique de la sec-
tion C. Si elle est apparue a nouveau dans notre enquéte
si spécifique, ¢'est qu'elle seule est capable du fait de la
position stratégique qu'elle a acquise dans notre systéme
actuel, de concentrer tous les enjeux : d'excellence, de
sécurité, et méme d'attente. Cette situation, on le sait, la
constitue elle-mé&me, malgré tous les discours et tous les
bons sentiments, comme enjeu fondamental de scolarisa-
tion dans 'enseignement secondaire.

L'intervention nécessaire auprés des acteurs est donc
une intervention d’information et d'aide personnalisee
systématiques. La encore I'enguéte révéle la précarité des
effets simplement structurels. 57 % des effectifs de
'échantillon estimaient, en terminale, mal connaitre les
formations post-bac, et seuls 31 % avaient usé des pos-
sibilités offertes par les cellules d'information et d'orien-
tation. Si les actions faites dans tous les lycées au
moment de la terminaie ont trés sensiblement accru le
pourcentage des éléves touchés (79 %), I'étude fine
révéle qu'une information n'est efficace que si elle est
intégrée. Or cette intégration n'est possible qu'associée a
une démarche projective qui n'apparait pas spontanee :
est-ce un hasard si I'on constate que le niveau d'informa-
tion et une démarche active vis-a-vis d'elle sont, dans
notre popuiation, significativement associés a la logique
de 'excellence (11), et qu'd l'inverse le sentiment d'igno-
rance s'associe a la logigue d'indétermination ?

Une expérimentation limitée d'« aide personnalisée &
'information et 4 l'erientation » menée sur un échantillon
de cette population grace a la participation active des
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conseillers d'arientation semble montrer qu'il est possible
daider des éléves indéterminés ou aux choix incohérents,
& générer une stratégie d'orientation effective. Un exem-
ple assez éclairant est sans doute celui d'une éléve de C
d'origine modeste, passionnée de littérature et allergique
aux sciences exactes, qui a pu déposer un dossier de
candidature gu'elle envisageait d'autant moins qu'elle en
ignorait I'existence en letires supérieures, a la suite de
divers entretiens avec le conseiller d'orientation.

Cependant il y a ta egalement diverses difficultés.
Des actions de ce type ne sont possibles que ponctuelle-
ment du fait de la surcharge des Centres d'information et
d’orientation. L'information elle-méme est un objet social
susceptible de traitements divers, et sa multiplication
peut engendrer un effet pervers d'opacité généralisée, ce
que semble indiquer un certain nombre de faits.

Une solution pourrait étre alors Ilintroduction réelle
dans la formation des colléges et des lycées, non pas aux
marges comme c'est le cas actuellement, mais de fagon
beaucoup plus centrale, d'une probiématique concréte de
la connaissance des sociétés actuelles et de leur fonc-
tionnement, et de la place gu’un individu comme sujet
peut y tenir. On peut s'interroger sur fa pertinence de
vastes programmes d'acquisition de langages artificiels
nouveaux («I'informatique pour tous ») lorsque ne sont
pas simultanément pensées les conditions d'éducation de
individu social appelé & user de ces langages. Les logi-

(1) 949 étéves des diverses terminales de I'Académie de Tou-
louse ont &1é interrogés par questionnaire en décembre 1984,
629 d'entre eux ont été admis au bac et 524 onl répondu a
un second questionnaire envoyé en février 1988. Dans le
méme temps deux échantillens de 110 éléves ont &g inter-
rogés par entretiens, sur les déterminants de leurs choix
(mars 1985) et sur leurs démarches concrétes d'orientation
(mai, juin 1986). Cette recherche, menées par une gquipe
comprenant J.M. BERTHELOT, M. DELON, M. GROSSETT!,
J.P. LAURENS et P. MAS, n'aurait pu étre menée i bhien,
sans le concours actif du Service academique d'Information
et d'Orientation de Toulouse et I'aide bénévole d'un certain
nombre de conselllers d'orientation.

2

—

L'analyse détaillée du premier questionnaire a donng liey a
quatre rapports intermédiares :

« Classification d'une population d'enquéte de 950 Iycéens
de terminale, selon divers critéres concernant ia fiabilité et Ia
coherence des choix d'éludes envisagés » (mars 1985).

« Correlations significatives entre les choix d'études et de
professions d'une poputation de 950 lycéens de terminaie et
certaines de ses caractéristiques démagraphiques et sociola-
dgiques » {mai 1986).
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ques d'incertitude et d'attente repérées auprés de la moi-
tie de notre population ne peuvent-glles pas étre congues
comme le signe d'une ignorance et d'une fragilité sociales
vouant les sujets a tous les deboires, les frustrations et
les échecs d'une réalité sociale totalement méconnue ?
Hors de toute la perspective parfois romantique qui ani-
mait les tenants d'une « ouverture de P'école sur la vie s
on peut se demander si I'éducation traditionnelle n'en
apprenait pas beaucoup plus & Yenfant sur son environ-
nement naturel et social que I'éducation moderne a I'en-
fant de nos sociétés. Car l'information sur les métiers, sur
les filieres, sur les compétences, n'est rien d'autre que 1a
menue monnaie d'une connaissance de nos systémes
sociaux et de leurs fonctionnements,

Si I'échec scolaire ast si souvent, parfois si complai-
samment mis sur le devant de la scene, peut-éire exite-t-
it un échec plus profond et plus grave, gu'une scolarisa-
tion moyenne masqué et dissimule : celui de la formation
de I'étre social lui-méme, de la formation d'individus
aptes & se comporter et a se penser en sujet, c¢'est-a-dire
4 maitriser les conditions de leur socialisation.

Jean-Michel BERTHELQT

professeur
Centre de recherches sociologiques
CNRS et Université de Toulouse Le Mirail

« Analyse des résulats au baccalauréat 1985 d'une population
de 950 lycéens de terminale » (octobre 1986).

« Logiques de choix » (octobre 1986}

(3) Cf. la note d’information n® 75-04 du 31.01.1975, Ministére de
I'Education nationale (SIES).

(4

Cette methode procéde par segmentation. Une variable
dépendante étant définie, y. i¢i 'orientation post-bac. et di-
verses variables indépendantes retenues, x', %%, x*. le pro-
gramme sélectionne la variable x la pius corrélée avec la
variable y et segmente ia population en deux selon la varia-
ble x. Chague sous-population est a4 son tour segmentée en
deux selon 1a variable qui tur est la plus corrélée et ainsi de
suite,

Ainsi dans le tableau, on va, de gauche & droie, de !a
population globale aux sous-populstions delinies par un G-
tére de segmentation : celui-ci est & chaque fois mdique
{avec la valeur du khi 2) : par exemple la premiére segmenta-
tion est faite selon le critére de la section. Cela définil deux
sous-poputations ellas-mémes redivisges selon un criere:
pour la population du haut (notée [1.2]). le second critere est
a4 nouvau la sectlion, alors que pour la population du bas



{(1.1]) it s'agit de la mention et ainsi de suite. Chaque sous-
popuiation est définie par trois lignes. Par exemple :

[3.8] n = 83
Bac R
2/6/8/69/16

La premiére ligne donne le n® d'ordre de la sous-population
[ ] et son etfectif (n =).

La seconde ligne donne, pour le critére de segmentation a
I'ceuvre, la modalité définissant cette sous-population : ainsi,
dans I'exemple, te critére est la mention au bac ; il oppose
d'un cb6té ceux qui l'ont eu au repéchage (sous-population
[3.8)) et de l'autre tous les autres (sous-population [3.7h.

La derniére ligne enfin fournit les répartitions de cetle sous-
population parmi les 5 orientations retenues, dans l'ordre
suivant | classes préparatoires, IUT/BTS, écoles spéciales,
université, vie active. On peut ainsi comparer pour chaque
sous-population sa répartition avec celle de toutes les autres
&t saisir l'influence des divers facteurs ; ainsi, dans l'exemple
ci-dessus, ia sous-population symétrique se définit de Ia
fagon suivante :

3.7] n = 204
Bac : TB/B/AB/P
7/25/4/58/5

On peut remarquer que cette sous-population est davantage
représentée que la précédente en classes préparatoires et en
IUT/BTS {respectivement 7 % conlre 2 % et 25 % contre
6 %) et inversement & i'université (58 % contre 68 %). I
apparait don¢ que pour les sections concernées {A, 8, DJ,
sélectionnées par la segmentation antérieure, une mention au

&

6

(10}

tn

bac détourne de l'université et accroit les chances d'agcés
an cycle fermé.

L'analyse de ce taux doit cependant étre effectuée avec
prudence du fait de la faiblesse des effectifs concernés.

Ansi, on peul considérer que, parmi les éléves inscrits en
classe préparatoire aprés le bac, les 30 qui avaient fait le
choix unique de cette orientation sont dans le premier cas
{logique d’excellence explicite), les 17 qui I'avaient intégré a
des choix multiples dans le second {logigue d'excellence
euphémisée) et les 32 qui n'avaient exprimé aucun ¢hoix
dans le troisiéme (logique d'excellence masquée).

Ce point avait été trés clairement analysé par R. BOUDON in
« Effets pervers et ordre social », PUF.

Sur ce point voir notamment J.M. BERTHELOT «Le pigge
scolaire », PUF,

On arrive & ce chiffre (qu'il faut davantage prendre comme
une grandeur indicative que comme une masure véritable) en
additionnant aux 41 % inscrits & I'université sans "avoir men-
tionné dans leur choix (logique d'attente) les 29 % qui en
avaient fait une alternative {logique de repli).

Ainsi dans notre population, 26 % seulement des étudiants
sont boursiers et 82 % deéclarent recevoir un soutien de leur
famille.

De fagon fert significative, ce sont les bans éléves de C {en
apposition aux meins bons), par ailleurs nen redoublants et
fils de cadres supérieurs, et les bons éléves de F (en opposi-
tion aux moins bons) ayant redeublé une fais et fils d'artisans
ou d'agriculteurs qui majoritairement déclarent utiliser les
brochures d'orientation de I'ONISEP.
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

PREVENIR L’ABANDON SCOLAIRE

par Pol DUPONT & Marcelo OSSANDON

Quantité d’études se focalisent sur l'échec scolaire ;
cependant, le constal d'échec enregistré est le résultat
dramatique de toute I'histoire scolaire de F'étudiant.

Prévanir I'échec apparait donc primordial et notre
objectif, & travers cet article, veut montrer qu’il est possi-
ble de dépister les décrocheurs potentieis, porteurs des
germes de ['échec.

Ce dépistage précoce ouvrirait la porte & une péda-
gogie de la remédiation beaucoup plus efficace.

l. - INTRODUCTION

Nombreux sont ceux qui se sont penchés, au cours
des derniéres années, sur {es échecs scolaires, leurs
causes et leurs implications.

Effort louable s’il en est car les constats observés
permettent d’introduire des remeédiations notamment qui
peuvent réduire sans doute l'importance grandissante de
ce probléeme envahissant.

Cependant, certaines données puisées dans la politi-
que éducative de la plupart des pays développés laissent
entrevoir des orientations nouvelles qui, loin d'éclipser le
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probléme d'échec scolaire, vont le rendre davantage plus
préoccupant encore...

Iy a d'abord I'idée gue, pour nos sociétés dites
avancées, la base éducative minimale e! indispensable
pour tous est V'enseignement secondaire ; c'est lui qui
délivre le passeport sine qua non...

Ensuite apparailt tout normalement le coroliaire de
cette réflexion, c’est-a-dire I'allongement de la scolarite
obligatoire {jusqu'a 18 ans en Belgique), qui impose un
passage obligé sur les bancs de I’école.

Ce n’est, dés lors, pas une illusion de croire que les
oroblémes d’échecs scolaires vont se poser avec une
acuité grandissante.

A notre avis, ce qu'ii importe, c’est davantage de
découvrir ce qui se passe en amont et en aval de 'échec
scolaire ; c'est de dépisier les décrocheurs potentiets qui
portent en eux les germes de "échec scolaire et qui, dés
iors, vont venir gonfler le nombre de ceux pour qui I'école
est une voie sans issue.

C'est I'objet de cette réflexion d’'essayer de trouver
ce gui se passe en amont de I'échec scolaire et d'en
arriver & un dépistage précoce des décrocheurs, dépis-
tage qui aura I'avantage de préciser les causes profondes
internes (liées a l'individu) et externes (tiées a V'école, au
milieu, ...} de cette aliergie pour l'institution scolaire,
source d'échecs potentiels [1}.

C'est encore 'objet de notre réflexion de proposer,
aprés ce dépistage précoce des décrocheurs potentiels,
des remeédiations possibles pour ce qui se passe en aval
de {'échec scolaire.

Nous n'insisterons jamais assez sur l'importance de
ce dépistage précoce, d'autant plus nécessaire que
I'échec scolaire apparait comme la parte ouverte vers
I'abandon des études (abondon encore plus fréquent dans
le cas de minorités linguistiques ocu de migrants), vers la
délinquance junévile, vers une insertion sociale «a
riques », vers un co(t d'éducation plus élevé encore pour
I'ensemble de !'a communauté.

Il. - LE DEPISTAGE DES DECROCHEURS SCOLAIRES

Beauchemin {2], dans une é&tude recente et trés fouil-
lée, précise cette nécessité et possibilité de dépistage
des deécrocheurs scolaires.

Son étude a mis en évidence que tcus les cas
d'abandons reels constatés provenalent de la liste des
abandons potentiels relevés un an plus t6t a ‘aide de
I'instrument de dépistage dont nous allons nous servir,
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ie probléme mérite donc qu'on s'y attarde afin
d'identifier au plus 16t le profil des décrocheurs potentiels
et de trouver les moyens de prévention nécessaires pour
contrecarrer ce mal envahissant I'école.

L'instrurment utilisé et adapté a été réalisé au Québec
et mis au paint par le ministére de I'Education [3].

MNous l'avons soumis & 648 étudiants du secondaire
belge francophcne fréquentant des établissements
d'enseignement général, technique et professionnel situés
dans une ville a forte densité scotaire et sa périphérie

Tous ces étudiants se trouvaient en classe de qua-
tritme année du secondaire {age normal : 15-16 ans).

Le questionnaire proposé aux étudiants contient 52
énoncés et est le fruit de deux recherches paraliéles
effectuées par le ministére de {Education [3] et une
équipe de chercheurs québécois [4] entre les années 1978
et 1983,

Ces 52 items ont été retenus parce qu'ils represen-
tent la meilleure valeur discriminante, tout en ayant un
conlenu significatif et facile & interpréter.

L’analyse des réponses au questionnaire permet de
comprendre le phénoméne global du décrochage scolaire
en se centrant sur le cheminement scolaire de 'éléve, ses
projets, sa maotivation et son comportement.

Huit configurations générales sont ainsi analysées, a
savoir les caractéristiques familiales, e sentiment d'isole-
ment, les projets scotaires, le rendement scolaire, la con-
fiance en soi, I'absentéisme, le besoin de soutien des
enseignants, I'intérét pour I'école.

Les énoncés repris dans chacune de ces configura-
tions se sont avérés, selon I'étude canadienne, trés forte-
ment liés 4 une attitude d’abandon prématuré des études.

L'adaptation du questionnaire que nous avons réali-
sée est mineure quant au contenu des items | cependant,
nous avons jugé essantiel de préciser un ensemble de
données générales telles que le type d'enseignement (qui
pouvait nous donner des indications sur les écoles a
« haut risque » de décrochage), I'dge (qui permettait
d’envisager déja ies résultats de ce possible abandon), la
nationalité (qui, dans certaines écoles, apparait comme un
élement moteur de cet abandon), la durée du trajet sco-
laire, le sexe, etc.

Toutes ces données, recueillies auprés de 648 étu-
diants, ont été traitées par analyses factorietles, dont on
connait suffisamment la méthodclogie pour que nous ne
nous y attardions pas outre mesure,
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Il - LE PROFIL DES DECROCHEURS POTENTIELS

Notre essai de circonscrire le décrochage potentiel
des étudiants se fera & partir de deux analyses facto-
riclles des correspondances.

D'abord. on envisagera l'analyse factorielle des cor-
respondances en retenant, outre les renseignements
géneéraux colleclés lors de 'enquéte, trois configurations
du questionnairg, & savoir les caractéristiques familiales
(25 modalités), I'intérét pour I'école (27 modalités) et les
projets scoiaires de I'étudiant (24 modalités).

Cette premiére analyse factorielle comprend ainsi 35
variables et 113 modalités qui ont éié appliquées aux 648
réepondants.

La seconde analyse factorielle comprend les rensei-
gnements généraux ainsi que les cinq configurations res-
tantes du guestionnaire, & savoir le sentiment d’isolement,
le rendement scolaire, la confiance en s0i, I'absentéisme
et le besocin de soutien des enseignants

Cette seconde analyse factorielle comporte, quant &
eile, 43 variables et 120 modalités qui ont été appliguées
aux 648 répondants.

Ces deux analyses facterielles tentent de mettre en
lumigre les indicateurs possibles d'une désaffection vis-a-
vis de {'école : en fait, il §'agit tout simplement de préci-
ser certains « clignotanis », révélateurs de causes proba-
bles de I'abandon prématuré de la scolarité.

Nous devons préciser que notre étude est limitée
puisgue, dans [|'état actue! de cette recherche, nous
n'avons pas vérifié si I'étudiant en « décrochage poten-
tiel » avait effectivement abandorné ou s'était heurté a
des difficultés majeures ; ce n'est d'ailleurs pas notre
objectif dans cet article, qui veut effleurer le profil véhi-
culé par le décrocheur scolaire.

3.1, Liens entre caractéristiques familiales, intérét
pour 'école, projets scolaires de I'étudiant et décrochage
potentiel

L'analyse du graphique 1 permet de dégager certains
indicateurs d'un décrochage scolaire potentiel.

L'axe 1 peut s'identifier aux projets scolaires des
etudiants, & une certaine vision de l'ecole (D11 — D15):
par contre, l'axe 2 représenterait des caractéristiques
associées au niveau social des parents (PP1 — PP4:
PM1 — PM4).

Autour de ces deux axes, nous trouvons notamment
des nuages particuliers : ;
— nuage 1, qui peut se synthéliser par 'absence de;
projets scolaires. Ce nuage comprend trois types de:
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réflexions venant de la part des éléves et qui gravitent
autour des idées suivantes :

« absence d'ambitions scolaires ;

« sentiment d'orientation « forcée » ;

e ambitions tournées vers le monde du travail ;

— nuage 2, qui regroupe un ensemble de considéra-
tions concernant :

e les sensations provoguées par I'école ;
+ les sensations provoquées par jes Cours
+ les sensations provoquées par |'évaluation ;

— nuage 3, qui exprime une certaine pauvretg intel-
lectuelle de la constellation familiale, caractérisée par le
manque de travail et le niveau de scolarité faible des
parents (niveau primaire); par contre, cette « pauvreté
intellectuelle » se trouve associée 2 une « grande fécon-
dité » {plus de trois fréres ou sceurs) .

— nuage 4 rassemble, comme il se doit, les proposi-
tions précisant l'existence de projets scolaires chez les
étudiants (présence d’ambitions scolaires, orientation per-
sonnelle tournée vers ["école, absence d'ambitions pour ie
monde du travail) ;

— nuage 5 regroupe un ensemble de réflexions rela-
tives a la présence d'un intérét pour I'école ;

— nuage 6 exprime une certaine richesse intellec-
tuelie du milieu famitial.

D'autre part, ces différents nuages peuvent s'inter-
oréter autour d'axes de réflexions privilégiés :

s Rl — type d'enseignement (général, technique,
orofessionnel) ;

« R2 — Age des éléves (normal, retard scolaire) ;

e R3 — profession du pére ;

s R4 — orofession de la mére (niveau moyen, favo-

risé, sans profession) ;

s R5 - décision des études (orientation prise par
I"étudiant, décision prise a la suite d'un dia-
logue familial).

3.2. Indicateurs du possible décrachage scolaire

1. Le décrocheur potentie! fréquente un type d'ensei-
gnement particulier

Autour des étudiants de I'enseignement professionnel
gravitent des zones caractérisées par l'absence de pro-
jets scolaires {nuage 1), I'absence de mativation pour
I'ecole (nuage 2) et un milieu familial caractérisé par une
certaine pauvreté intellectuelle.

Le profii que ces étudiants présentent est indicatif

d'une démission quasi certaine vis-a-vis des exigences de
I'école.
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Un certain dégolt pour l'école (AE1), une prévision
assez pessimisie de I'avenir scolaire (D14, F14, F13) con-
firment cette absence d'ambition au niveau scolaire.

Par contre, I'entrée sur le marché du travall est vécue
comme une sorte cde « délivrance » et comme une possibi-
e de se réaliser : 'emploi piutdt que {école !

Cette ahsence d'ambition scolaire parait associée &
une espéce d'orientation forcée vers 'école ; ces éléves
n'ont pas le choix : I'école leur est imposée (D15-QU3) et,
de toute maniére, il semble que s'lls ne réussissent pas,
ils vont abandonner I'écoie (RU1).

Les sensations provoguées par I'éccle sont néga-
tives ; on y vient « contraint et forcé » (PQB) et, de toute
avidence, on ne l'aime pas (JE4-1E5-GE2).

Cette absence d'intérét pour 'école prend ses
racines ausst dans les matiéres qui sont dispensées ;
pour la plupart des étudiants, les cours inscrits au pro-
gramme ne les intéressent pas (IN3, (N2, MA1),

Sur ces éléves, les notes d'évaluation n'ont aucune
prise et les laissent Indifférents {EX4) ou ne font que les
décourager et les inviter au décrochage quand elles sont
mauvaises (EX3).

A cette accumulation de réflexions particulierement
négatives s'ajoute un milieu famiial souvent pauvre et
peu stimulant : e chdmage existe, le niveau inlellectuel
est relativement faible (niveau primaire}.

Ainsi donc, sans doute peut-on dégager le profil
assez net des décrocheurs potentiels ;

— absence d'ambitions scolaires ;

-— présence d'ambitions pour accéder au monde du
travail ;

— absence d'intérét pour les cours ;

— l'école est le résultal d'un choix « forcé » ;

— le choix des études est laissé a la seule décision
de l'enfant ;

— toute évaluation scolaire faisse « froid » ou décou-
rage.

On peut aussi constater que ces étudiants présentent
également un retard scolaire important (A17), ce qui con-
firme, d'une certaine maniére, notre souci d'une préven-
tion précoce du décrochage scolaire,

Autour des étudiants de l'enseignement général (GEN)
gravitent trois zones tout a fail opposées. caractérisées
par Ia présence d'un projet scolaire, la présence d'une
motivation pour I'école et un milieu familal caractérisé par
une certaine richesse intellectuelle.



Limage que ces étudiants présentent laisse présager
un « accrochage » a finstitution scolaire.

L’ambition de terminer ce qui a eté commencé (OI1-
D13), voire d’accéder 4 un dipiéme universitaire (D11}, est
clairement exprimée.

Ces étudiants apprécient 'école et son « systeme »
(AE2), & tel point qu'ils y resteraient méme si les parents
feur permettaient de la quitter.

Ces mémes étudiants ne se sentent pas du tout préts
& accéder au marché de I'emploi (TR1-PE2), tant I'école
présente & leurs yeux un intérét évident: c'est elle qui
permettra la réalisation des projets futurs (PQ2) et, de
toute evidence, on «{'aime» (IET1-IE2-GEt-PL1), tout
comme d'ailleurs les matiéres inscrites au programme
{(MA2).

Alors gque dans I'enseignement professionnel, une
mauvaise évaluation provoquail indifférence ou découra-
gement, l'attitude des étudiants de I'enseignement géné-
ral est tout autre: elle entraine un regain d'activité, un
effort supplémentaire visant a combler les lacunes cons-
tatées et 4 réparer U'échec s'il existe.

De plus, ces éléves gravitent dans un mifieu familial
beaucoup plus intellectualisé et, dés lors, plus favorable a
l'institution scolaire (EM4-EP4).

Il faut également ajouter que ces étudiants ne présen-
tent aucun retard scolaire (A15) et que le choix de leur
orientation s’est réalisé sur base d'urn dialogue avec la
famille.

Les étudiants de I'enseignement technique se situent
dans la proximité du nuage 3, caractérisé par la pauvreté
du niveau inteilectuel.

On peut déceler une sorte d'indécision vis-a-vis de
I'école et du monde du travail, comme si un choix bien
defini n'était pas encore opéré par ces étudiants,

Cetle ambivalence entre les projels scolaires et les
projets relatifs auv monde du travall peut peut-étre s'expli-
quer par l'absence de concertation avec la famille.

Notons également que ces étudiants se situent a
proximité d'une zone de retard scolaire (A17).

Cette premiére approche du décrochage scolaire
neus amene donc a considérer que certaines écoles (sur-
tout le professionnel) sont des établissements a haut
risque de décrochage et que c'est surtout dans ces insti-
tutions que 1'action préventive devrait se réaliser.

l.’enseignement technique est peuplé de gens indécis
(risque moyen) et I'enseignement général présente beau-
coup moins de risque de décrochage.

2. Le décrocheur potentiel est plus age

Si le type d'établissement fréquenteé laissait entrevoir
la potentialité d'un décrochage scolaire, il apparait aussi
que I'Age des étudiants porte en lui l'indication d'un
abandon prématuré de motivaticn scolaire.

Ces étudiants (A17), agés de 17 ans (c’est-a-dire
avec un retard scotaire de deux ans), véhiculent des
valeurs d'od sont absents toute motivation, tout intérét et
tout projet scolaire.

Pour ces étudiants — et nous l'avons circonscrit au
point précédent — I'école est un pis-aller gui ne rencon-
tre pas leurs désirs profends d'insertion professionnelle.

3. Le décrocheur potentiel semble ne pas étre sou-
tenu par la famiile

Ce fait a déja été souligné par ailleurs ; if semble que
fe choix des études repose sur un dialogue ouvert entre
parents-élaves (CE3), I'intérét pour P'école et les projets
scolaires sont plus manifestes que lorsque ce choix
repose sur les seules épaules de t'éléve (CE1).

Nous devons cependant souligner que la prolangation
de I'obligation scolaire jusqu'a 18 ans en Belgique place
les étudiants dans une position assez ambigile vis-a-vis
de leurs choix personnels.

4, Le decrocheur polentiet vit dans un milieu familial
défavorise

Les axes de réflexion R3 et R4 sembient aussi por-
teurs d'indications,

il semble que plus le niveau social des parents est
glevé (PM2-PM3-PPR3), plus le dialogue existe entre les
parents et les enfanis et plus l'image de 'école, pour les
étudiants, se caractérise par une positivité certaine.

5. Le décrocheur polentiel se renconire davantage
chez les étudiants

L'analyse du graphique 2 apporte un éclairage com-
pléementaire & notre reflexion.

L'axe 1 voit se situer nettement I'enseignement pro-
fessionnel (PRO) a proximité des nuages 1 ct 2, indica-
teurs d'absence gde projets et dintéréts scolaires, en
opposition avec l'enseignement géncdral (GEN), a proxi-
mité des nuages 4 et 5, indicateurs d'ambitions et de
sensations positives vis-a-vis de I'école.
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~envigager I'abandon scolaire.

Cependant, |

-{QU2).,

De toute évidence, on ressent nettement, chez les.
étudiants, le sentiment d'un choix’impossible, margué par”
Pindécision, entre des ambitions fournées vers le monde = §

du travail et des projels scolalres. hm;t(.s

La plupart des filles se retrouvem dans une zone -
‘positive proche des nuages 4 et 5 (extstc,ﬂce de pi’OjetS et- ;

E ¢'intéréts scolaires).

Pour la majorite d'entre elles, {'école, quelle qu’ei

- soit (AED), présente un intérét dans la mesure -oU on.y '

went pour acquérir des connalssances (PQ1).

Les deux profils (masculin et féminin) différent donc
~d'une part, les étudiants paraissent davantage allirés par
te marché du travail, mais se rendent comple.que 'acces-
sion & celui-ci n'est possibie qu’en passant « un:certain
temps » Sur les bancs de Pécole ; d'autre part, les étu-
diantes semblent davantage presenter un profll de w sou-
mlSSiOﬂ = & Pinstiution scolaire.

_ Le graphique 2 précise fa personnalite. du décrocheur
“mascutin. On consiate ainsi que e décrocheur. est surtout -
du sexe masculin ) il se caraciérise par une indifférence a -+
‘Pécole (IE3), une {aiblesse de réaction. vis-a-vis d'une
mauvaise -note, aui le ‘décourage bewroup et Hrwne &

'zonﬁ urbame i

_ : ‘école semble -un-pa__ssa_ge _Qﬁ‘ii_ considére B
“oblige vers Vemploi (PQ3), ce qui Yaméne 2 moduler ses."
- impressions souvent négatives pour ‘Iinstitution scolaire -
et & tenter, tant bien que mal, de poursuivre ses etudes
- secondaires (D13-F12) et & éviter un abandon ‘prémature

:.’ru{dles (RUR), “limpression. _
-cas étudiants se . situent > egale dﬁslance des nuages_'
:_-_posmfs (1 2) et des nuages nega'ufs (4 5) o

) mxlleu éam:llai

7 Le dccrocheu: potenrjel apparalt plus souven en:

_'urbam (URB). précise. que de decrocheur potem:el se. renn"
'___conlrera davantage parmn Ies_ :

Ves: prweﬂant des v:lles

's Gieve: _proveﬂam de zones.'-"

En ce qui conceme’:' R
ressemo(, -estmoins, dehnle.'

Notons cependant i prox; :‘te de ces e!udianis du
nuage: 3," md:quam ung re%at:ve pauvrete'mteliectueife du

5.3, Liens entre le sentiment: d’:solement ia confiance | .

~en soi, 1o besoin ‘de soutien, Pabsentéisme, le rendement
scolaire de. ietudxant et Ie decroohage potenttei

“Nous constatons -.qu_e__.les..cmq facteurs .e_,xtralts pren- -

. nentien charge 23 % de -la variance lotaie des variables

et modalilés précéedemment: définies, ce qui constitue un -

“résutat agsez satisfaisant ‘compte 1enu de ‘la diversité des
_variables . soumises a Ianalyse

L'analyse du graphique. 3 permet de degager g autfes"_'_ -

_fﬂdccateurs du. decmchage “potentiel des Gtudiants -aqui,

ajoutés & ceux déja répertoriés, nous d_o_nneront un pro_fzi
assez précis du deorocheur scoiaue ’

L'axe 1 du graphigue 3 paui s :dentsfxer au rendement

~ scolaire {DC1 - DCSH) associé au besom de soutien des

- enseignants (GAT —. GA4) : par contre, f'axe 2 représen-

- confrer parmi les étudiants de nationaliteé ezrangere

Le graphique 2, par Imtermediaire de laxe de

réflexion R4, laisse entrevoir que les décrocheurs poten-

fiels appartiennent aussi a un 50US- groupe de nauonaiate

" gtrangére (ETR).

Ces étudiants vivent dans un miliey fammal caracle—
risé par une certaine pauvreté intellectuelle (nuage 3) et
" dans lequel on connait le -chbmage.

Le lien enire cetle pauvreté du milieu familial et
I'absence d'intéréls scolaires est apparent : on fréquente
“Pécole pour v rencontrer des amis {FQ4) tout simplement
et la sanction de toute évaluation laisse indifférent {EX4}.

La population belge, quant & eile, semble vivre dans
‘un environnement famitial plus stimutant {nuage Gy, plus
“renclin a percevoir I'intérét & moyen terms de I'école, mais
-ne trouvant cependant pas, dans Finstitution sgolaire, Ees
Cstimulants dont elle aurail besoin (E3-EX3)

. . a ST : :_ Jerait le iype d'enseignement -fréquenté (GEN-TEC-PRO)
8. Le décrocheur potentiel a des chances dé se ren-- .

associe 4 un ensemble d'autres axes de reﬂexaon que

T pous examinerons pius. lo;n

Autour de ces deux axes, nous imuvons nmamment
des conﬁgu&’attons partacuheres

“— puage 1, qui peut se symhenser par Pinsuffisance

_'de rendement  scolaire. Ce nuage: oomprend irons xdees :
-clés-qui peuvent s'exprimer comme sult

«.rendement scolaire faible ;-
~w capacités de travail réd_a,_siies i
e "perspectives d'échec ;

— nuage 2 regroupe un ensemble de considérations

relatives au manque de soutien des enseignants ; ces

considérations s'expriment natammam -autour- des. idees -

. gLHvanies :

s la mauvaise qualité de la relation éducalive

e l'absence d'empathie ;

e l'absence de motivation suscilée par igs -ensel-
gnants ;- ' e '
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- nuage 3 exprzme lmconfort de i’etud:ant face
-lecoie et“face & lui‘méme :

ceommanque de; Conixanae en’ so&
e sent:ment genera lse d xsoiement

'w-nuage 4 deqagc un ensembe datmudes et de

_'_romporiements invitant & labsentéisme ; il peut. exprimer:

_la fuate de t‘ecole qui gravite .autour.des idées Suivantes’
®. cr;capacute a se-soumetire - & Yautorilé scolaire:;

s incapacité & se soustfalre aux silmulat;ons extc-"

) neure .a 'école ; . .
e souci d'une remunefatzon

— nuage 35 regroupe un ensemble de’ cons:deratlons
_felatwes é&la satasfactzon du rendernent scoiaare atteint

~ nuage.6 exprime 1rés claxrement e sentlmem a Lm': i

réel soutien. des enseignants.:

~"muage 7 présente “un ensembie de ;)omts expn»-;.__-'

‘mant un certain équilibre de Pétudiant ;

- nuage 8 dégage un ensemble de componements qu: :

com‘lrme Eatttrance de !’eleve vers iecole

D'autre part, ces d:fferentes configurations ou nuages

peuvent s mterpreter autour d axes de reﬂex:ons pr|v1|e~._.

.gigs (R}

s R - type d'enseignement (général, technique,

“professionnel) ;

R3 — profession de. la meére ; o

R4 - redoublement dans e secondaire; -

R5 -~ i sexe de !'éludiant .

R6. - décision des études {orientation prise. par
CA'étudiant, orientation pnse a. ia suite.” d un
Gialogue fammal)

¢ 8 & 6 €

‘3.4 Indicateurs du posssble decrochage scolaire

Dans fa preécédente analyse, nous, avions mis en-évi-

dence lg fait que le décrocheur potentiel appartenait 4 un
certain type d'enseignement .
-sur cetle. constatation, - qui 5e Vit conf:rmee ici.

Nous tenterons daffmer le ‘portrait du décrocheur

potentiel en foncnon des configurataons detanlees prece-.

demmem

f. Le rendemem sco!a:re adu decrocheur porem:ei est
i msumsanr '

Comme on peut le constater daﬂb le graphique 3

| décrocheurs potentiels (surtout dans P'enseignement pro~ '

fessionnel. -~ PRO} enregistrent des résultats scolaires

non conformes aux normes généralemen! admises (entre

o é'nzuatxon: d echec

"_.'lemem pergue. par. los:

R2 — age des éiéves (normaf, retard scolaire) .

nous ne reviendrons : DEUS_-

qui les. ;jlac_é__nt:- én_'_-._ :

Cette ;nsufhsance du {endement scolaire eat geﬂe{a?:-'

L -ils Jont! cons-f §

_!e__ 2

une; heure de: travall pour. leurs3

Des iors,” ce nest dS sans ralson que Ie parccurs '

_scolalre des “étudiants du professzonnel est illustré
dléchecs. scolairesau . primaire. {EP1)..et - au secondaire
C(ESTY, echecs quz
.':_(AW) .

xphqueni lage vame des .gleves

cDansg.: Ienselgnemem general (GEN) e ‘rendement

scclalte est ‘important” et-Pétudiant “développe ses capa-
“Cités de travail : il situe son rendement au-dela -de 80 %

des poinls. (DC1), -constate ‘que.son passé scolaire éfait

. fout aussi:satisfaisant. {DA1) et précise qu il consacre un
~lemps assez important & . domicile - afm ‘de réaliser au
.mieux %es exlgences SCOI&UI’BS (DE1) N

Cem exphque tres certamement l'absence de retard

- scolaire  (A15), .comme - d'ailleurs - inexistence d’échec
C(ES2); cependant, nous devons relever un fait déja mis en
- gvidence, & savoir Ja proximité diun milieu familial favo-

risé (PP3-PM3), qui pourrail servir de stzmuldteur efficace.

a_.I'insertion scolaire de ces eieves

2. Le décrocheur potenrrel SOufer du manque de

- soutien. des enseignants._

“1l semble qu'entre le 'déqwchet}_r_'p_otentiei el I'écele

{personnel de 'école et enseignanis), la qualité de la
“relation soit loin d'&lre positive {GA3-GB3)

Ce manque de contact réel se doubie d'une absence

7 d'empathie assez durement ressentie par les étudiants.

"Pour le’ décrocheur, I'enseignant  est incapable

- d'encouragement " (GC2), incapable ‘de  comprendre les

veritables problémaes vécus par I'éléve (GF1) ; de plus, on

“ne peut faire c;onfeance a Iensengnant pour régler les
'probiemes de letudsam

s i'on ajoute a.ces manques: enregzstres par 1'éléve

en voie de décrocher l'impression ressentie que l'ensei-

agnant ne saif pas rendre son cours.intéressant {(GE2) ou
ne réussit pas vrament & donner de godt d'apprendre
{GH2), ‘on devine dans quelle s:tuduon inextricable se

!rouve le decrocheur

Le cumul -de ces insufflisances:(absence de bonne

qualite e relation, . absence d'empathie, absence de

fudiants - eux-mémes. pu:squ s -
~declarent ‘que. leurs problemes scolalres prennem racing

~dans. leur: passe idepms pus:eurs années n
s.ciencesqueleurs i résultatsy sont msufflsants (DAs)] ‘mais, -
cegalement;; dans le presem pussqu g reconnalssem ne.
S CONSACrer: A domi
_-études (DES)



réelle motivation suscitée par les maitres), dénoncees par
le décrocheur potentief, explique sans doute la carence
deéja constatée du rendement scolaire.

Par contre, les éludiants qui enregistrent les meilleurs
rendements scolaires pergoivent le soutien des ensei-
gnants d'une tout autre fagon : ta qualité de la relation est
bonne, voire trés bonne (GA1-GB1), le degré d'empathie
percu laisse présager des contacts favorables (les ensei-
gnants savent encourager, font effort pour comprendre,
sont dignes de confiance, ... -GC1-GD1-GG1) et la moti-
vation mise en ceuvre par les maitres permet de percevoir
le cbHté intéressant des cours (GE1) et certainement de
donner le godt d'apprendre (GH1).

On se trouve donc dans cette situation assez drama-
tique, ol le décrocheur potentiel qui aurait bien besaoin de
soutien n’en trouve pas {(ou ne le pergoit pas) et ou
I'étudiant sans probléme scolaire, aui n'a guére besoin
d'aide, se trouve encouragé, compris et soutenu !

3. Le décrocheur potentie! n'est pas bien dans sa
peau... d’étudiant !

Les étudiants en situation d’abandon prématuré sont
dans un inconfort manifeste face a [I'institution qui les
héberge, mais aussi et surtout face & eux-mémes.

Les réflexions exprimées par les etudiants indiquent
clairement jusqu'a quel point I'éléve a I'impression d’étre
solitaire et isolé dans linstitution qui le domine... De
méme, elles expriment un manque de confiance de I'étu-
diant face a4 sa capacité de réussir.

Sentiment d'isolement, impression d’étre seul car
I'incompréhension de la plupart des gens (BC1) est mani-
feste, puisqu'un état de mal-&tre (BD2) et un sentiment
d’étre malheureux (BE2) contribuent a aggraver cette
situation d’abandon...

Manque de confiance, inconfort vis-a-vis de sol-
méme puisque 'échec, voire les échecs sont la préoccu-
pation premiére de ces éléves (ED1), car la capacité &
reussir ou le talent scolaire ne font pas partie des pers-
pectives possibles de ces futurs décrocheurs...

En fait, leur fragilit¢ scolaire est renforcée par la
hantise de I'échec, par une anticipation d’éventuels pro-
blemes scolaires, par un sentiment d'isolement généra-
lisé, autant d'effets perturbateurs qut pésent sur le décro-
cheur potentiel,

Il en est tout autrement chez les étudiants sans pro-
bleme d'école : la confiance en soi, la confiance dans
leurs aptitudes scolaires (EA2-EF2), le sentiment d'appar-
tenance {par oppositicn au sentiment d'isolement) cantri-
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buent a favoriser et développer l'intégration des éléves
qui véhiculent ce genre d'attitudes.

Il faut noter qu'une fois de plus, les étudiants ge
I'enseignement général (GEN), vivant dans un milieu fami.
lisl riche intellectuellement (PP3-PM3), n'ayant aucup
retard scolaire (A15) et n'ayant, dés lors, jamais double
(ES2) peuvent se prévaloir de disposer de ces effets
multiplicateurs de la réussite que sont la confiance en soi
et le sentiment d'appartenance & un groupe solidaire,

4. Le décrocheur polentiel exprime son souci de fuir
{'école

Ce sentiment de non-integration est particuliérement
vivace chez le décrocheur potentiel qui se sent incapable
de se soumettre aux réglements et fagons de faire de
I'école (FB3-FB4); de plus, [attirance vers d'autres
milieux, exterieurs au monde scolaire, est telie qu'it man-
que des cours pour des raisons non valables pour 1'aute-
rité scolaire {FC3-FF2-FE1}.

Il semble que son souci de fuir I'école serait beau.
coup moins prégnant si une rémunération était accordée
a I'étudiant.

Comme {'analyse des autres configurations I'a déji
mentionné, il s’agit d’étudiants fragiles au niveau scolaire,
qui ont déja essuyé plusieurs échecs (ES1-EP1).

L'ecole leur apparait comme le centre de gravité
d'une multitude de frustrations impossibles a éviter..
sinon par la fuite et I'absentéisme !

Par contre, chez les étudiants qui ont réussi '« accro-
chage » scolaire, I'absence au cours est inexistante (FC1-
FEZ-FF1) et ce n'est en aucun cas une rémunération
possible qui pourrait leur servir de motivation supplémen-
taire (FA1-FD2).

On constate aussi, chez ces éléves, une soumission
plus grande aux réglements de l'institution scolaire (FB1-
FB2).

Nous devons noter que l'anaiyse des axes 1-3 et 2-1
n'apporte pas d'éclairage supplémentaire a l'interprétation
que nous venons de réaliser,

5. Le décrocheur potentiel du professionnel ressent
cependant une bonne qualité de relation

L'analyse du graphique 4 permet de daégager un
ensemble de considérations positives exprimées par les
ctudiants du professionnel a I'égard de leurs maitres.

En effet, il ressort une forte correspondance entre les
étudiants du professionnel et la vision positive qu'its ont
de leur relation avec les enseignants de |'ecole.



GEN

Nuace 2 - Jndifférence des enseignants

A5 :

o2 :

G2 :

Général
15 ans

Dacision commune pour le choix des
études

luand ¢a ne va pas, mes enseignants
ne savent pas toujours m'encourager

[1 est faux de dire que je peux faci
lement faire confiance & mes ensei-
gnants pour m'aider & résoudre mes
problémes d 1'école

La plupart de mes enseignants ne
réussissent pas vraiment & me donner
le goit d'apprendre

G0Z : Quand j'ai des problémes, la plupart

de mes enseignants ne font pas un
effort pour me comprendre

: En général, mes enseignants ne sem-

blent pas me comprendre

: Mes relations avec le personnel sont

plus ou moins bonnes

URe

Nuage ! - Compréhension des enseignantd

BUE
el :

PRO :

: Selon moi, mes relations avec
: C'est mei-méme qui ai choisi
: En général, mes enseignants sem-

: La plupart de mes enseignants

: Je peux facilement faire con-

: Quand j'ai des problémes, la

les enseignants sont trés bonnes
mes études
blent me comprendre

réussissent vraiment 3 me
donner le golt d'apprendre

fiance & mes professeurs pour
m'aider 3 résoudre mes pro-
blemes & 1'école

plupart de mes enseignants
font un effort pour me com-
prendre

17 ans

Quand ¢a ne va pas, mes ensei-
gnants savent toujours m'en-
courager

Professionnel

Axes de réflexion (R}

Rl : Type d'enseignement { PRO-GEN)
RZ : Sexe (MAS-FEM)

R3 : Age {Al5-A17)

R4 : Zone d'habitat (URB-RUR)
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Pour ces éleves, i} semble ne faire aucun doute que
la majorité des enseignants font un effort pour les com-
prendre (GD1-GF2) ef, de ce fait, its font largement con-
fiance a leurs professeurs pour les aider & résoudre leurs
problémes scolaires (GG1).

Qui plus est, certains maitres réussissent d'ailleurs a
leur donner le golOt d'apprendre (GH1).

A l'opposé, les étudiants du général, s’ils affirment
entretenir des relalions assez bonnes avec les maitres
(GB3) et le personnel de t'école (GA3) (nuage 2}, n'en
sont pas moins plus critiques vis-a-vis des professeurs,

s se plaignent ainsi du peu de compréhension des
maitres (GP1) et de leur difficulté & donner le goGt d'ap-
prendre (GH2) ; ces maitres paraissent plus distants des
éléves (GG2) et semblent peu s'occuper des difficuttés
rencontrees (GC2).

Cet examen du graphigue 4 laisse aussi entrevoir que
les etudiantes sont davantage critiques que leurs collé-
gues masculins.

Cette analyse est assez paradoxale & plus d'un
point... Paradoxale parce que ce sont ceux gui sont a la
merci d'un abandon prématuré, qui ont un passé scolaire
souvent déficitaire et un rendement scolaire faible qui
ifrouvent que les relations maitre-éléves presentent des
aspects enrichissants,

Paradaxale encore parce gue ¢e sont ceux qui expri-
ment, de prés ou de loin, le désir de « fuir » I'établisse-
ment scolaire qui, malgré tout, reconnaissent en leurs
maitres des caractéristiques inattendues.

Paradoxale enfin parce que ce sont ceux qui sem-
blent « s'accommeder » de i'école, davantage la subir et y
« réussir » qui sont les plus sévéres !

En fait, ce n'est peut-&tre pas aussi étonnant que
cela paralt en premier lieu..,

Les premiers ne trouvent sans doute pas dans 'école
les moyens de s'épanouir ; d'autre part, les enseignants y
scnt sans doute beaucoup plus proches de la réalité du
monde du travail.

Les seconds trouvent dans 'école les moyens de se
valoriser a plus long terme, disposent sans doute d'un
esprit critique plus aiguisé qui les ameéne a davantage
remettre en cause les produits éducatifs qu'on teur pro-
pose.

IV, - RADIOSCOPIE DU DECROCHEUR POTENTIEL

Au terme de cette tentative de cerner ce qui se passe
en amont de l'échec scolaire, il importe sans doute de
rassembler Uinformation récoltéa dans un tabieau gui, au
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thétique. aura l'avantage de précige

risque d'étre trop syn , ;
a p sy tinents du possible decrochage

certains indicateurs Per
scolaire.

Pour cerner aussi précisément le decrocheur scolairg,
nous tenterons e e situer BN répondant aux interroga
tions suivantes :

— o4 rengantre-1-on le décrocheur potentiel 2 ;

— qui est-il 7 ; ]

— comment vit-il sa relation de classe ? .

-— que souhaite-1-it 7

1. OU? Le décrocheur potentiel :

— fréguente surtout 'enseignament professionn
et technique ; _

~— ge rencontre &n zone urbaine

— vit dans un milieu pauvre intellectueliement

— dialogue peu avec ses parents en vue de choi
sir son orientation ; )

— se trouve parmi les migrants.

2. QUI ? Le décrocheur potentiel :

— présente peu d’ambitions scolaires ;

— s'intéresse au marché du travaii ;

— a le sentiment d’étre obligé d'aller a Vécole

- a peu d'intérét pour la matiére ;

— vit mal I'evaluation scoiaire ;

— présente un retard scolaire ;

— se rencontre surtout chez les gargons ;

— a un rendement scolaire faible ;

— ne parvient pas & se concentrer sur son tra

vail ;

— véhicule avec lui des perspectives d'échec.
3. COMMENT ? Le décrocheur potentiel :

-— ressent 'absence d’empathie ;

— vit mal la relation éducative ;

— subit les enseignants peu motivants ;

— n'est pas bien dans sa peau d'étudiant ;

— n'a pas confiance en iut.

4. QUOI 7 t& décrocheur potentiei :

-~ est incapable de se soumettre & I'autorité

— ne parvient pas & se soustraire aux atlirances
du monde extérieur ;

— a lg souci de « gagner sa vie » ;

— weul fuir V'école.

V. - EN GUISE DE CONCLUSION... PREVENIR LA MORTA
LITE SCOLAIRE !

Tout ce qui vient d'étre écrit laisse entendre la pertt
nence de se focaliser, on ne pewt plus, sur tout ce Qui
passe en amont de I'échec scolaire ; les constats d'échel
ne servent pas a grand choese, sinon a dire qu'une sortt
de grangréne s'est instalide de maniére irréversible... @



que, dans l'esprit de I'étudiant, mais aussi de la commu-
nauté enseignante, la mort scolaire est inéluctable.

L'école, jusqu'a maintenant, assiste sans réagir a ces
« mortalités » sans trop se préoccuper... el certainement
pas en s¢ remettant en cause... Dommage !

Le profil, certainement incomplet, qui vient d'étre
tracé nous améne a quelques réflexions.

1. La fonction de reproduction de Pécole

Qu'on le veuille ou non, fa famille joue un rdle que
Fon ne peut nier et qui apparait comme capital,

Déja, dans un article intitulé « Riche et moins riche...
ou la fonction de reproduction de 'université » [5], il avait
€1é montré, au niveau universitaire, ce lien entre la famille
et le choix des études, qui mettait clairement en évidence
cette fonction de reproduction du capital familial et ame-
nait le lecteur a se demander, comme Hallack [6], & qui
profite V'écoie...

Cette guestion, au niveau secondaire, reste de grande
actualite...

Plus, il s'agirait d'aller davantage en amont encore et
de jeter un regard préventif sur le vécu des étudiants
dans I'enseignement primaire.

Pour utopique qu'etle soit, I'organisation d’écoles de
parents, bien pensées, pourrait sans doute aussi réduire
le niveau d'imprévoyance de certains d'entre eux qui,
bien involontairement, aménent leurs enfants a reproduire
une cellule familiale identiqgue a celle qu'ils avaient
cennue...

il ressort aussi que I'école est loin de mobiliser la
foule des « obligés » d'y passer un séjour pius ou moins
long...

Pour un grand nombre d'entre eux, l'institution sco-
laire n'est plus garante de t'avenir ni synonyme d'excel-
lence, peut-étre parce qu'elle ne s'est pas repensée...

Et sans doute, st V'excellence de I'école attire les
publics les plus exigeants, décourage ceux qui sont peu
assurés d'étre perfaormants ou ne peuvent courir le risque
de redoublement [7], on constate aussi qu'un grand nom-
bre d'usagers se retrouvent, par la force des choses,
dans des établissements ol la tension vers la réussite est
pratiguement inexistante.

En fait, ii existerait au moins implicitement une hierar-
chie des é&tablissements, les uns davantage tourngs vers
Pavenir et les aulres repliés dans uneg routine pey stimu-
lante.

Dans les premiers, on retrouverait les enfants de
milieu favorisé, déja décidés, par le milieu méme, a se

battre pour 'obtention d'un dipiéme porteur de carrigre
future ; dans ies seconds, on comptabiliserait la plupart
des dégus du systéme scolaire et qui voient dans I'école
la déception et déja une sorte de mortalité sociale.

En fait, I'école véhicule encore et toujours des valeurs
du début du siécle, qui ne collent plus au monde actue!
et qui sont la reproduction d'une hiérarchisation de la
société plus comprehensibie dans une sociéte qui se
développe (notre société du début du siécle).

il semble donc¢ indispensable de redéfinir 'école, de
trouver une nouvelle politigue éducative (ie terme « politi-
que » pris dans son sens e plus noble) qui mette en
place un ensemble de valeurs socciales prioritaires qu'il
importe de metire en evidence.

Sans cela, {'école restera, pour beaucoup, un lieu
d’ennut et d'inconfort gue I'on quitle sans regret.

2. La scéne scolaire

L.a scéne scolaire n’a pas beaucoup changé malgré ie
foisonnement des études sur la relation éducative, malgré
la technologie envahissante dont on aurait espéré davan-
tage, malgré une formation des maitres qui s'allonge.

De notre analyse, il ressort que la dynamigue de la
classe [8], telle qu'elle est vécue, esi contestée et que
I"'impact des maitres sur la motivation des é&léves est trés
restreint, voire, & certains moments, assorti de contesta-
tions & tous niveaux.

C'est que, sans doute, le vieux ¢ébat théorie-pratique
n'est pas encore terminé: on se situe mal entre une
formation théorique nécessaire et une formation pratique
aux contours mal précisés.

C'est aussi que la formation humaine et relationnelie,
pourtant indispensable, n'est pas envisagée avec tout
I'intérét qu'on aurait pu souhaiter.

L'enseignant, on {'a montré dans notre analyse, mais
aussi ailleurs [9], sait peu intéresser, motiver, donner du
sens aux choses de I’école, sens qui serait pourtant
pergu comme ayant un effet dynamique sur I'apprentis-
sage personnel de I'étudiant.

Notre examen des décrocheurs potentiels I'a souligné
puisque beauccup d’'enseignants se contentent d’enssi-
gner bien plus que de soutenir et d'aider, « font cours »
sans pour autant recueillir les feed backs de leur ensei-
gnement.

L'absence d'empathie, a I'exception peut-8tre des

enseignants gu professionnel — plus proches de (a réalité
du monde du travail mais aussi plus proches du « sens -
de l'école souhaité par les éléeves —, apparail comme
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bien décevante dans un monde ou la communication est
placée au premier plan.

Cette carence de wais contacts crée, & elle seule,
deux mondes qui ont été examinés : l& monde de 'accro-
chage au systéme et valeurs scolaires et le monde du
décrochage, source de maux présents et a venir.

De toute maniére, ¢e manque de contact, pour le
décrocheur potentie!, est une raison supplémentaire de ne
pas souscrire au processus éducatif qu'on lui impose.

La encore, il reste beaucoup a faire pour rédyire
Iinconfort de ceux qui subissent l'école, pour changer
I'école afin que les é&léves n'aient plus envie de I
quitter...

Pol DUPONT
Marcelo OSSANDON

Université de Bty
Mons, Belgique
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AEVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

LES REPRESENTATIONS
ENFANTINES DE L’ECOLE :

Etude exploratoire
de quelques aspects

par Agnés FLORIN

On studie les représentations que se font des enfants
d’école maternelie de I'école et de certaines situations
scolaires. Les données ont été recueillies dans des entre-
tiens semi-directifs avec 42 enfants de moyenne section
(4 & 5 ans). Les résultats indiguent que, des la moyenne
section, il existe des significations dominantes associees
a l'école et aux activités scolaires. On montre également
qu'une proportion importante des enfants, dés 4 ans, se
sont construit des repreésentations de I'école, & la fois
complexes et cohérentes, et qu'ifs manifestent des capa-
cités d'analyse de situations pédagogiques et de leur
propre activiteé tout 2 fait notables,

(. - PREAMBULE

La notion de représentation a scuvent &té mise en
avant dans les études sur la réussite et I'échec scolaire :
représentation de soi de I'enfant (Stipek, 1985 Perrcon,
Compas, 1986), représentation du maitre par '¢éléve (Lur-

N°'81 oct.-nov.-géc. 1987, 31-42

cat, 1979), représentation de I'éléve par le maitre (plus
fréequente que la précédente ; c¢f. Rosenthal et Jacobson,
1971 Solari, 1972 ; Gilly, 1972 ; Gilly et Farioli, 1976 :
Good, Cooper, Blakey, 1980), représentation de la tache
(Brossard, 1984-85) représentation de l'école chez l'en-
fant et ses parents {Zoberman, 1972, Pourtois, Delhaye,
1981).

On n'est cependant guére renseigné sur les relations
qui existeraient entre représentation et performance sco-
iaire, ni, d’'une maniére générale, sur le mode de cons-
truction de la représentation de soi en tant gu'écolier et
de la représentation de I'école chez t'enfant.

Notre propos n'est pas d'apporter des réponses a
ces questions générales ; l'objectif est beaucoup plus
modeste :

Au cours d'une expérience sur la communication ver-
bale que nous réalisions dans 3 classes de maternelle
(moyenne section ; enfants de 4 4 5 ans) (1) nous avons
été frappés par la fréquence des discours enfantins spon-
tanés sur I'école et certaines activités scolaires, notam-
ment celles qui étaient mises en jeu dans notre expé-
rience. tl est clair comme le disait L. Lurgat (1976) gue
« I'enfant ne se contente pas de vivre sa scolarité pré-
élémentaire, il s'en construit progressivement une image
fagonnée par diverses influences, dont celles du milieu
familial et du milieu scolaire ». Nous avons donc tente
d'identifier les- images ou représentations qu'avaient ces
enfants des situations de tangage a la maternelle et de
leur activité personnelle dans ces situations.

La notion de représentation est prise ici dans un sens
large et dans une déefinition similaire & celle de Mounoud
et Vinter {1985): « fonctionnant comme des modéles ou
des mémoires, les représentations organisent cu structu-
rent de maniére interne au sujet les contenus du réel »
(p. 258).

Peut-on identifier chez des enfants de 4 & 5 ans des
représentations de I'école et d'eux-méme en tant qu'éco-
liers qui soient déja différenciées et organisees 7 Existe-t-
il déja a cet age des significations dominantes associees
a I'école et aux activités scolaires ?

. - METHODOLOGIE

2.1 Principes généraux

Le recueil des données s'est fait sous la forme
d'entretiens individuels scemi-directifs.

La formulation des questions a été définie aprés des
entretians individuels avec quelques enfants de 4-5 ans
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ne participant pas a
compte ;

'expérience, et en prenant en

— les remarques de L. Lurgat (1976} sur 'induction
de certains types de réponses chez les jeunes enfants en
fonction du type d'interrogation : par exemple une ques-
tion sur I'école introduite par « qu'est-ce qu'en fait..»
induirait surtout un inventaire d'activités, alors que formu-
lée en termes de « pourquoi... », eile permettrait davan-
tage d’explications causales ;

— cerfaines conceptions de G. Bramaud du Bouche-
ron (1981) concernant le développement des représenta-
tions sémantiques, en particulier le processus de différen-
ciation, qui nous ont incités & poser des questions faisant
appel a des activités de comparaison, d'une part entre
ies pratiques scolaires et les pratiques familiales, d'autre
part entre différentes activités scolaires.

Nous avons centré notre investigation sur les points
suivants :

— le rdle de I'école

— les apprentissages scolaires

- lg réle de la maitresse

— les activités langagiéres a I'école maternelle
— l'avenir scolaire.

2.2 Les questions posées

Nous avons voulu privilégier des questions a la fois
ouvertes, qui permetient aux enfants de s'expliquer, pré-
cises et nombreuses.

Questions Commentaires

a) Qui te conduit a 'école le | Simple entrée en matiere

matin 7 destinee a mobiliser I'atten-
b} Qui vient te chercher le| tion de I'enfant.
sQir ?

1) Pourguoi onva al'école ?
2) Qu’'est-ce gu'cn apprend
atl'école ?

3) Qu'est-ce qu'on apprend
a la maison ?

4) Est-ce qu'on apprend les
mémes choses a {'école et a

guestion éventueilement
prolongée selon la reponse

la maison ? de l'enfant par : pourquol, ou
qu'est-ce qu'on apprend de
pareil, ou gu'est-ce qu'on
apprend a I'école st pas a la
maisen {ou inversement).

32

Questions

Commentaires

5) De quoi on parte & I'école
en séance de langage ?7

&) De quoi tu parles a la
maison avec  papa et
maman ?

7) Est-ce gue tu parles des
mémes choses avec la mai-
tresse et avec tes parents ?

8) Quel est I'enfant qui parle
le plus en séance de lan-
gage ?

9) Quel est 'enfant qui parle

le moins {ou pas beaucoup}
en séance de langage ?

10a) £t toi tu parles com-
ment ?

(peaucoup, moyen,
peu)

10b) Pourquoi tu parles... ?

au un

11) Est-ce qu'on parie pareil
quand on est en petit groupe
et quand on est en grand
groupe ?

12} C'est pour quoi faire une
maitresse ?

13) Pourquoi  la  maitresse
fait parler les enfants (pose
des questiens) en séance de
langage 7

14) Dans quelle classe iras-
tu I'année prochaineg ?

15) Qu’est-ce
feras ?

que tw oy

la question n'était pas for-
mulée ainsi mais incluait une
description de ces séances
dans la classe considérée.
par exemple : « quand on est
tous assis sur les coffres
autour du tapis ».

precisé si nécessaire par : de
quai as-tu parlé av. = eux
hier soir ?

éventuellement, méme type
de précisions que pour la
quastion n° 4.

méme formulation que pour
ia question n® 5,

idem.

en reprenant la réponse de
I'enfant a !a question précé-
dente.

question formulée avec des-
cription précise des 2 situa-
tions selon les écoles, Ques-
tion posée uniguement dans
les classes expérimentales.
Exemple : «guand on est
tous assis autour du tapis
dans la classe ou quand on
est en petit groupe dans la
tisanerie ».

ci. question n- 5.

i:"-,'-‘wm.,.. -



2.3.Le déroulement des interviews

Tous les enfants interviewés acceptaient volontiers de
« venir discuter avec nous »; ils avaient eu fréquemment
I'occasion de nous voir dans la classe grace a l'expéri-
mentation précédente. Nous avons d'ailleurs eu plus de
volontaires que d’enfants interviewés. Les enfants cétaient
vus individuellement dans une petite salle a I'écart de la
classe. L'interview leur était présentée ainsi: « je fais une
enquéte sur I'école ; on demande toujours aux grandes
personnes de donner leur avis sur I'écoie, mais moi ce
qui m'intéresse c'est de savoir ce aue les enfants en
pensent. Alors je voudrais savoir ce que toi tu penses de
I'école ? »,

Cn posait alors a 'enfant les questions présentées en
2.2 ci-dessus.

Les entretiens duraient environ 15 mn.

2.4 Les sujets

42 enfants de moyenne section {ages limites : 3al0Om
- Saim | 4ge médian 4a7m) ont été interviewés (21 gar-
gons, 21 filles) : ils sont scolarisés dans 3 classes de
Poitiers ol les milieux sociaux dits « favorisés » sont un
peu plus représentés gu'en movenne: 20 enfants de
cadres supérieurs ou moyens, 22 enfanis d’employés ou
ouvriers,

Les 3 classes avaient, préalablement aux interviews,
participé & notre recherche sur la participation verbale en
groupe, les classes | et Il comme classes expérimentales
ou la maitresse faisait fonctionner des séances de ian-
gage avec des petits groupes que nous appelions
« homogenes » : groupe A des grands parleurs, groupe B
des moyens parleurs, groupe C des faibles parieurs, les
groupes ayant été constilués d'aprés la production ver-
bale moyenne des enfants en situation de langage habi-
tuelle en grand groupe,

La classe Il (classe contrdle) conservait pendant I'ex-
périmentation son  fonctionnement habituel en grand
groupe, mais les enfants avaient été classés également
en 3 groupes A, B, C d’aprés leur niveau de participation
verbale en grand groupe (2).

La répartition des enfants interviewés dans les 3 clas-
ses entre les 3 groupes A, B, € est la suivanie :

Miveau de participation verbale en grand groupe

) _";_- - B C Total
Classes ! 4 5 6 15
Expérimentales |l 5 5 5 15
Classé cchnrtr;')Ie i 5 4 3 12
T_(-)-tal- . o 174 - "lud 14 42

lll. - ANALYSE DES REPONSES

Nous avons effectue plusieurs analyses :

— un dépouillement des réponses pour chaque ques-
tion en regroupant les réponses en plusieurs catégories ;

— pour chaque question, une analyse différentielle
des réponses en fonction du sexe, du milieu social, du
niveau de participation verbale en grand groupe et de
I'école fréquentée ;

— une description giobale des réponses au moyen
d'une analyse factorielle des correspondances, destinée a
dégager d'éventuels profils de réponses.

3.1 Analyse des réponses pour chaque question

Pour chaque question, les répongses ont été regrou-
pées en quelques catégories aprés analyse de contenu !
elles sont présentées en annexe (p. 38).

Si on reprend {'ensemble des questions et des
réponses obtenues, il apparait tout d'abord que les
enfants interrogés sont tout & fait capables de parler de
leur vie d'écolier, avec beaucoup de précisions. |l est rare
que nos questions restent sans réponse, et les reponses
sont généralement argumentées.

Des représentations dominantes apparaissent :

3.1.1. L'eccle pour apprendre et travailler

— L'école est pergue essentieliement comme un lieu
d'apprentissage et de travail, avec queiquefois des pers-
pectives a long terme : « parce que quand on sera grand,
it faudra apprendre & écrire et les chiffres et on saurait
pas »; « et apres on peut gagner des sous et s'acheter
des choses si on a trés bien travaillé a I'école », On y va
aussi parce qu'il le faut, par obligaticn sociale (3).

- On apprend a l'école plus de choses qu’a la mai-
son et des choses différentes : parmt les apprentissages
scolaires, le dessin et fa peinture sont le plus souvent
cités ; viennent ensuite les jeux, et notamment les jeux de
roles, les histoires, poésies et chansons ; si la lecture et
["écriture ne sont pas enseignées en tant que telles a
I'école maternelle, prés d'un quart des enfants affirment
neanmoeins apprendre & lire et a écrire ; plus de 60 % des
éléves fournissent des réponses multipies pour définir les
apprentissages scolaires. A la maison on apprend surtout
a jouer el on cite surtout des activilés particuligres ou
specifiques {ex : mettre la poupée dans le landau, faire un
gros ouf et un petit coq sur mon cahier). En d'autres
termes, on pourrait dire que la fonction d'apprentissage
est imputée davantage a l'école qu'a la maison ou au
milieu familial.

— Presque tous les enfants savent se représenter
leur avenir scolaire pour t'année suivante, en anticipant
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toutefois quelque peu sur les activités de I"école primaire
(lecture, écriture, maths) : on veut vite « faire comme les
grands ».

3.1.2. Le langage & I'école : de quoi parle-t-on ?

— On ne parle pas des mémes choses en séance de
langage avec la maitresse et & la maison avec les
parents : dans le premier cas, il s'agit suriocut de raconter
des histoires (la place importante des histoires parmi les

les enfants); dans le second cas, lorsqu'on peut parler
avec ses parents (ce qui n'est pas toujours possible 1 « ilg
n'écoutent pas ») on parle d’activités communes parents-
enfants et de sujets trés divers; dans les deux cas on
parle de la vie scolaire, mais probablement de maniére
différente.

3.1.3 [’école et Ia maison

On présente dans la figure n° 1 un résumé des élé-
ments de la représentation de I'école par rapport a la

thémes des séances de fangage est donc bien pergue par maison.
FIG. !
L 'ECOLE LA MAISON
Pourquoi va-t-on a 1l'ccole 7
Pour apprendre Parce gqu'il fauc
et travailler EL3Y
45%
Pour jouer
24%
f
peindre, dessiner
57% 17%
Jouer J
- 48% 363
I
Qu'est-ce qu'on apprend histolres, chansons [ QuTest-ce qu‘on apprend
a l'école 7 33% 10% a la maison ?
lire, écrire, compter, travailler
31% 17%
I {
des activités avec
las parencs
19%
J

Est-ca gqu'on apprend les mémes choses

a4 l'école ¢t & la maison ?
Y SN oo
r - 3 ) =
, fon ' oud {
L ;43‘5‘ _____ ! Jaox 4
> C
histoires, poésics, livres
57% 12%
Pe quol parle-t-on [47 de la maison I De quoi parle-t-on
en séance de langage avec 7% i7% 4 la maison avec les
la maitresse ? 17 parents ?
de 1'école
f 17% 26%
. |
on ne parle pas ensemble
21%

Est-ce gqu'on

Eléments de représentation de l'école par
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3.1.4 Le langage a I'école : participation langagiére

— Lles enfants ont une représentation de leur partici-
pation verbate en séance de langage et de celle de leurs
pairs relativement proche de ce que nous avions pu
observer au cours de notre expérimentation : les « grands
parieurs » sont génératement considerés comme tels, i en
est de méme pour les «faibles parleurs », 'appréciation
est plus variable pour ies enfants « moyens parleurs ».

— lls sont aussi capables de percevoir pour cette
activité en séances de langage des différences liéges aux
situations (grand groupe ou petit groupe homogéne} et de
les expliciter.

— Une grande partie d'entre eux peut également
expliquer la fonction de ces séances (4): apprendre a
parler aux enfants, savoir des choses sur eux ; « dire des
histoires » qui est un théme important des séances de
langage et percu comme tel par les enfants apparait ici:
la différence entre les deux questions (« de guoi parle-

FIG.

t-on...» et «pourquoi la maitresse fait parler les
enfants... ») est relativement bien pergue.

3.1.5. Fonctions de la maitresse

— ta maitresse a des rdles multiples : surveiller ou
garder, faire apprendre, organiser la classe ; sa forction
d’organisatrice est mentionnée surtout dans une classe
ou les enfamis travaillent par groupes définis en débu
d’année (le groupe des hérissons, des lapins, ... etc.}; la
maitresse « dit {ou fait) ies groupes », ¢'est-a-dire dafinit
les activités de chacun pour la journée: elle annonce
aussi la fin de la récréation et organise les groupes qui
vont & la cantine.

3.1.6. Résumé

On présente dans la figure n® 2, un résumé des
éléments de la représentation de I'école et de la mai-
{resse.

Pourguel va-t-on

4 l'école 7 @

Qu'est-ce qu'on apprend

& l'école ? %

[ 24

peindre;

dessiner
d
De gquoi parle-t-on on

seance do langage ? A

Eléments de représentation de l'école par des enfants de 4 4 5 ans ¢

apprendre,

travailler

C'est pour quel falre

une maltresse ? X

Pourguol la maltresse fait-elle

parler
A

nous

parler les enfants ? A

l'école et la maftresse.
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3.2 Etude différentielle des réponses

Nous avons distingué les enfants d'aprés : leur sexe,
leur milieu social, leur niveau de participation verbale, la
classe 2 laquelle ils appartiennent. Nous avons trouvé
trés peu de différences de réponses en fonction de ces
caractéristiques ; nous les mentionnong ci-dessous (5) :

3.2.1. Différences en fonction du sexe

Les gargons sont plus nombreux que les filles a se
mettre en valeur en déclarant étre « I'enfant de la classe
qui parie le plus en séance de langage » (11 G; 5 F).

A la question « dans quelle classe tu iras l'année
prochaine ? », la réponse «je ne sais pas » est fournie, &
une exception prés, par des gargons.

3.2.2. Différences en fonction du milieu social

Nous avons distingué les enfants d'aprés la profes-
sion de leur pére, ou a défaut, de leur mére, en MS1:
cadres supérieurs et moyens d'une part (N = 20), M52 :
employés et quvriers d’autre part (N = 22).

Les enfants de MS1 sont plus nombreux a citer la
lecture et {'écriture parmi ies apprentissages a !'école
maiernelle, et a attribuer a la maitresse un rdle de gar-
diennage ou de surveiliance.

On observe également quelques différences dans les
perceptions des thémes conversationnels | parier de « ce
qu'on fait 4 ia maison » pendant les séances de langage
n'est cité que par les enfants du MS2 qui sont également
les plus nombreux & déclarer parler a4 la maison «de
Vécole et de l'organisation de la journée » ; on constate
également chez ces enfants une moins grande diversité
des thémes conversationnels a la maison, par rapport aux
enfants de MSt.

3.2.3 Ditférences en fonction du niveau de participa-
tion verbale

On a vu précédemment que !'estimation par les
enfants de leur propre participation verbale ast relative-
ment proche de I'estimation que nous avons nous-méme
effectuée. La seule autre différence en fonction du niveau

de participation verbale concerne les fonctions de la mal- *

tresse . « surveiller ou garder » est évoqué surlout par les
faibles parleurs, alors que «faire apprendre, faire tra-
vailler » est cité principalement par les grands parleurs.

3.2.4 Différences en fonction de la classe

Seule la classe Il (expérimentale) se distingue des
deux autres pour quelques aspects : pour les enfants de
cette classe, ¢'est plutdt & I'école qu'on apprend & jouer :
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1 seul enfant déclare apprendre & jouer a la maison ; ia
maitresse « organise la classe » (6) ; I'apprenlissage de la
lecture, de i'écriture ou des maths n'est que trés peu cité
comme projet pour {'année suivanie.

3.2.5 Résumé

Les diftérences obtenues en fonction des variables
étudiées sont peu nombreuses lorsqu’on procéde ques-
tion par question; il est probable que la dimension
réduite de notre échantilion ne permet guére de les met-
tre en évidence, st elles existent. Mais en existe-t-il déja
qui soient systématiques chez des enfants de moyenre
section ?

3.3. Description globale des réponses

Existe-1-il des laisons entre les réponses a diffé-
rentes questions ? Peut-on dégager des profils de
réponses correspondant & différentes conceptions de
I'école ?

Pour donner quelques éléments de réponse, nous
avons appliqué une analyse factorielle des correspon-
dances a nos données ; les réponses des enfants sont
traitées en variables principales, les caractéristiques indi-
vidueiies {sexe, milieu social, niveau de participation ver-
bale, classe) sont projetées comme variables secondaires.

L'axe 1 {10, 18 % de l'inertie totale) oppose .

— les réponses «je ne sais pas» aux différentes
questions posées, fournies plutdt par des faibles parleurs,
de sexe masculin, enfant de MS2 (employés et ouvriers) ;

—- a I'ensemble des autres réponses et en particulier
« on va a I'école pour apprendre », « la maitresse apprend
a parler aux enfants en séance de langage », réponses
qui correspondent plutdét a des filles, classees parmi les
grands parleurs, de MS1 (cadres supérieurs et
moyens) (7).

L'axe 2 (7,35 % de l'inertie totale) rend compte d’'une
opposition entre :

— l'affirmation d’aspects identiques entre 'école et
la maison: on y apprend les mémes choses, on y parle
des mémes choses ; ceci caractérise plutdt les enfants de
MS2 {employés, ouvriers), appartenant aux deux classes
expérimentales, et moyens parteurs ;

— et l'affirmation de différences entre I'école et la
maison : on apprend a lire et 4 écrire a I'école, on n'ap-
prend rien & ia maison; on parle d'histoires avec les
parents, la maitresse fait parler les enfants en séance de
langage pour qu'ils parlent d'eux ; on apprendra la lec-
ture, I'écriture ou les maths 'année prochaine ; se trou-
vent de ce cOté de l'axe les enfants de classe contrdle |
de MS1 (cadres supérieurs et moyens), grands parleurs.



IV. - CONCLUSION

Il existe dés la moyenne section de maternelle des
significations dominantes associées a i'école et aux acti-
vites scolaires (cf. point 3.1 ci-dessus). Si les variations
du statut social, du sexe, el du niveau de particpation
langagiére ne permettent pas de mettre en évidence des
différences dans les réponses aux questions prises une a
une, une analyse globale des réponses peut permettre les
hypothéses suivantes :

4.1 Une proportion importante des enfants s’est déja
construit a 4-5 ans une certaine représentation de I'école
maternglle. D'autres ne sont pas encore capables de dif-
férencier le rble de I'école, de I'enseignante, la fonction
des activités scolaires et leur avenir d'écclier. Cette indif-
férenciation peut &tre rapprochée de celle, plus générale,
qui concerne les représentations sémantiques des jeunes
enfants (Braumaud du Boucheron, 1881). L'analyse de la
réponse «je ne sais pas» montre quielle est plus fré-
quente chez les enfants faibles parleurs, de sexe mascu-
lin, de MS2 (employés ou ouvriers). On ne peut én cen-
clure pour autant que ces enfants n'ont pas de représen-
tation de I'éccle ni de représentation de soi en tant
qu'éléve, mais celles-ci sont encore globaies. Il est possi-
ble par ailleurs que la tache strictement verbale qui leur a
été proposée, ne leur permette pas de les expliciter.

4.2 U existe déja 4 cet age dans les représentations
scolaires une certaine cchérence entre diverses compo-
santes. Cette cohérence apparait ici dans les réponses
aux questions qui suggérent une comparaison entre
I"école et le milieu familial : ocu bien on affirme une iden-
tité du point de vue des apprentissages et des pratiques
langagiéres, ou bien on affirme une différence, mais pas
les deux a la fois.

L'affirmation d'une difference est plutdt imputable a
des enfants de MS1 (cadres supérieurs et moyens) et
grands parleurs. [¢i encore on retrouve une pilus grande
différenciation chez les mémes sujets mais qui concerna

(1) 1l s’agissait d'étudier 'effet de différentes situations de communica-
tion maitresse-enfants sur la participation verbale des enfants en
groupe.

{2) Selon 8. Zazzo (1978} la participatton verbale & la conversation
scolaire en maternelle est predictive de I'adaptation des enfants a
l'ecole primaire. On a pu montrer (Florin et al.. 1985) que Ia
parole est trés inégalement répartie entre les enfants & I'école
maternelle : 1/3 d'entte eux environ ne patticipe pas a la conver-
sation scolare, Il n'apparail pas que ces enfanis aien des capa-
cités linguistiques nettement inférieures & celles des autres en-

cette fois les représentations de I'école et de la maison.
Ce résultat semble contredire certaines affirmations de
mouvements comme le GFEN (1979) selon lesquelies il y
aurait une continuité pour les enfants de milieu faverisé
entre les pratiques de i'école et du milieu familial, alors
que pour les autres, il y aurait rupture ou différence. Ce
qui apparait ici, c¢'est que certains enfants, pluidt de
MS1, attribuent déja & I'école un réle pédagogique spéci-
fique {on va & I'école pour apprendre a lire et a écrire, on
n‘apprend rien la maison), alors que ce réle spécifique de
I'école n'est pas reconnu, ou l'est moins fréquemment
pour {es enfants de MS2,

Nous avons pu montrer que des enfants, dés 4 ans,
se sont construit des représentations de I'école, a la fois
complexes, relativement cohérentes, mais plus ou moins
différenciées. On montre également que les enfants mani-
festent des capacilés d'analyse de situations pédagogi-
ques et de leur propre activité tout a fait notables.

Mais il faudrait approfondir cette étude des représen-
tations scolaires précoces en commengant par des
enfants en premiére année de scolarisation, et en évitant
des taches exclusivement verbales,

It faudrait surtout procéder & I'étude longitudinale des
transformations et du fonctionnement de ces représenta-
tions en interaction avec différents aspects des situations,
taches et comportements scolaires, étude qui dépasse un
schéma macro-sociologique bien connu et qui intégrerait
au plan du fonctionnement psychologique les compe-
santes sociales et les déterminations individuelles (Plai-
sance, 1886).

Cette étude serait du plus grand intérét tant d'un
point de vue fondamental pour comprendre te fonctionne-
ment de l'enfant gque du point de vue pratique si on
s'intéresse au probléme de la réussite et de I'échec sco-
laire.

Agnés FLORIN

Université de Poitiers
Laboratoire de psychoiogie du langage
UA CNRS 666

fants . mais. seion les enseignantes, les faibles parleurs seraient
moins bien adaptés aux activités proposées et moing bien inte-
grées dans la classe que les autres. L'un des buts de I'expe-
rience menée cette année avant les interviews est de mantrer
que. grace & des situations amenagées OU ils ne sont pas en
concurrence avec les grands parleurs, les faibles parlewrs peuvent
accroitre notablement leur participation verbale, Les résulats sont
actuellement en cours d'analyse.

(3) Peut-étre aurail-on pu regrouper ces deux derniéres catégonss en
une seule si on considére, d'un point de vue adulte, qu'apprendre
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et travailier sont en fait des obligations sociales | mais en est-il de
méme pour ies enfants de 4 ans ?

A peine un quart des enfants déclarent qu'on va a l'école pour
jouer ou s'amuser et ils ne sont que quatre a fournir cette
réponse seule,

@) La question « pourquol la maltresse fait parler les enfants en
séance de langage ? » apparait comme ia plus difficile : plus d'un
quant des enfants n'y répondent pas.

(5) Différences significatives au moins & p < .05 au test du X2.

{6) On rappelle que dans celte classe les enfants appartiennent a des
groupes désignés par des noms d'animaux et qu'en y discute
fréquemment du fonctionnement et des activités des groupes.

{7} Pour I'ensemble des questions, on compte 61 réponses « je ne sais
pas» qui se répartissent d'aprés
— e sexe: 38 gargons; 23 filles ;
- le milieu social 1 26 MSE1 ; 35 MSEZ;
— le niveau de participation verbale: 16 grands parleurs: 20
moyens parleurs, 25 faibles parleurs.

ANNEXE

On présente pour chaque question les différentes catégories
de réponses avec l'effectif correspondant, et guelques exemples a
titre d'illustration. Le totat des effectifs des catégories peut-éire
supérieur au nombre d'enfanls interrogés (42) en raison des
réponses mulliples.

Questions . E
. L . xemples

et catégories de réponses Eftectif P

1. Pourquoi on va &

I'école ?

— pouwr apprendre, pour 19 — pour apprendre des

travaitler choses, & écrire, é_lure‘ a
dessiner ; pour faire du
travail, p. ex. des des-
sins.

— par obligation sociale 15 — parce qu'il faut; y a
des jours d'école et fauty
aller ; parce que ¢c'est pas
tous les jours les va-
Cances.

— pour jouer 10

— ne sait pas [

2. Qu'est-ce qu'on ap-

prend a 'école ?

- peindre, dessiner 24 — avec quelquefois des
précisions : faire des
bonhommes avec des
pieds et des jambes.

— jouer 20 — notamment des jeux
de rdles : faire la maman,
la malade. jouer & la
maisan.

— histoires, chansons, 14

poésies

— lire, écrire 9 — lire les élLquettes .
gorire joyeux noél.

— travailler 4

— autres réponses 4 — (gymnastique, danse,
ce que la maitresse dit de
faire).
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Questions N
o . if Ex

et catégories de réponses Effect emples

3. Qu'est-ce quion ap-

prend & la maison ?

— jouer 15 — mettre la poupée dans
e landau.

— des activités en com- 8 — cueillir des fleurs avec

mun avec les parents, maman.

ranger

— dessiner 7 — faire un gros ceuf etun
petit coq sur mon cahier,

— écrire, compter, tra- 7 -— gCrire maman.

vailler

— chansons, histoires 4

— autres réponses 5 — foot, balangoire, des
trucs de la TV, ¢ce quon
veut,

— ne sait pas 3

4. Est-ce gu'on apprend

les mémes choses &

I'école et a la maison 7

— non 18

— oui 15

— oui et non 7

— ne sait pas 2

Les avis sont partagés, avec une tendance assez nette 2

percevolir des différences dans les apprentissages. La quasi-tola-
lité des réponses « non, c'est pas pareil - est argumentee (16/18),
alors que parmi les 15 enfants qui répondent « oui, ¢'est pareil »,
13 ne tournissent pas d'argument,

Nous avons classé les arguments en qualre catégories .

— ¢ce gqu es1 propre a4 l'école: on frouve 1a des taches
typiquement scolaires ou fréquentes en maternelie : écrire, dessi-
ner, decouper, avor un cahier, poésie, faire des devoirs, faire des
colliers

— ce qu est propre a la maison : 1l s'agit surtoul de routines
quotidiennes ou de jeux : s'habiller, se servir & boire, metire une



montre, mettre des bijoux, se maquiller, ne pas casser les choses,
jouer aux voitures ou 4 la charrettte ;

o ce qui est commun & I'école et 4 ia maison : étre mignon,
faire le clown, faire 1a cuisine. dessiner, les jouets sont pareils ;

— ce qui est différent : les jgux, « & I'école les grandes per-
sonnes décident et a la maison ¢'es! nous qui décide », « I'école
est grande et la maison est petite » | « il y a des choses qu'on sait
faire a I'éccle et qu'on peut pas refaire a la maison ».

Questions .

et catégories de réponses Effectif Exemples

5. De quoi parle-t-on i

I'école en séance de lan-

gage

— histoires, poésies 24

— de ce qu'on fait & la 7 — les vacances, ce que

maison font papa et maman.

— del'école, de I'organi- 7 — laire les groupes (pour

sation de la classe tes ateliers), dire qu'on va
2 la garderie, de ce qu'on
2 appris a I'école, de faire
des jeux.

— autres réponses 8 — les animaux, les sai-
sons, la forét, le soleil ;
c’est la maitresse qui dé-
cide ; de ce qu'on veut,

~— ne sait pas 2

6. De quoi on parle a la

maison avec les parents ?

— del'école, de l'organi- 11 — ce qu'on y a fait, des

sation de la journée copains d'école, de qui
vient me chercher ce soir,
si je vais a la canlinecu a
la garderie.

— je ne parle pas avec 9 — eux ils parlent et is

eux : ils ne m'écoutent veulgnt pas m'écouter,

pas alors je fais rien et je
jous ; c'est les parenis
qui parlent, mon pére et
ma mére discutent et mol
je mange ; on parle rien,
on regarde la TV.

— de ce qu'on fait en- 7 — aller en vacances, ala

semble noce, jardiner, recevoir
un invite.

— d’histoires, de livres 5

— autres réponses 11 -~ TV, animaux, orgina-
teurs, moleurs, que |e
veux des bonbons, dun-
deau déchire dans ma
chambré, que (& mange
pas assez, des secrets.

- ne sail pas 3

Questions ; E
. " . xemples

et catégories de réponses Effectif 3

7. Est-ce que tu parles

des mémes choses avec

la maitresse et avec tes

parents ?

— non 30

— out 8

— autre 4 — oui et non; ne sais
pas ; ne parle ni avec la
maitresse, ni avec les pa-
rents.

Presque tous les enfants (quelle que scit teur réponse) déve-
loppent leur réponse et I'argumentent, scit qualitativement {sujets
de conversation différents) soit quantitativement (parler plus a
r'école ou a la maison):

— c¢e dont on ne parle qu'avec les parents (ou dont on ne
parle pas avec la maitresse): ce qu'on fait chez nous (7
réponses), de ce qu'on veut, de tout {5 réponses), des secrets (4
réponses), des vacances, des disputes entre papa el maman, de
la bible :

— c¢e dont on ne parle qu'a I'école : ce qu'en fait & 'école (2),
des histoires (2), des relaticns avec les copains.

Douze enfants déglarent parler plus avec leurs parents gu'a-
vec la maitresse © « j'ai plein de choses & dire &4 papa et maman »,
«je parie plus & la maison parce gque mes parents sont plus
silencieux, lz maitresse parle trop avec les histoires », « c'est plus
facile avec papa et maman », « c’est mieux, je ies aime migux »,

Sept enfants disent parler plus avec la maitresse parce que
leurs parents ne les écoutent pas ou parlent trop,

Trois enfants déclarent parler autant avec la maitresse et avec
feurs parents.

8. Quel est Penfant qui patle te plus en séance de langage ?

Les enfants indiquent fréquemment plusieurs noms. Nous
avons classé les enfants cités en fonction de leur participation
verbale habituelle en séance de langage au début de notre experi-
mentation, soit environ deux meis avani les interviews :

et catégg::g:‘::‘oenféponses Effectit Exemples
— grand parleurs 19

-~ moyens parleurs 22

— taibles parleurs 6

— moj 16

— personne, on parle 6

tous pareil

— c¢’est pas un enfant, 3

c'est la maitresse

- ne salt pas 2

Lidentification des « enfants qui parlent le plus en séance de
langage est melllgeure que les résultats ci-dessus ne te laissent
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supposer. En effet il faut souligner que parmi les 22 noms classeés
en « moyens parleurs =, 12 désigneant des enfants ayant nettement
amélioré leur participation verbale au cours de notre expérimenta-
tion, pendant les deux mois précédent les entretiens. Parmi les 6
« faibles parleurs » cités, 4 le sont par des enfants eux-mémes
« faibles parleurs ». On notera que plus du tiers des enfants se
mettent en valeur en ge cilanl cux-mémes, mais en s'asscciant a
d'autres enfants (moi et x...).

Questions .
et catégories de réponses Effectif Exemples
9. Quel est I'enfant qui
parie le moins en séance
de langage ?

— grands parleurs 7
-~ moyens parleurs 17
— faibles parleurs 17
— moi 4
— personne,. on parle 8
tous parail

— ne sait pas 3

Les réponses apparaissent ici comme « en mirgir » par rapport
a ta question précédente : des moyens parleurs sont fréquemment
cités tantdét comme parlant beaucoup, tantdét comme parlant peu ;
les grands parleurs sont généralement considérés comme tels, il
en est de méme pour les laibles parleurs. Peu d'enfants se
désignent comme faible parieur, et aucun d'eux n'avait été classé
comme « grand parleur » au début de notre expérimentation.

Questions .

et catégories de réponses Effectif Exemples

10. Et toi tu parles com-

ment ?

Pourquoi tu parles com-

me ¢a?

— beaucoup 13 Entre parenthéses : le dé-
(7 + 3+ 3) | tail des réponses des

_ grands parleurs

moyennement oo f' P movyens parleurs+ faibles
) parieurs

~- pas beauccup 14
(1 +6+7)

- ga dépend 6
{3+ 14 2)

Les réponses sont généralement argumentées (1).

Les arguments pour « parler beaucoup » sont du type : «jai
envie ». «la maitresse me fait parler », «jai souvent quelque
chose qui me vient », « on parle de choses intéressantes » | ils se
réferent quelquefois au milieu familial ; « je veux arriver & parler
autant Que papa», «c'est miedx qu'a la maison», «papa et
maman aimeraient m'entendre ».

(1) 12 enfants sur 42 ne fournissent pas d'argument ; it s'agit de §
enfants qu disent parler beaucoup, et de 7 enfants parm les
9 qui deéclarent parler moyennement ; toutes les réponses
« pas beaucoup » et « ¢a dépend » son argumentées.

40

Les arguments pour « parler pas beaucoup » (ou « pas pips »
se référent directement a la siluation de langage, voire a certaines
difficultés : « {'ai pas envie. je veux &tre tranquille », «les autres
{ou la maitresse) parlent trep », ~ ¢'est trop difficile », «je parle
pas bien v, « la maitresse me dit de ne pas crier », « j'ai rien & Juj
dire, a elle -

11. Est-ce quon parle pareil en petit groupe et en grand groupe ?
{question posée seulement aux enfanis des classes expéri-

mentales (N = 30) qui avaient pratiqué les deux situations - grand
groupe habitue! et pelit groupe « homogene »}.

. QL?eStIOI"'IS. Effectif Exemples

et catégories de réponses

— c'est différent 26 dont — c'est migux en petit
groupe : 17
— c¢’'est mieux en grand
groupe : 8
— sans précision : 1

- ¢'esl parei! 3 — {1t seul justifie sa ré-
ponse : la maitresse veut
qu'en §'asseoit, c'est pa-
reil).

— ne sait pas 1

Les arguments fournis pour expliciter les différences sont les
suvants |

— c'est mieux petit groupe : «<je parle plus », « on parle de
choses qui me plaisent davantage », « la mailresse nous écoute
migux (ou} nous parle plus », «on crie moins«, «X, Y, ou Z
{grands parleurs} ne sont pas 1& » {argument cité par « lgs moyens
parleurs ») le tout pouvant étre résumé par cette appréciation d'un
enfant . « on parle plus gquand on est moins » ;

— c'est mieux en grand groupe ; « {e parle plus » ; les enfanis
qui préférent le grand groupe font généralement rétérence a la
diversité des interventions liée au nombre plus élevé de partici-
pants : « on parle de plus de choses », «je parle moins en petit
groupe parce que j'aime tout ce qu'ils font» {= j'ai les mémes
gouts que les autres),

Questions ! .
et catégories de réponses; Effectif Exemples
i
12. C’est pour quoi faire, |
une maitresse ?
— pour surveiller, garder 18 — pour nous surveiller,
pour qu'on fasse pas des
! bétises ; pour nous gar-
} der, quand y a pas
I d'école, c'est les parents
qui gardent ; si elle pas
; 1a, on ferait la bagarre.
— pour fare apprendre | 15 — nous apprendre des
ou travailler i choses {lire, peimndre,
| dessiner} . faire tra-
| valller ; aider & travaller.
— pour organiser 1a vie i 10 — pour faire les groupes
de la classe {d'atelien, dire 1z finde1a
recréation | dire les
i groupes quivont ala can-
! ting.




Questions .

et catégories de réponses Effectit Exemelos

— divers 8 — elle lit, écrit, raconte
des histoires, elle nous
fait parter.

-— ne sait pas 4

13. Pourguoi la mai-

tresse fait parler fes en-

fants en séance de lan-

gage ?

— pour nous apprendre 11 - pour ncus apprendre

a parler a parler : faut faire parler
les enfanis qugnt pas
envie ; pour qu'on parle
migux ; pour dire aux ma-
mans si on parle bien ou
pas.

—- pour qu'on parle de 9 — elle veutl saveir ce

nous qu'on fait; pour qu'on
parle de ce gu'on fait en
vacances ou chezies ma-
mans.

~— pour dire des histoires B

-~ divars [ - pour gu'en fasse pas
de bétises ; sinon on se
Dagarre ; peour étre gen-
tille : pour jouer; elle a
envie de parler avec
nous : elle demande ceux
qui ont & manger |pour 12
récréation).

— ne sait pas 12

14. Dans quelle classe tu

iras I'année prochaine ?

— chez lgs grands 25 — ou: en grande sec-
tion, en derniére gection
et aprés en CP, CE1
-1

Questions :

et catégories de réponses Eftectif Exemples

— dans une aulre classe 9 — chez M™ X, dansla
classe a ¢oté (= classes
de grande section).

- dans la méme classe 3 -= (Fun d'eux y restera
effectivement mais pré-
cise-1-il, « parmi les
moyens », ce qui est vrail,

— ne satt pas 5

15, Qu'est-ce que tu vy

fera ?

— des apprentissages 17 -~ j'apprendrai a lire et

fondamentaux on fera des écritures ; je
saurai écrire et compter ;
on fera des maths ; ¢a va
étre dur , je vais essayer
de lire, {‘espere, ¢'est
drdlement gur de lire,

— des jeux 9 — desjeux de grands ; je
jouerai aux playmobils
{ou aux l&gos), y en a pas
chez ies moyens @ (j'ap-
prendrai a écrire) et je
m'amuserai, mais gqu'un
petit peu.

— du travail, des devours 5

~— divers 11 — bricalage, dessin, mu-
sique, collages . ce quela
maitresse dira de faire,
J'aurai men signe sur ma
petite table,

- ne sait pas 9

14 enfants disent que ce qu'ils feront sera « difficile ».
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGQGIE

LE MONDE A L’ENVERS:

Pédagogie du francais
et traitement de la consigne
en classe de seconde

par Pierre CLANCHE

Un éleve qui produit et rédige une rédaction doit
obéir aux attentes explicites, mais aussi (et peut-étre
surtout) aux attentes implicites de Ienseignant telles
qu'elles sont exprimées dans la consigne. Je fais I'hypo-
thése que les éléves d'une classe type Freinet répondent
plus facilement aux attentes implicites ou implicitées que
fes &léves recevant un enseignement de type classique.
La consigne de l'exercice proposé est la suivante «Un
matin vous vous réveillez. Vous vous apercevez que tout
est 4 'envers. Racontez votre journée »,

L hypothése est confirmée de fagon trés significative,

{, - CULTURE POPULAIRE ET CULTURE DES JEUNES

1.1 - Le théme du monde a l'envers est une cons-
tante de la culture dite populaire. On le retrocuve dans les
temps et les espaces les plus variés et scus des formes
différentes : litteraires, iconographiques, festives, (Satur-
nales, Carnavals, messe de ['dne...). Depuis quelques
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années, folkloristes et historiens des mentalités ont
insisté sur la prégnance et la signification historico-~politi-
que du phénoméne. De leurs analyses une constante se
dégage :

Le théme du monde a l'envers est propre a la culture
poputaire en tant que celle-ci conteste la culture savante
considérée comme culture dominante {au sens marxiste
du terme}. Pour dire les choses tres schématiquement, la
culture savante propose un modéle du monde ordonné —
a 'endroit — et fortement hiérarchisé ; le haut prime sur
le bas, la téte sur le cul, la vieillesse sur 1a jeunesse,
"homme sur la femme, les parents sur les enfants, les
hommes sur les animaux... etc. La culture populaire s'édi-
fie contre cette culture imposée par la classe dominante
et, pour ce faire, elle inverse symboliquement l'ordre
imposé par cette classe, Renverser, mettre le bas en
haut, mettre cul par dessus téte, telles sont certaines des
caractéristiques les plus constantes de la culture popu-
laire authentique (C. Ginsburg 1980, M. Bakhtine 1970, E.
Leroy Ladurie 1979, J.C. Baroja 1979, R. Chartier et D.
Julia 1876, C. Hill 1977, J. Lafond et A. Redondo 1979, F.
Tristan 1980).

1.2 - En méme temps gue je m’intéressais a I'histoire
des mentalités — c’'était alors ta mode —, je repérais
dans les textes libres produits dans les classes Freinet un
certain nombre de textes présentant de fagon trés expli-
cite cetie thématique du monde a l'envers, en méme
temps que je constatais fa quasi inexistance de textes
promouvant les valeurs dominantes telles que la richesse,
le pouvcir, !'ascension sociale... etc. (P. Clanché 1982).
Je remarquais en particulier gue chague fols gu'un enfant
progduisail un texie de fiction ayant pour cadre la vie en
classe, ce texte prenait tout de suite des allures de
révolte anarchique, de charivari, de parodie grotesque,
comme si son auteur avait intégré a la fois Rabelais et le
céléebre « Zéro de conduite » de J. Vigo!

1.3 - J'ai alors été tenté par une hypothese analogi-
que certes trop ambitieuse : puisque, au dire des histo-
riens des mentalités, linversion est une constante de
'imaginaire populaire, ne pourrait-on pas considérer le
texte libre (a !'intérieur de la classe coopérative) comme
un produit de culture propre aux jeunes, considérés
comme classe dominée 7 L'oppaosition culture populaire/
culture savanie étant ici transformée en opposition cul-
ture des jeunes/culture des adultes imposée par 'école,

Cette hypothése est certes tout a fait exagérée. I
serait en effet abusif d'opposer toul de go une école
dans laquelle la culture de jeunes peurralt s’exprimer
totalement contre la culture des adultes et une éccle
dans laquelle cette cullure ne pourrait en augun cas
s'exprimer. Ces &tudes ont montré de fagon trés convain-
cante comment la représentation sociale de "école et de
la culture scolaire influait davantage sur les attitudes con-
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crétes des écoliers que les pratiques pédagogiques
réelles. Je n'insisterai pas sur ce point qui peut certes
navrer les pédagogues mais dont s auraient intérét a
tenir compte. En tant qu'institution du pouvoir adulte,
I'école, quelles que soient ses intentions émancipatrices
peut difficilement devenir promotrice d'une contre culture
des jeunes, Si contre cullure des jeunes il y a, celle-ci
passe par des canaux extérieurs a ('‘exercice scolaire
{tenue vestimentaire, échange d'informations érudites sur
les groupes rocks, création d'idiolectes, la moto... etc.).

1.4 - Ces réserves étant faites, je me suis néanmoins
demandé s'il n'y aurait pas quelqu'intérét 4 comparer des
productions scolaires ayant pour théme le monde & 'en-
vers produites dans le cadre de la pédagogie Freinet
d’une part et dans celui d'une pédagogie plus classigue
d'autre part.

L'objection de principe que 1'on peut faire a cette
tentative est la suivante : aliez-vous comparer tes compe-
tences linguistiques ou des degrés de liberté ? J'al de
bonnes raisons de penser que 'opposition entre une
compétence linguistique (il vaudrait mieux dire compé-
tence langagiére) et des performances psycho-sociales
est une fausse opposition. Contrairement a4 ce qu'un
chomskisme exacerbé a pu faire croire, il n'y a pas de
compétence textuelle absolue, indépendante des condi-
ticns concrétes de sollicitation, Comme je tente de le
montrer dans un autre article {Clanché 1985), la produc-
tion du texte de fiction pose des problémes qui ne sont
pas spécifiqguement linguistiqgues mais cognitifs et socio-
cognitifs loin d'étre encore thécrisés de fagon exhaustive,
Si le mécanisme de production du récit « vraisemblable »
commence a étre assez bien connu, il n'en va pas de
méme du récit de fiction. Celui-ci fait probléme pour les
psycholinguistiques, i1 fait aussi probléme pour les
enfants qui s'y essaient! J'ai tenté, en m'inspirant de la
philosophie du langage de L. Witigenstein et des derniers
travaux de J. Searle non de résoudre le probléme, mais
d’en clarifier la position. Les travaux les plus récents de
J. Searie {suivant en cela le renouveau de la philosophie
analytique anglaise qui en revient résclument de sa posi-
tion behavioriste en matiére de psychologie) insistent sur
les aspects intentionnels de la fiction et mettent résclu-
mentl l'accent sur une aftitude cognitivo-sociale spécifi-
que de l'auteur de la fiction. Si, comme le prétend Searle,
le récit de fiction est une suite d'assertions feintes,
ceiles-ci ne sont jamais innocentas. Elles sont bel et bien
le fait d'une intention. Or il N’y a d’intention que dans ie
champ d'une interaction sociale. Donc, toule manifesta-
liocn concréte de lintention du scripteur doit prendre en
compte les contraintes institutionnelles qui pésent sur le
sujet de V'énonciation, ainsi que des bénéfices estimés du
risque pris dans la matérialisation de lintention. Sur ce
pomt précis, la production d'un récit de fiction ayant pour
theme le monde a t'envers porte a sa pointe extréme le
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paradoxe de l'intention dans I'assertion feinte. En effet,
faire des assertions sur un monde a l'envers consiste a
asserter ce qul n'est absclument pas dans le monde de
I'expérience sensible, Cela consiste méme 4 asserter (e
contraire de I'expérience (ce qui n'est pas le cas dans un
nombre d'autres récits de fiction), Cette opération radi-
cale d’assertion feinte suppose une interrogation a la fois
cognitive et persuasive :

Comment inverser I'Etre ? Quels aspects de I'Etre
puis-je, dois-je inverser étant entendu que I'Etre est iné-
puisable 7 Dois-je faire des choix en extension ou/et en
compréhension ? Voila pour Iinterrogation cognitive,

L'interrogation persuasive est intriquée dans l'interro-
gation cognitive : sur quels états de i'étant puis-je feindre
d'asserter pour m'adapter le mieux aux attentes explicites
ou implicites contenues dans la consigne ?

Jusqu’ici mes recherches concernant |z production
texiuelle se sont arrétées au seuil du premier cycle du
secondaire. Plutdét que de poursuivre une investigation
génétique classique j'ai décidé de faire un saut vers le
second cycle et commander des textes sur le monde a
I'envers en classe de seconde. Pourguoi pas carrément
en premiére ou en terminale ? Tout simplement pour la
benne raison que j'ai la chance de cennaitre un des rares
professeurs de lettres du second cycle qui pratique
depuis longtemps et de fagen radicale, la pédagogie Frei-
net en classe de seconde.

Il. - MODALITES DE LA RECHERCHE

2.1 - Classes observées

2.1.1 - Une classe de seconde indifférenciée du
Lycée Frangois Mauriac & Bordeaux, La Bastide (30
éléves). Cette classe est représentative de la pédagogie
Freinet en ce qui concerne du moins l'enseignement du
frangais. On sait que la pédagogie Freinet a beaucoup de
difficultés a s'implanter hors de I'école primaire, notam-
ment dans le second cycle. Néanmoins quelques profes-
seurs, ici et la meénent un combat difficile du fait de
conditions matérielles, institutionnelles et psychologiques
jusqu'a ce jour encore peu favorables 4 leurs méthodes
de travail.

Résumer en quelgues lignes en quoi consiste fa
pedagogie Freinet dans une classe de seconde en fran-
cals n'est pas simple. Je peux cependant indiquer les
traits institutionneis et les pratiques pédagogiques Qqui
speécifient la classe observée :

Sur le plan des pratiques pédagogiques : diversifica-
tion des modes de sollicitation a la langue orale el écrite |
pratique du texte libre, de I'enquéte, de I'interview, de 12 ‘



correspondance interclasse, publication d'un journat, par-
ticipation suivie et programmée a une radio libre...

Sur le plan des institutions @ gestion coopérative du
programme et de ses contraintes, répartition du travati
dans le temps el I'espace, évaluation cooperative.

Dans la suite de cet exposé j'appellerai cette classe
population F,

2.1.2 - Une classe de seconde indifférenciée du
Lycée Montesquieu a Bordeaux (30 eléves). Si la pédage-
gie du frangais pratiguée dans cette classe est fortement
contrastée avec celle praliquée dans la classe F, je me
garderai bien néanmoins de tomber dans la dichotomie
manichéenne qui opposerait ia pédagogie Freinet & une
pédagogie « traditionnelle » avec toutes les connotations
péjoratives attachées & ce terme (froideur, anachronisme,
autoritarisme...). Bien au contraire le professeur de lettres
enseignant dans cette classe met en pratique une péda-
gogie libérale fondée sur des rapports chaleureux et bien-
veillants vis-a-vis des éléves. Le contraste entre les deux
classes n'opére pas sur des attitudes psychologiques des
enseignants vis-a-vis des jeunes mais dans ['absence
dans la seconde d'une gestion coopérative, ainsi qu'un
classicisme des travaux proposés et des modes de solli-
citation & I'expression et au travail.

Pour simplifier, et méme si le terme employé est un
peu vague, j'appelierai désormais cette classe population
C (classique).

2.2 - Objection méthodelogique

Pourquoi ne pas avoir considérd deux classes indiffe-
renciées d'un méme lycée afin de neutraliser la variable
« origine socio-culturelle » ? La réponse est simple: je
n'en ai pas eu le loisir, il est encore assez difficile pour
un chercheur d'avoir ses entrées dans un lycée et dans
une classe particuliere ; 'ai d0 aller la ol on voulait bien
m'accueillir.

L'inconvénient de la non homogénéité de I'échantillon
est, toutefols tempéré par le fait que, au niveau de la
classe de seconde, la sélection sociale a — hélas — déja
opéré son tri, ce qui tend a homogéneiser de fait les
échantillons. Comme lg dit E. Espérel (1979), les éléves
des classes defavorisées qui entrent dans le second cycle
classique sont ceux qui, précisément, ont bien intégre les
surnormas linguistioues qui  opérent geénéralement la
sélection parmi les jeunes issus des mémes classes.

1ll. - PRESENTATION DE LA TACHE — HYPOTHESES

3.1 - L'exercice est présenté par I'enseignant comme
travail en vue d'une recherche universitaire. Les lycéens

savert qu'il ne sera pas noté. Il est procédé aux assu-
rances classiques guant 4 l'anonymat.

Durée de l'exercice : 2 heures maximum.

Les éléves ont le choix entre deux sujets :

Sujet 1: « Un matin vous vous réveillez. Vous vous
apercever que tout est & lenvers. Racontez votre
journée »,

Sujet Il : « Imaginez un mande ol tout est & 'envers ».

3.2 - Analyse de la tache

Pourquoi deux sujets ? Pour diversifier les modes de
sollicitation énonciative et narrative. Le premier sujet
induit explicitement une conduite de récit dans leguel le
sujet de l'énonciation est directement impliqué comme fe
sujet de 'énoncé. Le second n'induit pas un récit (syn-
tagme) mais la construction d'un systéme (paradigme}
dans leque! le sujet de 'énonciation qui, de fait, construit
le paradigme, n'est pas textuellement impliqué comme
sujet de I'énoncé.

En fait le sujet n° f, inducteur de récit a été choisi par
54 éléves sur 80, C'est pourquoi j'analyserai principale-
ment la tache recommandée par Sl...

On peut subdiviser je sujet Sl en deux parties dis-
fincies .

3.2.1 - Un embrayeur d’amorce

« Un matin vous vous reveillez, Vous apercevez que
tout est & Venvers ». Il 8’agit 1a d'un constatif certes, mais
en méme temps dune assertion non  sérieuse.
L. Wittgenstein dirait gqu'il s'agit d'un « jeu de langage ».

3.2.2 - Un ordre

« Racontez votre journée ». On constate une dispro-
porticn entre I'amorce {13 mots) et I'énoncé de la tache
(3 mots). Constatation qui peut & premiére vue sembler
subsidiaire. Elle ne 'est pas. La suite le montrera,

3.3 - L'embrayeur + l'ordre constituent la tache

Celle-ci comporte — au moins — 3 consignes allant
de la plus explicite a la plus implicite.

3.3.1 - Consigne syntagmatique explicile

Racontez votre journée. C'est-a-dire : produisez une
suite d'assertions ordonnées séquentiellement sous forme
de récit de telle sorte que la suile des éncncés soit
homomorphe a la suite des événements composant la
journée d'un lycéen.
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3.3.2 - Consigne paradigmatique implicitée

Renversez tout. En terme de théorie des actes de
langage : « Faites des assertions non sérieuses ». En
terme de théorie du double fien: « Mentez ». En quoi
puis-je dire que celle consigne est seulement implicitée
lie prends la notion d'implication au sens ol I'entend
Grice 1975) ?

Elle est implicitée en ce sens qu'il s'agit pour 'éléve
de raconter sa journée en tenant effectivement compte du
fait qu'il s'est apergu que «tout » était a I'envers. ainsi le
récit de la journée (consigne explicite) doit étre en fait
considéré par I'éléve comme le support, te pretexte de la
constgne implicitée, mais contrale, de l'inversion totale.
Le paradigme de linversion doit implicitement subvertir le
syntagme de la chronologie.

3.3.3 - Consigne paradigmatique implicite

Construisez une utopie, C'est-a-dire : sous le prétexie
d'un simple récit d'inversion, adoptez un point de vue
critique, moral ou philosophique par rapport au monde a
'endroit. En quelque sorte le sujet 11 est implicite dans le
sujet . Limplicité de la consigne 3.3.2 est implicité en
extension : sachant gue 1'on ne peut effectivement tout
inverser, il s'agit de choisir ce que 1'on pense devoir
renverser. L'implicite de la consigne 3.3.3 est implicite en
compréhension : 'envers doit montrer le ou les défauts de
I'endroit. Dans la grande tradition littéraire, tout récit de
fiction, est, en dernier ressort, moraliste.

Je partirai don¢ du principe que {'attente du destina-
taire du texte (le professeur de lettres) sera de voir
I'émetteur (I'éléve) satisfaire a ces trois consignes de
facon souple.

Si je regarde maintenant de plus prés ces trois con-
signes je m'apercois qu’elles sont énoncées en termes
strictement opératifs. Elles ne tiennent compte ni de
I"aspect figuratif ni de I'aspect contextuel gui constituent
deux aspects qu'il est nécessaire de prendre en compte
dans 1'élaboration de la répense 4 n'importe qu'elle tache
scolaire.

L'élément figuratif inducteur d'images mentales est
explicitement présent dans l'embrayeur d'amorce: «un
matin, vous vous réveillez... ». L'image mentale obligée
est celle du sujet étendu (horizontal) dans son lit.

« Tout est a 'envers... » L'image mentale induite est
alors celle de linversion verticale... Cette image sert
d'embrayeur — possible — a la fois & {a consigne 3.2.1
{début de la journée} et & la consigne 3.2.2 (renversez),
Pourtant, l'crdre « racontez », doit en partie déloger fe
sujet de cette représentation initiale. Une gquestion cen-
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trale se pose alors au lecteur : le sujet va-i-il resté englug
dans I''mage induite par l'embrayeur d'amorce, ou bien
va-t-il prendre ses distances par rapport a celle-ci poyr
s'engager dans les taches paradigmatiques 3.3.2 et 3.3.3.

L’élément contextuel est en fait un aspect énonciatif,
L'embrayeur d'amorce el l'ordre ne s'adressent pas au
méme sujet. L'embrayeur s'adresse a un sujet décontex-
tualisé, pris hors de la situation d'énonciation scolaire de
ta consigne (le vous n'a pas de valeur shifter). Par contre
lordre s'adresse au sujet présent dans la situation
d'énonciation de la consigne ('impératif «racontez » g
valeur de shifter). Le jeu du récit de fiction écrit a la
premiere personne consiste a faire prendre un sujet pour
I'autre et... P'autre pour I'un. Travail de brouillage énon-
ciatif, ou pour reprendre I'expression de R. Barthes (1975)
travail d ashifterisation pour tequel je reviendrai a la fin du
présent article.

3.4 - Hypothése

Je laisse ici de cOté les hypothéses génétiques sur
lesquelles j"espére avoir {'occasion de revenir dans d’au-
tres travaux, pour ne retenir que des hypothéses différen-
tieltes.

Mon hypothése centrale peut se résumer ainsi: dans
le cadre d'une pédagogie classique du francais, les
éléves ont tendance a rester au plus prés de la consigne
explicite et a dilater les images mentales suscitées par
'embrayeur d'amorce. Dans le cadre de la pédagogie
Freinet les eléves auraient plus facilement tendance &
exploiter la consigne explicite pour développer les possi-
bilites implicitées dans I'énoncé de !a tache. En consé-
quence, les images dilatées ne seraient pas électivement
celles suscitées par P'embrayeur d’amorce.

V. - ANALYSE DES DONNEES — MISE A L'EPREUVE DE
L’HYPOTHESE

4.1 - Données générales

4.1.1 - Longueur des textes

Comment comparer la longueur de textes manus-
crits 7 Considérer le nombre de lignes, de phrases ou de
mots me semble peu significatif. J'al donc pris le parti de
prendre comme unité de compte la proposition SVO
sémantique et non pas grammaticale. Par sémantique et
non pas grammaticale j'entends par exemple I'énoncé « j¢
m'apergus que mon lit était au plafond » compte pour ung
proposition et non pas deux.




Voici les données globales ;

Tableaw 1
Nombre Nombres Ecart-
moyen de fimites type
propositions ¥R
Population C .. .. 41,73 16-74 13,9
Population F ..... 47,96 29-85 | 17,5

La différence des moyennes est significative a .10
(t = 1,68).

Les éléves entrainés a des pratiques d'écritures

variées produisent en moyenne des textes plus longs. Ce
qui n’a rien de surprenant.

4.1.2 - Sujet choisi

Tableau 2
. ; Textes
Sujet | Sujet 1l atypiques
Population C .. .. 29 1 0
Poputation F .., .. 25 3 2

Comme on le voit, les éléves des deux populations
ont massivement choisi le sujet | dans lequel ils étaient
impliqués en tant que sujet de |'énoncé,

4.1.3 - Point de vue du temps référencié : monde
commenté, monde raconté

Je reprends ici une distinction introduite par H. Wein-
rich {1273). Comme on le sait, le temps verbal n'est pas
le temps référencié (les romans de science fiction sont
écrits au passé et les récits historiques utilisent fréquem-
ment le futur). Pour H. Weinrich le choix de tel ou tel des
temps verbaux dans un récit de fiction reléeve d’'une atti-
tude quant au rapport des énoncés et du monde. Qu bien
le monde est commenté : "auteur du texte fait comme si
les événements se déroulaient en méme temps qu'il les
décrit ; il utilise alors électivement le présent. Ou bien le
monde est raconté. Au lieu de tenter de faire se confon-
dre énoncé et référence, le narrateur creuse la différence
entre le temps de I’énonciation et celui de la référence ; i
utilise alors électivement I'imparfait et le passe simple.

Dans la tdche qui est proposée aux éléves, l'em-
brayeur d'amorce appelle un récit de type commentatif
{« vous vous reveillez ») ; par contre l'ordre appelle un

récit de type « monde raconté » {« racontez — maintenant
—, ce qui s'est passe ce jour-1a »).

Voici les résultats des choix des éléeves des deux
populations :

Tableau 3
Monde Monde Textes
commenté raconté atypiques
Popuiation C .. .. 16 10 3
N = 29)
Population F ... .. 14 8 3
N = 25) L

On peut dire gue si globalement le mode commentatif
I'empoerte sur le mode narratif, il n'y a aucune différence
significative entre les deux populations quant & I'utilisa-
tion de I'un ou l'autre mode.

4.1.4 - Rapport a la lettre de la ¢consigne

L'éléve qui s'adapte a une tache littéraire (traiter un
sujet précis) en respectant la consighe, doit en méme
temps, montrer qu’if a bien compris ce que I'on attendait
de lui et qu'il respecte scrupuleusement les ordres qui lui
sont donnés. Dans le cas présent, en tant que sujet de
{"&nonciation, il doit en particulier faire prendre en compte
par le sujet de I'énoncé le fait que celui-ci évolue bien an
fonction de la consigne. L’éléve peut faire cela de fagon
plus ou moins explicite,

Dans les textes des éléves ['ai pu distinguer 5 types
différents de prise en compte de la consigne par le sujet
de i'énoncé. fIs vont du plus explicite au plus impiicite ;

4.1.4.1 - Reprise dans le texte de la lettre de I'em-
brayeur d'amorce : le texte de 'éléve comprend textuelle-
ment ces mots « je me réveille, je m'apergois... ».

4.1.4.2 - La consigne de renversement est progressi-
vement découverte par le sujet de I'énoncé. Autrement
dit, au bout d'un certain temps le sujet de I'énoncé
s'apergoit que tout est a l'envers.

4.1.4.3 - La consigne est implicitée, Le texte tient
compte de la consigne de renversement sans que celle-ci
soit énconcée littéralement.

4.1.4.4 - La consigne est énigmatique, puis décou-
verte. Le sujet de I'énoncé découvre la clé: tout est a
I'envers.

4.1.4.5 - La consigne reste énigmatique. Le sujet ds
I'énonce s'interroge sur les transformations de son envi-
ronnement, mais il ne découvre pas la clé.
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Voici la répartition par population des 5 attitudes vis-
a-vis de la consigne :

Tableau 4
Population C Population F
(N = 28) (N = 25)

Reprise de I'embrayeur ..... 7 1
Consgigne cécouverte ....... 3 3
Consigne implicitée ........ 8 9
Consigne énigmatique puis de-

couverte ... 10

Censigne énigmatigue ...... 0 6

Ces données constituent bien un début de confirma-
tion de mon hypothése centrale ; 7 éléves de la popula-
tion C reprennent textuellement {'embrayeur d’amorce de
la consigne, un seul dans la population F. Par contre,
pour 8 éléves de la population F, le sujet de I'énoncé doit
rester complétement dupe de la consigne adoptée par le
sujet de {'énonciation.

4.2 - Données concernant la tiche syntagmatique
explicite (3.3.1)

Par |4 j'entends la réponse & (linjonction . racontez
une journée. Le récit littéraire d'une journée n'est pas

I'équivalent ou l'extension d'un simple empioi du temps
dans leque! I'espace/temps de I'énonce serait coextensi-
ble 4 I'espace/temps du référent. Bien au contraire, le
propre du récit Kitéraire chronologique est d'étre consti-
tue d'unités discrétes diiatées et d'eliipses. Tels événe-
mentg, espaces ou séquences sont dilatés, tels autres
sont passés sous silence ou simplement cités. On peut
faire I'hypothése que la dilatation de tel espace/temps
plutdt que tel autre témoigne d'attitudes contrastées par
rapport a la tache proposée.

Qu bien |'éléve reste au plus prés de la lettre du sujet
qui lui est proposé, alors il va dilater I'espace temps
expiicitement induit par l'embrayeur d'amorce, a savoir
I'espace et le temps domestiques du réveil.

QOu bien ["éléve donne a ia consigne une extension
plus vaste et ne considére |'embrayeur gque comme une
amorce. Afors il va dilater d’autres espaces temps, moins
domestiques.

Nous verrons que les styles pédagogigues des deux
populations discriminent ces deux attitudes.

Comment se monnaie ordinairement le récit d'ung
journée ? Ce récit s'organise de fagon moyenne en fonc.
tion de lieux et d'activités dont on peut figurer la chaine:

Autres espaces sociaux

Chambre Salle de bain Cuisine Rue Lycée
R e B S — P
Réveil Toilette Petit dejeuner Trajet Cours
Cantine
Récréation

Espace domestigque

—

Autres activités sociaies

Chacun de ces lieux/activité peut étre plus cu moins
dilaté ou éventueliement élude. Pour chaque texte, cor-
respondant bien slr au sujet |, je mesure la dilatation de
chaque espace en comptant le nombre de propositions
qui lui sont consacrées. J'évalue ensuite en pourcentage
le poids respectif de chaque espace par texte, Les
espaces dilates peuvent étre regroupés en deux catégo-
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Diner Coucher

ries ;. I'espace domestique comprenant ia chambre, |
salle de bain, la cuisine et éventuellement d'autres piéce
de la maison ou de l'appartement ; i'espace social com
prenant la rue, le lycée et tous ies autres espacd
sociaux, La comparaison des dilatations moyennes dé
deux espaces par les papulations G et F figure sur
graphigue 1. ’

i
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Graphique 1,

M = Population C

O = Population F

55,75
54,9
85 L
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% 45 F
41
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35
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Espace Espace
domestique sociat
Les quatre différences sont significatives :
— Espace domestique, population C > po-
pulationF ... ... L, t=285s.a.01
— Espace social, population F > popula-
fion F oo t=235s.4.05
— Espace domestique C > EspacesocialC . t=2,373.a2.02
— Espace social F > Espace domestique F .. t = 342, 3 .01

Ces résultats sont clairs, Les éléves de la population C
dilattent significativement I'espace domestigue plus que
I'espace social. lis restent donc sous l'influence de la lettre
de I'embrayeur, plus gue les éléves de la population F. Ces
derniers dilattent davantage les espaces sociaux et pren-
nent davantage de distance par rapport & i'embrayeur
d'amorce.

L'anaiyse plus fine des espaces dilatés confirme I'hypo-
these. Si, pour chaque population, je considére le nombre de
prepositions portant sur un espace rapporté a la somme des
propositions portant sur la totalité des espaces dilatés,
j'obtiens le graphique 2.

%

Graphique 2. Espaces dilatés
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Dans son début, ¢e graphique confirme 'hypothése
concernant la prégnance de l'image mentale induite par
I'embrayeur d'amorce. Pour la population C, la chambre est
I'espace le plus dilaté (espace lié 4 I'embrayeur). Ensuite
vient I'espace du lycée (espace de la situation d'énoncia-
tion}. En ce qui concerne ia population F, {a chambre est
aussi un espace sélectivement dilaté, mais ¢considérable-
ment moins que les espaces sociaux autres que le trajet et le
lycée. A cet égard, la différence de ditatation des espaces
sociaux autres que le lycée (33,36 % pour la population F et
9.5 % pour la population C) est symptomatigue, ainsi que ia
ditation relativement faible de I'espace ycée par ia popula-
tion F (15 % contre 19,8 % pour {a population C). Faut-il voir
la I'effet de l"'ouverture des activités scolaires sur la vie
concréte et particuligrement sur les activités socio-cultu-
relles telles que te préconise la pédagogie Freinet ? Vu les
trés gros &carts enregistrés, je suis enclin a fe penser.

4.3. - Données concernant la tache paradigmatique
implicitée

« Tout est a l'envers » ———p  /renversez tout/

49



Les recherches folkloriques et historiques montrent bien
que te processus de renversement n'est jamais innocent du
point de vue des rapports de pouvoeir et que le renversement
initial de 'échelie des valeurs spatiates débouche inévitable-
ment sur un renversement des valeurs sociates, morales,
religieuses, politiques, économiques...

Une de mes interrogations originaires était de savoir s'il
en allait de méme dans le texte littéraire commandé, dans
quelles proportions, et st une pédagogie particuliére favori-
sait ou non le glissement des renversements du physique
vers le social. Concrétement je vais considérer 5 grands
types d'inversions, ordonnés, selon leur type d'implicitation
dans I'énoncé du sujet.

4.3.1 - Renversement de l'espace

C'est & I'évidence le renversement le plus implicité dans
I"énoncé. Ce renversement peut s'opérer dans les trois
dimensions de l'espace : verticale (Haut/Bas), horizontale
(Droite/Gauche), profondeur, (Devant/Derridre); il peut
s'opérer dans les relations topologiques (Entrer/Sortir,
Dedans/Dehors) ; enfin il peut étre I'objet d’une véritable
modélisation casmique.

4.3.2 - Renversement du temps

Les renversements de temps peuvent prendre des
formes et extensions diverses. Je les classe par crdre de
radicalisation croissante. Soit: Avant/Aprés, Finir/Com-
mencer, Matin/Scir, inversion calendaire, Vieillir/Rajeunir,
uchronie,

4.3.3 - Renversement des attitudes

Je distingue le renversement des attitudes du renverse-
ment des rapports sociaux, En effet, j'entends par renverse-
ment des attitudes, des changements psychologiques quine
sont pas liés a des réles sociaux précis. Cest par exemple
tel éléve qui était timide et qui devient bavard, ou telle
persenne qui était agressive et devient aimable ou renverse-
ment...

4.3.4 - Renversement des rapports s0ciaux normeés

C'est évidemment I'importance de ¢e trait qui m’a au
départ interrogé. Ces inversions peuvent s'opérer dans de
nembreuses directions et sous des modalités diverses. Par
exemple dans le cas du renversement le plus fréguemment
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opéré, le renversement de rdle Professeur/Eléves (28 fois
soit prés d'un texte sur deux), I se peut que ce soit
simplement un éléve qui devienne professeur (renversement
de statut), mais il se peut aussi que les éléves imposent laur
loi au professeur (renversement de pouvoir}, il se peut enfin
que les deux renversements se combinent et que les éiéves
devenus professeurs imposent leur pouvoir aux ex-profes-
seurs. Qutre ta dimension d'inversion Eléves/Professeur on
repére par ordre de fréquence décroissante les inversions
suivantes :

— Homme/Animaux. Pour cette dimension d'inversion,
ouire les deux modalités que je viens de signaler il faut en
adjoindre deux autres. Une inversion identificatoire dans
lequel le sujet de i'énoncé se réveille transforme en animal
comme dans la Métamorphose. Enfin un dernier type
d'inversion est I'inversion de pouvoir Animal/Animal, simple
échange de pouvoir entre animaux réputés forts et animaux
réputés faibles.

— Parents/Enfants, Homme/Femme: & propos de
cette derniére on remarquera que jamais l'inversion de
pouvoir n'est évoquée, alors que le théme de la femme qui
bat son mari est trés fréquent dans l'imagerie d'Epinal. La
modalité d'inversion Homme/Femme le plus souvent mani-
festée est curieusement 'inversion vestimentaire !

-— Autres inversions : Citoyen/Paolicier, Ouvrier/Patron,
Riche/Pauvre, Acheteur/Vendeur, Cher/Bon marché.

4.3.5 - Inversions portant sur le support graphique de
I'énoncé

Ce mode d'inversion consistant a subvertir le processus
graphigue lui-méme est le plus surprenant et en tout cas It
moins explicité dans la consigne de renversement. |1 st
présente sous quatre modalités aliant de la moins subver
sive a la plus subversive :

— Ecriture de droite 4 gauche,

— Ecriture de bas en haut,

— Ecriture de bas en’ haut avec renversement de la
feuille de copie,

—~ Ecriture en miroir. Ces textes sont particuliérement
délicats a décrypter donc, probablement & écrire |

Le Tableau 5 indigque pour chaque catégorie d'inversion
le nombre de textes de chaque population dans lequel au
moins un trait d'inversion apparait (chiffres encadrés) ainsi
que le détail des traits d'inversions rangés dans les sous-
catégories indiguées page suivante.
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Tableau 5: Les cing renversements

Papulation C Population F
4.3.1 - ESPACE
Haut Bas .. e 21 12 33
Droite/GauChe ..ot e e e 5 7 12
Devant/Derriere ... .. vt e 5 6 11
Errer SOrtir e e 1 5 €]
Dedans/Dehors - . ...t 1 6 7
LOLe L3, 1T - 7 3 10
40 39 7
Textes comportiant au moins une inversion d'espace ......... (25} {18] [43]
4.3.2 - TEMPS
AN ADIES L e 6 10 18
N/ OMMENCEr .. . i e e 3 8 11
Chronologie Matin/Soir . ......... . ... i 9 11 20
inversion calendaire ......... ... ... it 2 5 7
Jeunesse/Vieillesse ... ... e 2 9 1"
ONrOMIE L e e e e s 1 1 i
23 44 67
Textes compaortant au moins une inversion de temps ........ i3] (7] [36]
4.3.3 = ATTITUDE .ottt ettt e e e e e aea e e ee et e e eenann T8l (18] 26)
4.3.4 - RAPPORTS SOCIAUX
Professeur/Elgves (S1a1Ut) .......... ... 10 ] i3 12 |15 2g
[POUVOIr) L. 7 9
Animaux/Hommes (statut) ... o 6 9
(POUVOITY ... e — 1 B 4: 9 15
(iBentitd) .. ... 1 1
ANIMAUX/ANITIAUN oy e e e e e e 1 1
Parems/Bnfants (S121UL) ..ottt i e 3 { 4 [ % 8 12
(POUVQIN) . o 1 4
Hommes/Femmes (Statut) ... ... o i 4 7 11
Citoyen/POlCIBr ... e e e - 6 6
OV R PAIION ottt vt v e et a e e ma e e e - 5 5
RICHES/ PAUVIBS L\ vt vt ot ettt et et e 2 3 5
AGHEtEUI/VENGEUT ottt it e e e e 1 2 3
Cher/Bon marché ... e e a e - _1 " B 5 76
32 61__ 93
Textes comportant au moins une inversion de rapport social [14] [24] {38]
4.4.5 - SUPPORT GRAPHIQUE
[T TUe Y=Y 40 =31 - RPN 3 ] 8
AUt BaAS .. ittt a et e e s —_ 6 B
DUl FIN L. o it e e e — [ B
T YT ] — 2 2
3 19 22
Textes comportant au moins une inversion de support graphi- .
QUE + e e e et e e e | 3] [11] 14




Le premier chiffre de ce tableau confirme massivement
mon hypothése quant a la prégnance de l'image mentale
associée a 'embrayeur d’amorce mise en rapport avec le
type de pédagogie. 70 % des textes issus de la population C
commencent effectivement par I'inversion Haut/Bas contre
40 % dans fa population £, D'une maniere plus générale on
observe que 'inversicn spatiale domine dans les textes de la
population C alors que les inversions d'attitudes et de
valeurs sociales dominent dans la population F. Méme
domination de {a population F en ce qui concerne 'inversion
des supports.

l.e graphique 3 synthétise les résultats bruts transcrits
en pourcentages relatifs de chague type d’inversion pour
chaque population. Sa lecture confirme bien I'hypothése
selon laquelle plus une inversion est implicitée par la lettre
de t'énoncé (ici I'inversion des valeurs spatiales), pius elle
est développée par les éléves recevant un enseignement
classique, inversement, moins une inversion est implicitée
(valeurs psychologiques, sociales, conventions graphigues)
plus elle est developpée par les éléves recevant un ensei-
gnement de type Freinet.

Enfin, si I'on compare texte par texte les associations
des divers types de renversement dans chacun des 60
textes (tableau 6) on voit clairement que les éléves de la
population F ont tendance a combiner davantage de dimen-
sions d'inversions que les éléves de la population C. Ce qui
témoigne d'une plus grande flexibilité dans I'adaptation 4 la
tache. De plus, les six textes de la population C ne
développant qu'une seule dimension d’inversion dévelop-
pent teus l'inversion spatiale, alors que sur les 4 textes de la
population F ne développant qu'une dimension, 2 dévelop-
pent I'inversion spatiale, un, I'inversion temporelie et un, des
inversicns de rapports sociaux.

Tableau 6
Nombre
de renversements Poputation C Population
par texte
5 i) 3
4 i 8
3 3] a
2 15 7
1 6 3
0 1 1
Total ............ 83 87
Moyenne . ....... 2.1 2.9
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4.4 - Données concernant la consigne paradigmatique
implicite

Rappelons cette consigne : sous prélexte d'un récit
d’inversion, adoptez un point de vue critique, moral, philoso-
phigue ou politique sur le monde a I'endreit. La tradition du
monde a 'envers est une traditicn moraliste, méme si celle-
ci prend souvent les allures du comique et du grotesque.
L'évaluation de I'adaptation du texte & cette consigne pose
plus de problémes que |'évaluation de 'adaptation aux deux
autres consignes.

On peut certes évaluer un degré d'adaptation zérc 3
cetle consigne implicite. Il s'agit des textes qui s’en tiennent
a la lettre de I'énoncé du sujet et se contentent d'inverser
une dimension physique sans commenter les effets psycho-
logiques et moraux possibles de cette inversion. Ces textes
sont au nombre de 6 dans la population C el 3 dans 13,
popuiation &, !



A un degré supérieur d’adaptation viennent ensuite des
textes en nombre plus élevé et que je qualifierai de
« psychologigues » en ce sens que le sujet de I'énoncé
prend position par rapport 4 la situation d’inversion et
I'évalue positivement ou négativement. Cependant, ces
textes ne répondent que partiellement a la consigne impli-
cite dans la mesure ou I'évaluation porte sur les effats du
changement sur le sujet de I'énoncé et non pas sur le monde
change.

Le rapport & cette consigne implicite se situe de fait
dans I'implication du point de vue du sujet de I'énonciation
dans le sujel de I'énoncé et non seulement du sujet de
I'énoncé dans I'énoncé, Pour le moment, de facon trés
provisoire et incertaine, j'envisage cette question a mes
yeux centrale mais encore en friche, sous trois points de
vue

— implication culturelie,
- implication éthique,
— implication littéraire.

4.4.1 - Point de vue cufturel

Toute ceuvre littéraire de fiction intégre de fagon plus
cu moins manifeste des éléments des savoirs culturels
contemporains. D'une certaine {agon, 'intégration de ces
savoirs a pour fonction — entre autres — de vraisembla-
biliser la fiction et entretenir la feinte.

D'autre part, si I'on suit Bakhtine et C. Ginzboug, le
théme du monde a I'envers devrait favoriser l'intégration

des savoirs propres a la culture populaire, au détriment

des savoirs propres & la culture savante.

Il était intéressant de savoir si les éléves de seconde
intégreraient dans leurs textes des reférences culturelles
spécifiques et quelles réiérences cuiturelies.

Sur les 60 textes, 11 comportent des références cul-
turelles explicites, 4 dans la pepuiation C et 7 dans la
population F.

Sur les 4 références culturelles de la population C, 3
sont des références « savantes » ayant un rapport expli-
cite avec la consigne ; ce sont des références a Kafka,
lonesco, Hitchcock, comme si les éléves étaient soucieux
de montrer gqu'ills avaient bien compris le cadre de refé-
rence culturel « noble » de 'exercice. La 4° référence a
trait & un acteur de cinéma P. Dewaegre.

Les 7 références culturelles de la population F sont
au contraire des références « poputaires »; par |4
j'entends qu'il s’agit de références propres a fa culture
des jeunes, musique rock, pap, funk..., moto, drogue. Un
texte présenté méme de fagon tout a fait explicite le

renversement culturel Savant/Populaire puisque le sujet
de I'énoncé voit dans une bibliothéque « les livres de Zola
qui deviennent des disques des Beatles »,

4.4.2 - Point de vue éthique

Dans la tradition culturelle populaire, le monde a {'en-
vers a, entre autres, pour fonction, de régler son compile
au monde a l'endroit.

En va-t-il de méme dans les textes recueillis 7 Dans
un nombre de textes, je I'ai remarqueé, les €éléves, dans la
tradition carnavalesque la plus classique, inversent les
rapports éléves professeurs et font subir a ceux-ci les
traitements pédagogiques et disciplinaires qu'ils pergoi-
vent comme des brimades; rien de surprenant a cela.
Mais la critique du monde a 'endreit peut alier plus loin
pour devenir globale {passage de 'anecdote comique 4 la
théorie). A vrai dire, cette critique radicale, politico-éthi-
que est rare. Je ne la rencontre de fagon trés explicite
que dans 6 textes, mais 1a encore le style de pédagogie
semble discriminatoire puisque sur ces 6 textes, un seul
provient de la population C, les 5 autres viennent de la
classe F. Un texte est particuligrement intéressant dans la
mesure ou, ironiquement il se présente comme une inver-
sion « au carré » puisgue 'éléve décrit le monde actuel tel
qu'elle le juge {séveérement}, comme si c'était te monde a
I'envers,

4.4.3 - Point de vue littéraire

Une derniére fois, rappelons la consigne 1 « Vous vous
réveillez... racontez ». J'ai déja fait remarquer au § 3.3.3
que cette consigne s’adressait en fait & deux sujets diffé-
rents donc a deux «j&» dont un a vateur de shifter et
'autre non. Dans piusieurs textes (1973-1975) R. Barthes
voyait dans I'opération de deshifterisation (brouillage dans
ie repérage des shifters, impossibilité faite au lecteur de
répondre & la question qui parle ?) et de diagrammatisa-
tion (parier du texte dans le texte lui-méme} les critéres
de I'écriture litteraire.

J'ai trouvé de fagon explicite le processus de déshif-
terisation dans 5 textes, tous issus de la classe F. Le
plus symptomatique de ces textes est comparable, toutes
proportions gardées au début de La métamorphose de
kafka et de Une vie de chien de Bougalkof.

En ce qui concerne la diagrammaticalisation, je |ai
rencontrée dans 7 textes, 2 provenant de la classe C et 5
de la classe F.

On peut donc dire que, méme si, comme cela é&tait
prévisible, les textes réepondant a la consigne paradigma-
tique implicite sont relativement peu nombreux, c'est
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néanmoins dans la classe Freinet qu'ils apparaissent ie
plus fréguemment.

V - CONCLUSION

Elle est provisoire et bréve. Plus une pédagogie du
frangais est diversifiée, ouverte et active, plus les éléves
ont tendance a prendre des distances par rapport a la
letire de la consigne pour s'adapter & son esprit et done
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

CULTURES LYCEENNES

par Régine BOYER, Monique DELCLAUX
Annick BOUNOURE

Cet article, s'inscrivant dans le débat sur l'existence
d'une culture adolescente transclassiste, cherche & identi-
fier « la » culture lycéenne et & préciser ses rapports avec
les cultures classiques, de masse cu de classe. L'expose
s'appuie sur les résultats d'une enquéte nationale sur les
comportements culturels lycéens, éclairés par la compa-
raison, d'une part avec les pratiques de l'ensemble de la
population frangaise adulte, d'autre part avec celles des
15-19 ans non-scolarisés, Les analyses montrent la diver-
sité interne de la population lycéenne puisque coexistent
tant le modéle le plus classique et élitiste que le modeéle
le plus populaire.

En 1962, E. Morin (1) se demandait si 'opposition des
générations ne devenait pas une des oppositions
majeures de la vie sociale, si ta différence entre le jeune
et lg vieil ouvrier n'était pas plus grande gu'entre le jeune
ouvrier et I'étudiant. Cette interrogation s'appuyait sur un
double constat: celui d’'une part de l'émergence d'une
tierce culture issue de la presse, du cinéma, de la radio,
de ia TV prenant place a coté des cultures classiques,
humanistes et religieuses, celui d’autre part de ja consti-
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fution d'une classe d'age adolescente affirmant ses pro-
pres valeurs et définissant ses manigéres de vivre. Les
relations entre culture de masse et classe des jeunes
apparaissaient circulaires ; la culture de masse acculture
les nouvelles générations en lui fournissant héros et
modeles de vie, celles-ci I'orientent en lui faisant promou-
voir les valeurs juvéniles, toutefois émoussées ou inté-
grées dans des « harmonies standardisées ».

Cefte problématique, pourtant ancienne, constitue
une toile de fonds explicite ou implicite aux débats
répétés sur ['existence d'une culture adolescenie trans-
classisle. La proposition n'est pas simple puisqu'elie
imptique qu’un systeme culturel propre puisse étre imputé
& un groupe construit sur l'appartenance a la méme
classe d'age. Quelle peut étre 'autonomie de ce systéme
par rapport aux autres cuitures: cuhture de masse, natio-
nale, régionale, éibnique, de classe, classique, huma-
niste... ? Comment sont définies les bornes de cette
classe d'age ? L'utilisation du critdére d'dge — critére
biclogique — n'exprime-t-elle pas improprement la posi-
tion dans la structure socgiale et ies rapports sociaux
d'une catégorie 7 Si la particularité de la jeunesae est la
fréquentation de plus en plus longue du systéme scolaire
et la non-accession & certaing attributs de la maturité (2),
telle I'instaltation professionnelle et matrimoniale, peut-on
poser I'universalité dans toutes les classes sociales des
calendriers et modes d'accés a la maturité 7 Autrement
dit, guelle est la légitimité d'un regroupement des 18 ans,
par exemple, qu'ils soient sans emploi, jeunes travailieurs,
lycéens ou étudiants, vivant chez leurs parents ou indé-
pendamment, seuls ou en cchabitation ?.

L’'enguéte nationale récente dont nous alions présen-
ter certains résultats (3) s'inscrit dans ce champ de ques-
tions. Elle tente d’appréhender les comportements cultu-
rels d'une catégorie de jeunes définie non seulement par
son age mais aussi par sa position dans un niveau précis
du systéme scolaire ; ce sont les lycéens, Elle s'attache &
situer jeurs pratiques en les comparant a celles de l'en-
semble de la population francaise adulte et a celles des
15-19 ans non scolarisés (4). Peut-on identifier une cul-
ture lycéenne, dans guels rapports a {a culture classique,
a la culture de masse, aux cultures de classe ? Precisons
pour mémoire que sur 100 enfants entrant en 6° 41
arrivent en classe de seconde (enseignement fongj, 18 en
premigre année de BEP et 13 en troisiéme année de CAP,
niveau équivalent du cursus de enseignement technique
court {5).

PRESENTATION DE L’ENQUETE
Les comportements culturels des Iycéens sont

abordés sous un angle limité. Plus précisément, nous
proposions aux enquétés, une liste de praliques de loisirs
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comprenant des sorties (cinéma, théatre, discothegue,
matches sportifs...} ainsi que des activités (lecture, radio,
TV, disques, bricolage, sport..) et les questions sur la
frequence de c¢haque pratique: [interrogation portait
ensuite sur leurs golts en matiére d’écoute radiophonique
et musicale, lecture, TV et ¢cinéma. Une question enfin sur
les aspirations en matiére de mode de vie présentait un
éventail de valeurs personnglles ou sociales et permettait
d'insérer la premiére série d'informations dans un con-
texte d'orientation générale. L'ensembie se présentait
majoritairement sous forme de questions fermeées; quel-
ques possibilités de triple choix et réponses ouvertes
étaient cependant ménagées de maniére a obtenir des
donnees plus riches et plus précises.

A l'encontre des théses pressées de prouver |'exis-
tence d'une culture adolescente rassembleuse des jeu-
nesses, nous avons d'emblée présupposé la diversité
intarne des lyceens et la variété de leurs pratiques et de
leurs golts. Nos hypothéses associent les variations de
pratiques prioritairement a la filiére scolaire, aux options
suivies, & lorigine socio-professionnelie et secondaire-
ment au sexe et & 'Age. Des informations sur les caracté-
ristiques socio-démographiques, socio-économiques et
socio-culturelles individuelles complétaient donc les ques-
tionnements.

Cette enquéte, par guestionnaires, a porté sur un
echantillon national représentatif de Jycées : 96 LEP ot 99
lycees y ont répondu représentant de fagon satisfaisante
les différents types d'établissement ainsi que la diversité
des tailles de ville d'implantation et de régions. Nous
disposons ainsi de 2 274 questionnaires exploitables pro-
venant soit d'¢léves de seconde de lycée d'enssignement
genéral et technique {1 221) soit d'éléves de premigre
année de BEP de lycée d'enseignement professionnel
{1 053).

La représentativité de la population obtenue est accepta-
ble: en ce qui concerne la variable sexe, on constale,
comme au niveau national (6}, une légére surreprésentation
des filles (53 %), un peu plus sensible chez les éléves de
seconde que chez ceux de BEP, La répartition par arigine
socio-professionnelle (cf. tableau 1) des éléves de seconde
montre une répartition proche de celle qui apparait au
niveau national avec cependant une sous-représentation
non négligeable des enfants d'ouvriers et corrélativement
une surreprésentation des classes moyennes salariées.
L'gchantillon d'éléeves de BEP cbtenu semble également
liré vers le haut de la pyramide socio-professionnelle par
rapport & la répartition nationale, Mais les données de
reférence rassemblent en une seule catégorie les éléves de
premigre année de BEP et ceux de CAP préparé en deux
ans. C'est une explication possible de la distorsion cons-
latée.

Pour tester nos hypothéses, trois modes d'analyses
ont élé retenus: Iinformation a d'aborg été examinée
pratique par pratique en recherchant [(incidence des
caractéristiques sociales des enquétés sur les réponses.
Une analyse factorieile de correspondance de I'ensemble
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des réponses suivie d'un programme de classification
automatique appligqué a la population ont permis d'appre.
hender la structure des réponses des enquétés pui
d'identifier des sous-groupes internes en dégageant deg
classes d'individus. Ce sont les points sailiants de ceg
analyses que nous présentons.

LES LYCEENS DANS LA POPULATION FRANGAISE

L'analyse descriplive des pratiques de {oisirs et des
godts culturels des lycéens cherche a4 mettre en évidence
des traits communs a "ensemble de cette population et j
mordrer si des pratiques et goOts specifiques les distin-
guent de la population frangaise adulte.

Une premiére différence apparait d'emblée. Eile tien
a la fréquence et aux choix des sorties. Celles-ci tiennen
une place importante dans las loisirs des lycéens. La
majorité d'entre eux se rendent au mecins une fois pa
mois au cinéma (72 %) et dans des « boums » ou des
discotheques (60 %). Prés de la moitié assiste a des
matches sportifs aussi réguligrement. 8'ils fréquenten
beaucoup moins souvent les musées et Jes expositions
les deux tiers y vont cependant au moins une fois dam:
I'année. tls vont plus rarement au théatre et au concer
(un peu plus de la moitié n'y allant jamais). Néanmoin
quel que soit le type de manifestations ou de spectacles
la frequentation lycéenne est trés supérieure a celle de |
population frangaise: en 1981, 50 % des frangais on
fréquenté dans !'année les cinémas, 30 % les musées
20 % les matches sportifs, 11 % les théatres et 9 % le
cancerts une fois et plus dans {'année (4),

Tableau 1: répartition des éléves
sefon la catégorie socio-professionnelle du pére
et la filigre (échantillon obtenu et répartition au niveau national) (6

Eléves | 1* année de BEP Seconde
Niveau Niveau

T =917 Nat. T=1122 Nat.
CSP du pére % % % %
Agriculeurs ... ... 9.8 5.8 9.1 4.7
Salarigs agric. ........ 1.3 0.7
Cuvriers .. .........., 33,3 44 4 188 ¢ 273
Patrons Commerce- !
Industrie ............. i2.,8 8.8 10.4 10.6
Employés ,..,........ 15,8 9.5 163 3.8
Cadres moyens ...... 15,8 8.2 225 17.5
Cadres Sup, - Prof, i
Libérales . ........... 6.4 3.2 19,1 V7.7
Pers. de service . ... .. 23 52 12 2.9
Autres ... L.l 1.1 3.8 07 5
Sans profession . ... . 2.9 8.5 23 | 1.8
TJOTAL .......... ..., 100 160 100
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Les lycéens se différencient aussi des adultes par la
distance relative qu'ils montrent vis-a-vis des médias -
TV, radio et presse. Certes, la moitié des éléves inter-
rogés declarent regarder la TV chaque jour mais |'autre
moitié n'est télespectratrice que deux ou trois fois par
semaine ou plus rarement encore. e méme 50 % des
lycéens écoutent la radio aussi peu régulierement. Pour
ces deux meédias, I'écart avec la population adulte est
sensible : 70 % des adultes regardent la TV et écoutent la
radio tous les jours. Quant 3 la presse, elle semble peu
attirer les lycéens: 20 % des éleves disent lire chaque
jour un journat, 26 % souvent, Dans la population adulte,
la proportion de lecteurs quotidiens était, en 1981, de
50 %. Les émissions les plus recherchées par ies lycéens
sont les films a la TV (80 % des chaix) et les émissions
musicales & la radio (83 % des choix) écoutées de préfé-
rence sur les radics locales ou les grandes stations péri-
phériques. Viennent ensuite sur les deux médias, les
émissions sportives, les informations, les variétés et les
jeux. Les émissions 4 caractére culturel ou documentaire
ont fait 'objet de faibles scares. Par rapport & la popula-
tion des adultes, les lycéens attribuent une place secon-
daire aux émissions d'information et d'actualité. TV et
radio semblent étre plus considérées comme source de
divertissement que d'informations sur différents do-
maines. Leur audience ne tient-elle pas en grande partie
a leurs réles de « diffuseurs » de genres et cde modes
d’expressibn particuliérement prisés par les jeunes: le
fitm, fa musique et pour un certain nombre d'entre eux, le
sport en tant que spectacle ?

Musigue et cinéma apparaissent comme des domi-
nantes de l'univers culturel des lycéens sans que ces
interéts majeurs préfigurent une communauté de go(ts.

La musique

La préférence pour les émissions musicales 3 la radio
mais aussi le fort taux d'écoute quotidienne de disques et
de cassettes attestent la place prépondeérsantie occupée
par la musique dans la vie quotidienne des lycéens. En
fond sonore ou écoutée attentivement, elle rythme leurs
journées. Pour la majorité, ¢’est une musique plus con-
scmmeée que jouge : B4 % déclarent ne jamais jouer d'un
instrument de musique. Le rock (54 % des choix), la
chanson {47 %), le reggae (30 %) sont les genres musi-
caux les plus appréciés. La musique classique, quant a
elle, a été retenue par 16 % des éléves. Cet intérét pour
la musique rock distingue les lycéens de I'ensemble des
adultes qui élisent en premier {a chanson et en second la
musique classique. Collectivement distants des adultes
par les genres de musique apprécies, les lycéens n'ont
pas pour autant des godts uniformes. Le soin mis par un
grand nombre d’entre eux a préciser leur choix en affi-
nant la catégorie rock {hard-rock, jazz-rock}, en indiguant

de nombreux noms de groupes ou de chanteurs, en souli-
gnant leurs godts pour des styles particuliers (« new-
wave », « funky » par exemple) a conduit & mener une
étude particuliere (7} qui a montré combien les choix
majoritaires recouvrent une dispersion des références.
Affirmer sa différence par rapport aux autres, revendiguer
son appartenance a telle cu telle mouvance montre que la
musique tout en étant un vecteur de communication entre
jeunes est aussi un moyen de construire son identité
personnelle.

Le film

Les lycéens fréquentent beaucoup les cinémas et
recherchent principalement les films a la TV. Pour cerner
les types de films qu'ils apprécient, nous les avons inter-
reges sur des films en exploitation au moment de I'en-
quéte ou sur des films plus anciens, devenus des classi-
ques du cinéma souvent présentés a la TV, Un premier
constat ; ils ignorent 1a plupart des films anciens et n'ont
pas vu deg films d'auteur ou des films politiques comme
« L’homme de marbre » ou « YOl », Ce qui les attire, ce
sont essentiellement des films d’action et d'aventure ou
des comédies comme « L'as des as», « Le retour des
bidasses en folie », « La boum Il ». lls semblent recher-
cher principalement I'évasion, la détente.

La lecture

La lecture est une activité a laqueile plus de la moitié
des lycéens s'adonnent assez régulierement (54 % disent
lire deux ou trois fois par semaine et plus). L'enquéte sur
« Les pratiques culturelles des frangals » montre gue
I'activité de lecture est plus grande chez les 15-19 ans
que chez les adultes : 25 % de ceux-ci déclarent lire plus
de vingt-cing livras par an contre 19 % pour 'ensemble
des frangais {8). Les bandes dessinées viennent en téte
des choix de nos lycéens (43 %) suivies par les romans
policiers (34 %), les romans modernes (33 %} et les
revies (30 %). La littérature classique a requ 18 % des
choix, L'intérét des éléves pour 'histoire dessinée marque
I"écart le plus notable avec les golls des adultes (5 % de
ces derniers ont choisi ce genre). On constate aussi le
peu d'intérét des éléves pour les ouvrages traitant de
questions économiques, politiques ou sociologiques. 11s
sont aussi peu nombreux a lire des magazines d'informa-
tions geénérales, préférant les revues spécialisées (sport.
informatique, musique) ou les magazines reiatant les faits
et gestes de leurs vedeltes préférées.

Le sport

L'activité physique fait partie du mode de vie des
lycéans . 53 % font du sport tres réguligrement, 33 °»
plus occasionneiiement. C'est un élément de plus guw
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distingue les lycéens des adultes pour qui la pratique
selon les sports ne dépasse pas 7 4 13 %. On peut
cependant se demander si c’est un choix deélibéré pour
tous ces fycéens dans la mesure o0 le sport est une
discipline scolaire, L’intérét pour fe sport en tant que
spectacle n'est pas aussi partage.

Cet ensemble d'activités et de pratiques s'inscrit
dans des perspectives d’avenir montrant des jeunes sou-
cieux d'une intégration professionnelle sans aliénation : ils
scuhaitent avant tout «avoir un métier selon leurs
goUts ». lls sont aussi attentifs & leur bien-étre personnel :
« &tre bien dans sa peau », «réussir sa vie affective »,
« gagher de I'argent et vivre dans le confort » ont été les
propositions les plus choisies. En revanche, il$ sont peu
intéressés par une réussite socialement reconnue. S'ils
désirent encore « vivre dans un monde de paix et de
solidarité » et dans « une société préservant la liberté de
chacun », ils ne souhaitent pas s’engager dans i'aclion
sociale ou politique. Les lycéens des années 1980 sem-
blent surtout & la recherche de leur équilibre personnel et
montrent un certain scepticisme a I'égard des transforma-
tions possibles de la sociéte. lls se démarguent ainsi de
leurs ainés des années 1970 qui, comme I'ont souligné C.
Camilleri et C. Tapia (9), adhéraient aux principales
valgurs sociales, croysient dans la capacité du systéme
social 4 se transformer et valorisaient les actions de
masse (10).

Les éléves des lycées classiques, techniques et pro-
fessionnels composant notre échantillon ont donc en
commun des comportements de loisirs et des golts qui
les distinguent de la population des adultes. Leurs ten-
dances majoritaires sont proches de celles mises en évi-
denge dans d'autres enguétes menées auprés d'adoles-
cents en Belgique et au Québec (11) par exemple. On
retrouve le méme engouement pour la musique, le golt
pour une musique rock multiforme, 'intérét pour ta lecture
des bandes dessinées, la place importante aCcordéee aux
sorties de détente (Cinéma et discotheque), la pratique
réguiidre du sport. Enfin la TV, si elle fait partie de leur
univers culturel n'est pas 'objet d'un investissement par-
ticulier. )

15-13 ANS SCOLARISES ET NON-SCOLARISES

La recherche du divertissement et de la détente sem-
ble étre I'orientation donnée par tous ces jeunes a leurs
loisirs. Mais ces pratigues et godits speécifiques ne sont-ils
pas liés a la piace de ces adolescents dans la structure
scciale a savoir principalement a leur non-établissement
professionnel ? Les préoccupations des lycéens, leur dis-
ponibilité ne sont pas les mémes que celles de jeunes du
méme &ge engagés dans |a vie active. Si on se référe aux
donnges tirées de I'enquéte du ministre de la Culture sur
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les jeunes de 15 & 19 ans « étudiants » et « non-aty-
diants » (4), on constate pourtant que les grandes orienta-
tions des uns et des autres vont dans le méme sens.
Ensemble ils se distinguent de la population adulte par 13
fréquence élevée de leurs sorties, par leur consommation
télévisuelle plus faible, par leurs go(ts pour des genreg
culturels peu appréciés des adultes en général. Cepen-
dant des écarts entre « étudiants » et « non-étudianis »
apparaissent. Les jeunes scolarisés fréquentent plus souy-
vent les musées et les théatres. Hs sont plus nombreux a
s'intéresser aux émissions littéraires et scientifiques et un
peu plus attentifs a I'actualité politique, sociale ou écona-
mique. Les non-étudiants en revanche, sont plus téle-
spectateurs et ont une activité de lecture moins intense.
Sur ce dernier point, s tendent & se rapprocher de
I'ensemble des frangais. C'est donc sur des pratiques oy
des gouUts non majoritaires que la distinction entre « &tu-
diants » et « non-étudiants » s’établit.

L'écart des pratiques «jeunes » avec celies de la
population adulte se manifeste nettement sur les ten-
dances dominantes. Quelques activités propres suffisent-
elles a désigner une culture particulidre 7 Une approche
différente, recherchant non plus les proximités et dis-
tances de la population lycéenne, considérée globale-
ment, a la population adulie mais au comraire les difié-
rences internes a l'ensembple des éiéves ne permet-elle
pas de considerer la question de maniére plus perti-
nente ?

FIGURES MULTIPLES DE LYCEENS

l.a classification ascendante hiérarchique (12) permet
précisément de définir des groupes d'individus dont les
réponses sont proches. Pour déterminer les variables res-
ponsables de ces regroupements d'individus, un tableau
croisé (ciasses x modalités) est construit ; if permet de
décrire les associations les plus significatives en exami-
nant les pourcentages moyens de chaque modalité et les
pourcentages relatifs de chaque classe. Les caractéristi-
ques de chaque classe retenue s'inscrivent donc sur le
fond des tendances générales définies par Vensemble des
réponses et s'interprétent a partir d’écarts 4 la moyenne.

Ici, huit classes ont été retenues, leur organisation
permel de distinguer deux grands ensembles d'impor-
tance inégale. Le premier, minorilaire, rassemble 28,6 %
des lycéens (classes 1-2-3). Ceux-ci se caractérisent par
des pratiques et des goiis témoignant d'une forte adhé-
sion aux formes culturelles les plus tégitimées et corrélati-
vement d'un rejet des formes les pius populaires. 'autre
rassemble la majorité des élgves (71,4 %, classes 4 a 8).
Il est plus composite, montrant des relations diversifiées
tant aux productions de la culture légitimée qu'aux pro-
duits les plus standardisés des industries culturelles.



Les éléves composant le premier ensemble présen-
tent donc des caractéristiques communes. La partition en
3 classes distinctes s'établit, au-dela de I'adhésion aux
formes culturelles légitimées, sur I'mportance des sorties
et V'orientation des intéréts vers tes arts et la littérature
ou les sciences et les techniques.

Classe 1 (10,8 % des lycéens)

Les activités pratiquées par ces éléves favorisent
Pacquisition d'une culture littéraire et artistique et répon-
dent a leur double désir d'élargir leur culture et d’avoir
une vie active ef créative. lis fréquentent, en effet, plus
que tous les autres, expositions, conceris et théatres et
pratiquent des activités artistiques. lls sont grands lec-
teurs, notamment d’ouvrages classiques, apprécient sur-
tout la musigue classique et choisissent le ¢inéma d'au-
teur. Télespectateurs et auditeurs de radio peu assidus,
ils privilégient, a I'encontre de la majorité des lycéens, les
émissions dites « culturelles »,

Classe 2 (6,4 %)

L'appélit culturel de cette classe de faible effectif
n'est pas moins intense que celui de la classe précé-
dente. Les golts des éléves se portent sur des choix
identiques, restreints cependant par leur sédentarité. Les
activités de loisirs s'organisent donc autour de lectures
classiques et de I'audition d'émissions littéraires ou « cul-
turelles » & la radio et a la TV.

Ces deux classes présentent des caractéristiques
socio-démographiques communes. Eiles sont majoritaire-
ment composées de filles, jeunes (15 ans, et moins de 15
ans), fréquentant des lycées classiques ou polyvalents et
inscrites dans I'option « initiation économique ». Cepen-
dant, si les éléves de la classe 2 sont issus de toutes les
catégories socio-professionnelles réparties comme dans
I'ensemble de la population, ceux de la classe 1 sont
sensiblement plus souvent issus des categories moyennes
salariées ou supérieures. lls habitent en outre plus sou-
vent Paris ou la région parisienne.

Classe 3 {11,4 %}

Ces éléves se caractérisent par leur attirance pour les
sciences et les techniques. $'ils souhaitent eux aussi
élargir leur culture, c'est essentiellement dans le domaine
scientifique. Sédentaires, ils réalisent leurs aspirations 2
travers leurs choix de lectures (revues spécialisées),
d'émissions télévisées et Ja pratique d'activités techni-
ques.

Ces lycéens sont en majorité des gargons. Leur

répartition entre les différents types d'établissemer_mt.‘ leur
répartition par origine socio-professionnelle ne différent

pas de celles de i'ensembie de la population. Une parti-
cularité émerge néanmoins : l'engagement dans {'option
« technologique » pour les éléves de lycée, dans l'option
« industrieile » pour ceux de LEP.

Ces trois classes présentent en commun d'abord une
distance marquée envers les activités et golts majori-
taires dans la population lycéenne. Leur adhésion a la
culture classique dans sa double composante actuelle est
d'autre part patente : culture humaniste, littéraire et/ou
artistique pour les uns, culture scientifique et/ou techni-
que pour les autres. Elie va de pair avec un démarquage
explicite & l'égard des produits de la culture de masse :
ces iycéens gardent leurs distances vis-a-vis des musi-
ques adolescentes comme des romans de détente, des
films commerciaux d'action ou comigues comme des jeux
télévises,

La caractérisation des 5 autres classes est plus com-
plexe : elles se définissent en effet soit dans leur mode
de relation a la culture classique et leur production d'as-
sociations d’éléments culturels d'origines diverses (clas-
ses 4 et 5), soit dans ideur attachement a des formes
traditionneliement populaires réinterprétées dans des pro-
ductions de masse (classes 6 et 7), soit par leur distance
avec ces deux champs globalement circonscrits {classe
8).

Classe 4 (7,3 %)

Sont réunis |& des sportifs attachés aux sorties de
détente (discothéques, cinéma), aimant les films d'actions
et fréequentant tes matches sportifs, Mais a ces pratiques
considérées comme plutdt populaires s'en zjoutent d'au-
tres réputées plus culturelles. Ces mémes éléves vont
aussi frequemment au concert, au theatre. Leurs golts en
matieére de films sont éclectiques : ils apprécient aussi e
cinéma d'auteur. Be méme ne s’intéressent-ils pas seule-
ment au sport mais aux sciences et a I'actualité politique
et économigque & travers leurs lectures et choix d'émis-
sions télévisées,

Actifs, ils aspirent & gagner de {"argent et vivre dans
le confort mais aussi, pour quelques-uns, a prendie une
part active a la vie sociale et politique.

Classe 5 (13,1 %)

Ces lycéens sortent peu mais leurs rares sorties les
conduisent a ['opposé des tendances majoritaires, au
théadtre, concert ou dans des expositions. l.ecteurs assez
assidus, ils apprécient les romans modernes ainsi que les
auleurs classiques. A la TV et 4 la radio, leurs golts
semblent osciller entre les émissiocns théatrales et les
feuitletons, les émissions de dialogues avec les auditeurs
et celles de variétés, la chansen étant leur genre musical
oréféré,
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Ainsi apparaissent-ils quelque peu partages enire des
golts plutét populaires et une bonne volonté culturelie
manifeste marquée encore par la pratique d'activités ar-
tistiques.

Ces deux classes ont en commun d'étre mixtes du
point de vue de Yorigine scolaire. Elles regroupent des
éleves de lycée et de LEP présents dans des proportions
comparables 3 celles de I'ensemble de la population.
Mais dans la classe 4, composée de 75 % de gargons,
les options technologiques ou industrielles sont domi-
nantes alors que dans la classe 5, composée a 90 % de
filles, ce sont les options initiation économique ou ter-
tiaire qui dominent, L’origine sociale de ces éléves ne les
distingue en rien de fa moyenne; on notera seulement
que les lycéens agés de 17 ans ou plus de 17 ans sont
légerement surreprésentés dans la classe 4.

Classe 6 (22,5 %]

Cette classe, d'effectif important, rassemble des
sportifs avides de divertissement qui fréquentent assidu-
ment discothéques, manifestations sportives et cinemas.
Leurs préférences vont aux films d'acticn et films
comiques et lorsqu'ils lisent, ce qui n'est pas trés fre-
quent, ils choisissent plus encore que 'ensemble de la
population, dont c¢e sont les tendances majoritaires, ies
bandes dessingées et les romans policiers. Ce qui leur
parait le plus enviable dans la vie « c’est de gagner de
I'argent et vivre dans le confort » sans gu'une autre aspi-
ration nuance ce choix, comme pour d'autres profils
d'éléves.

Classe 7 (11,1 %)

Pour cette classe précisément, 'argent et le confort
portent un sens fort mais elle souhaite tout autant une vie
tranguille et organisée et une réussite affective.

Trés casaniers, ces lycéens organisent leur temps
libre autour des loisirs domestiques, TV, radio et lecture
essentiellernent. Sur 'un ou l'autre support, ils écoutent
préferentiellement ies feuilletons, les jeux et les émissions
de variétés les plus populaires. Lorsqu’ils lisent, ils choi-
sissent des autobiographies ou des séries. Contralrement
a I'ensemble de !a population, ils fréquentent trés peu les
cinémas mais souhaiteraient voir les plus gros succés
commerciaux de l'année.

Ces deux classes présentent de prime abord peu de
caractéristiques sococio-déemographiques communes, La
premiére est & dominante masculine, la seconde a domi-
nante féminine. La premiére est mixte du point de vue de
I"origine scolaire avee cependant une réprésentation lége-
rement supérieure des ¢léves de LEP, la seconde est
composée au 2/3 d'éléves de LEP. C'est |'option indus-
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tricile ou technologique qui domine pour la classe 6
I'option tertiaire pour la classe 7. Leurs origines sociales
les rapprochent pourtant: les péres des éléves de Ig
classe 6 sont un peu plus souvenl ouvriers que dans I
moyenne, ceux de la classe 7 sont majoritairement
ouvriers ou agricuiteurs.

Classe 8 (17,4 %)

Cette classe occupa une place particuliére dans I'en-
semble des classes. Elle constitue un ensemble important
dont les comportements de loisirs et golts apparaissént
exclusifs. Ainsi le sport et le cinéma ne les attirent pas, ni
aucune aptre sortie. Hs lisent peu et ne sont pas des
télespectateurs assidus. Leur domaine de prédilection
c'est la musique, plus consommée que jouée néanmoins,
Plus que tous autres, ils écoutent disques, cassettes st
émissions de musique 4 la radio ou a la TV lorsquelles
diffusent les styles musicaux auxquels ils sont attachés
{rock, funky, hard, disco). L'écoute musicale semble
orienter totalement 'occupation du temps libre de ces
jeunes comme, 'échange entre pairs autour de ces musi-
ques.

A distance des formes de culture tant classiques que
populaires, ces lycéens font-ils émerger des comporte-
ments et godis originaux ou ne font-ils qu'adhérer au plus
prés a ces courants contrélés par les industries cultu-
relles ?

Dans la mesure ol précisément, aucun trait socio-
démographique (origine scolaire, origing socio-profession-
nelle, sexe) ne permet de les caractériser, ils présentent
la surface de projection idéate des discours sur l'exis-
tence d'une culture jeune rassembleuse. Mais aous
devons aftirer I'attention sur la probable diversité des
individus regroupés dans cette classe. Le profil de celle
ci est en effet construit sur des caractéres communs
négatifs et un rassemblement sur le choix de ['item
« Autre » en matiére de golts musicaux. La réponse com-
mune « Autre » masque des genres différents et des cou
rants divergents: fe disco ou le funky sont fargement
diffusés par les médias : le hard-rock ou le punk ren:
vcient a des groupes trés minoritaires revendiquant une
culture autonome et innovante.

L'analyse des caractéristiques de cette classe rap-
pelle cependant que |'engovement pour certaines musi-
ques constitue le point nedal de ['hypothétique culture
lycéenne. Mais ces musiques d’élection rassemblées dans
des catégorisations aduites sont aussi lieu et support de
différenciation entre les jeunes (7).

CONCLUSION

La diversité interne de la population lycéenne dans e
domaine des pratiques culturelles constilue I‘information;



majeure apportée par Penquéte. A l'image du sens com-
mun d'une jeunesse unitaire se substitue le constat de la
pluralité. Si ces jeunes pris ensemble présentent quelgues
traits communs, 'affinement de I'analyse conduit a déga-
ger des différences internes dessinant un large éventail
de pratiques : 1a recherche de classes d’individus montre,
parmi les éléves, la réalité du modele le plus classique et
le plus élitiste comme celui du plus poputaire : les ama-
teurs de lectures et musiques classiques cotoient les
amateurs d’émissions sportives et tes consommateurs de
variétés et feuilletons télévisés.

Si notre premiére hypothése est donc amplement
confirmée, la seconde qui associait prioritairement la
diversité des pratiques a la filiere et 4 1'option scolaire
suivies ainsi qu'a I'origine socio-professionnelie 'est sen-
siblement moins.

Parmi les huit classes d'éléves dégagées, deux seule-
ment montrent en effet cet emboitement des effets de
filiere et d'origine socio-professionnelle. La classe 1
regroupe plus spécifiguement des éléves de lycées classi-
ques issus de milieux favorisés, la classe 7 des éléves de
LEP issus de milieux agricoles et ouvriers. Ces classes
représentent les deux extrémes de Véventail de pratiques
qui vient d'étre évoqué et ne constituent que 22 % de ta
population totale.

Ailleurs, c'est ja mixite des origines scolaires et
sociales qui domine ; les communautés de pratiques et
golts cuiturels traversent les séparations enseignement
général / technique / professionnel & ce niveau du cur-
sus tout au moins. Elles reposent plutét sur des conver-
gences d’option qui mélent éléves de seconde engagés
dans [option « initiation économigue » et éléves de BEP
« tertiaire » d'une part, seconde option « technologie » et
BEP «industriels » d'autre part.

Si V'effel de filiere attendu est remis en cause par les
résultats (bien que nos conciusions doivent étre nuancées
par le niveau du second cycle retenu et par l'absence
d'eleves de CAP en LEP), si teffet de i’origine socio-
professionnelle est inégalement lisible, un facteur extré-
mement discriminant, est apparu : le sexe. Les activités et
godts des lycéens sont sensiblement différents selon qu'il
s'agit de filles ou de gargons et reproduisent les normes
les plus traditionnelles de la division sexuelle dés réles :
aux gargansg, l'intérét pour les sciences et les techniques,
les sorties et les activités sportives ; aux jeunes tilles, les
golls littéraires et artistiques, les préoccupations affec-
tives et les activités les plus casaniéres ; ces activites et
gouts prenant ensuite leurs contenus propres dans la
varieté de leurs formes classiques ou populaires,

La prégnance du milieu social d’origine apparait plus
nettement chez les filles que chez les gargens, comme

indiquent les caractéristiques des classes 1 et 7 défa
présentées. L'association origine sociale/sexe fonctionne,
pour elles, aux deux extrémes de ['éventail social, alors
qgue pour les gargons, une telle tendance ne se dessine
que pour la classe 6 ou les entants d'ouvriers sont légé-
rement surreprésentés. Sur ce point, P'absence d'éléves
de CAP doit rendre prudentes nos interprétations; en
effet les gargons sont plus nombreux que les filles & étre
orientés a l'issue de la 5% vers I'enseignement profession-
nei et le recrutement social de ce niveau se fait notable-
ment plus parmi les éiéves d'origine ouvriére (13),

Cet ensemble de résultats invite 4 un approfondisse-
ment de 'étude des relations entre socialisation sexuelle
et sccialisation de classe en matiére de pratiques et
goGts cultureis autant qu'a une analyse des orientations
scolaires, surtout opticnnelies, en fonction du sexe et de
'origine socio-professionnelle.

Ils interrogent principalement sur les conditions et
modes de transmission des attitudes et habitudes cultu-
relies. Quel rdle tient en effet 'Ecole en ce domaine
quand on constate a la fois le rdle discriminant du sexe
dans les activités et golUts des lycéens ayant fréquenté
des établissements mixtes tout au long de leur scolarité
et la large diversification des univers culturels d'une
population d'éiéves parvenue au niveau du second cycle
de l'enseignement ? Ces constats sont, selon nous, a
rapprocher des données rappelées par J. Dumazedier
{14} : si dans la population adulte ies pratiques volon-
taires de la connalssance technologique, scientifique, lit-
téraire, musicale &t artistique sont le plus souvent le fait
de ceux gqui ont regu l'instruction la plus élevee, elles ne
cancernent cependant, parmi ceux-ci, que des minorités.
Comment transformer alors ce que l'auteur nomme un
échec scolaire caché en une réussite culturelle et sociale
de I'enseignement ?

Quels rdles tiennent ausst d'autres milieux de sociali-
sation tels la famille et le groupe de pairs ? Nos résultats
suggérent fortement I'analyse des pratiques concretes, en
ce domaine, du réseau familial. Que transmettent le pere
et la mére a leurs enfants de chaque sexe dans les
différentes catégories sociales ? Comment et sur quelle
base se construit et s'entretient le réseau de pairs?
Autant de questions auxqueltes il serait urgent de pouvoir
répondre pour comprendre la production et le fonctionne-
ment des sous-groupes culturels différenciés que consti-
tuent les lycéens.

Régine BOYER
Monique DELCLAUX
Annick BOUNOURE

INRP. Paris
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DANSES PLURIELLES
DANS LA SOCIETE FRANCAISE
D’AUJOURD’HUI

Une éducation pour les jeunes
filles ?

par Michéle METOUDI

Eliminée ['idée qu'existerait UNE pratique gqui serait
LA Danse, LES danses sont envisagées dans leur plura-
lite, d'un point de vue sociologique . qui danse aujour-
d'hui, en France, oo, guand... ?

Les différents types de danses s'adressent de fait &
des publics différents, et !'analyse de cette distribution
sociale (distribution d’age, de sexe, de catégories socio-
professionnelles) nous renseigne sur les normes corpo-
relles en vigueur, et en particulier sur les transformations
actuelles des attributs de la féminité et de la masculinité.
La danse cesserait-elle d'appartenir, au jour d’aujour-
d'hui, & ta seule éducation des jeunes filles ?

Il y a quelques années encore, on prétait globalement
4 la danse bien des vertus = elle soulignait la grace des
jeunes filles, elie leur donnait « un port », elle disciplinait
leurs gestes, stéréotype passablement éculé que la réaiité
des pratiques dansées semble battre en bréche; ces
danseurs vantant une eau minérale ou ces affiches propo-
sant aux passants d'entretenir leur corps et leur feunesse
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dans une «salle » sont-ils associés & une transformation
des images 7 Que recherche-t-on aujourd’hui quand on
inscrit la danse dans un programme éducatif ? de quelles
valeurs est-elie porteuse ? je tenterai de répondre trés
pragmatiquement a ces questions en cherchant a saisir la
olace de la danse dans notre culture, dans une approche
factuelle (qui oublie volontairement les discours intenticn-
nets que tiennent les pédagogues des pratiques dansées).
Ma réflexion s'appuiera sur des remarques sociclogiques
trés « fondamentales » et sur des données trés récentes ;
ie mélerai des arguments trés assurés (100 fois démon-
trés par les sociclogues) et des interprétations encore
trés hypothétiques pour tracer un tableau actuel des pra-
tiques dansees. J'utiliserai plusieurs sources, essentielle-
ment les derniéres statistiques des fédérations publiées
par le ministére de la Jeunesse et des sports et les
résullats de deux enguéles menées au laboratoire de
sociologie du sport de FINSEP : « Les femmes dans les
pratiques sportives de traditions masculines », recherche
entreprise par Catherine Louveau et dont les résultats
sont parus en janvier 1987, et une enquéte nationale sur
les « Usages Sportifs du Temps Libéré », enquéte portant
sur les loisirs physiques des Frangais, reposant sur un
échantillon représentatif de la population francaise
(échantilion de 3 000 personnes). Cette recherche est
actueilement menée par Paul Irdinger, Catherine Louveau
et moi-méme et ses résultats extensifs paraitront en
novembre 1987.

Dans un souci de clarté, quatre objectifs seront pour-
suivis successivement dans cet article :

1. Eliminer l'idée qu’il y aurait UNE pratique qui serait
LA Danse. Les danses sont fondamentalement plurieiles.

2. Meontrer la place importante que les pratiques dan-
sées occupent dans les loisirs des frangais aujourd’hui.

3. Souligner que ies danses sont socialement plu-
riefles et que le discours humaniste de la « danse pour
tous », expression possibie pour chacun, est a la fois
utopique et sociclogiquement faux.

4. Tirer quelques conclusions interprétant les clivages
qui existent entre les différents publics des différentes
danses et particuliérement I'oppositicn féminin-masculin.

. - DANSES = PRATIQUES PLURIELLES

L'analyse sociologique, qui cherche entre autres 3
saisir « qui fait quoi 7 » et du méme coup « qui re fait pas
quoi ? », qui cherche a comprendre l& pourquoi des choix
et des rejets des différents groupes sociaux, le pourquot
de leurs godts et de leurs dégolts, qu'elle parte sur les
activites physiques et sportives en général ou sur les
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pratiques danseées en particulier, s'intéresse aux varia-
tions et aux ruptures; elle s'attache a t'étude des difté-
rences de pratiques et de pratiquanis, cherche a éiaborer
un systéme explicatif cohérent rendant compte des
options possibles- offertes & chaque individu en fonction
de son appartenance sociale et cullurelle. C'est en se
focalisant sur les « différences significatives » pour parler
comme Pierre Bourdieu (et comme Christian Pociello
aprés lui), que l'analyse sociologigue des pratiques pro-
gresse.

Rien n'est plus aisé que de trouver des lieux de
« différences significatives » quand on s'intéresse aux pra-
tiques dansées. Un premier regard permet de tracer des
limites ;

— On peut par exemple choisir d'opposer les prati-
ques dont la visée premiére est 'entretien physique (I'aé-
robic et la danse dans le cadre de la F. F. de Gymnasti-
que volontaire en seraient les illustrations), les plus mini-
males, et celles dont Pobjectif est ie spectacle . opposi-
tion de la danse pour soi — la plus élémentaire, et, de la
danse pour montrer, ceuvre d'art la plus élaborge.

— On peut autrement choisir d’opposer les méthodes
entre elles — comme I'a fait Christine Le Scanff dans son
mémoire | la danse moderne a peu a voir avec la danse
primitive, e jazz n'est guére comparable a la classique, la
danse africaine s'oppose plus qu'elle ne ressemble a
chacune des autras...

— On peut egalement préférer opposer les lieux entre
eux : un cours de danse classique, ouvert aux enfants
dans une MJC de banlieue défavorisée contraste sans
doute fortement avec un cours tout aussi classigue, teut
aussi ouvert aux enfants, donné en école privée dans un
quartier chic de Paris. Les nuances qui les opposent vont
certainement jusqu’a affecter les contenus de !'enseigne-
ment, la danse classique, dans sa détermination est pour-
tant celle qui se plie le moins aux reinterprétations des
gestualités.

Je ne multiplierai pas les exemples, mais je poserai
comme hypothése que ces oppositions s'accompagnent
d'oppositions entre les publics, que ce ne sont pas les
mémes gens qui font de la danse. Pour avancer dans ia
compréhension, il faut analyser chaque pratique paralléle-
ment aux autres, dans sa complémentarité et dans son
opposition avec les autres. A notre époque ol las prati-
gques sportives connaissent un fantastique deéveloppe-
ment, o, comme |'a joliment dit Jacques Ardoino, on fait
du « corps comme on faisait il n'y & pas si longtemps
encore du piano, du dessin ou de la dentelle » (Pour,
n® 41, 1975}, les danses, comme toutes les activités phy-
siques et sportives se développent. Mais, a l'instar des
autres pratiques corporelles leur essor se caractérise par
une extréme diversification, voire par un éclatement.
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IIl. - LES PRATIQUES DANSEES OCCUPENT UNE PLAGE
IMPORTANTE PAR RAPPORT AUX AGTIVITES SPORTIVES
EN GENERAL

D'aprés notre enquéte (1), en novembre-décembre
1985, (dale de passation des questionnaires dans 'ap.
semble des régions francaises) 0,9 % de la population
affirmait avoir fait de la danse (en tant qu'activité physi
que ou sportive) durant les vacances au cours des douz
derniers mois (2). Invités & décrire cette pratique, ils évo.
quatent des stages aussi bien que des cours isolés, des
activités organisées sur ies lieux de leurs vacances g
choisies conjoncturellement, si on peut dire, ou b~n des
moments centrés sur I'activité dansée qui les aurait con
duits a préférer telle ou telle autre villegiature. Dans o
total {0,9 %) sont comptabilisés comme praliquants auss
bien ceux pour qui la danse a constitué une activig
principale les mobilisant plusieurs heures par jour. que
ceux qui, allant dans une « salle », ont incidemment Suiv
quelques séances de danse. Une analyse plus fine per
mettra des précisions sur les contenus de cette activiy
dansée de vacances, ses temps, ses moments, ses liew
institutionnels. Reste le fait: 0,9% de ia popuiatior
déclare avoir suivi peu ou prou des cours de danse pen
dant ses vacances en 1985, et ce chiffre est trés impor
tant. il est a peine inférieur & celui du cyclotourisme
(1 %), exactement comparable a celul du ski-nautigu
(0,9 %) et supérieur a celui da toutes les pratiques moto
cyclistes confondues (0,8 %). Bien slr, cette donnee es
trop globaiisante ; bien sir, il faut laffiner pour bier
comprendre ce qu'elle signifie; elle indique néanmaoins
clairement que les frangais interrogés sur leurs APS @
vacances, soni nombreux 2 nommer et a décrire unt
activité dansée.

La méme enquéte montre, de fagon tout aussi gl
bale, que 0.9 % des interviewés pratiquent a 'intérieur &
leur domicile, a tlitre tout a fait individuel et privé — un
activité physique d'entretien ou d'expression qu'ils nom
ment « danse ». Elie signale eégalement que 3,5 % d&
interviewés ont fait de la danse entre novembre 1984 ¢
novembre 1985, & l'exterieur de leur domicile en dehof
des périodes de vacances. Bien sOr d'autres activitg
physiques et sportives ont connu un succés plus gran
que la danse; 12,4 % des interviewés ont fréquenté I&
courts : le tennis est le premier au hit-parade des APS ¢
loisir : pendant la méme périnde 7.46 % des interview#
ont pratiqué une gymnastiqgue d'entretien physique ; SO
une forme ou sous une autre 7 % des mémes interviewés 8
sont adonnés aux « nouvelles fagons de courir» (1/2 m
rathon, marathon, triathlon) et a toutes leurs variantes plus o
mains longues, plus ou moins reglementées | 6 % d'entre €U
enfin ont joué au foolball. Mais, ja dansec passe avant bgaV
coup d’autres activités sportives ; lgs inlerviewes étaient dev
fois plus nombreux sur un plancher de danse que sur U



plancher de basket! Les différentes formes de pratique
dansée occupent une place de choix parmi les autres

activités physiques et sportives, si on se place du simple
point de vue quantitatif.

Yune autre fagon encorc la danse est quantitative-
ment importante dans le paysage sportif francais. Deux
tiers des frangais déclarent avoir eu dans leur vie passée
une (ou plusieurs) activité(s) physique(s) (en dehors de
FEPS scolaire obligatoire) qu'ils ont aujourd'hui relé-
guge(s) ; dans 11,6 % des cas la danse appartient a ces
sports abandonnés. Ajoutons & cela que, invités & réver
d’'une activité sportive a laquelle ils aimeraient dans
lidéal s'adonner, 2,8 % des interviewés évoquent la
danse. Bref, il n'est pas abusif d’affirmer que danser est
passe dans ies mceurs en France, en 1987 (2). Cela
appartient tellement a la norme d'ailleurs gue I'expression
corporelle — qui entre dans la famille extensive de la
danse -— et sans doute a l'image de toutes les activités
de cette famille — ne suscite guére de passions tran-
chées ; elle n'est pas souvent le sport qui attire le plus,
parmi les 16 pratiques proposées en liste fermée par
notre questionnaire : 4,2 % la choisissent contre 19,5 %

gens la rejettent contre 17,3 % la chasse et surtout
27,5 % la boxe ! La danse est intégrée dans notre cuiture.

— A tinstar de beaucoup d’autres sports qui con-
naissent actueliement un fort développement, la danse se
développe en dehors de la fédération, méme si, comme
c'est le cas, les effectifs fédéraux croissent aussi.

. - LES PRATIQUES DANSEES - TRES PRATIQUEES,
MAIS PAS PAR TOUS

Affirmer la trés grande popularité des pratiques dan-
sées, ne signifie pas, loin s'en faut, que la danse soit une
pratique pour tous. Les critéres qui semblent participer au
partage entre ceux qui dansent et ceux qui ne ie font pas
vent étre successivement énoncés ;

— D’abord ce sont les minces qui dansent... voire
méme les trés minces. Dans notre échantillon, la sil-
houette de ceux qui fent de la danse ¢lassique, moderne,
jazz ou autres, est plutdt gracile. La majorité de ces
pratiquants a un poids inférieur & ce qu'attendent les
médecins {norme Lorentz) et & ce qu'attend « Vital », étant

te football, 15 % la randonnée et 13 % le patinage ; elle donnge leur taille ; comparés a l'ensemble de la popula-
n'appelle pas souvent non plus la vindicte : 3,5 % des tion frangaise, ils sont méme passabiement maigres !
Différence Taille en cm 96 a 100 101 a 105 106 &2 110 111 & 115 116 4 120
moins Po:ds en kg « Lorentz » un peu mince | minceur « Vital » maigre trés margre
Danses diverses ... i GR1 GR1 GRA1 GR3 GR2
Danse classique ... v Aucun Aucun GR4 Aucun Aucun
Danse jazz ou MOCEIME . ... . .. ... ....... Aucun Aucun GR2 GR1 GR2

C'est dire que pour Lorentz le rapport taille poids 1déal est que {a différence taille exprimée en ¢m — poids

Légendes: — le nombre des pratigues augmente de « aucun » a GR 4 ;
—- dire Lorentz . ¢ 4
exprimé en kilogrammes soil comprise entre 96 et 1C0.
- Ce sont les étudiants et é&tudiantes, les

employés(es), les membres des professions intermé-
diaires, les enseignants et les membras des professions
scientifiques qui dansent le plus... ils constituent une
énorme majorité dans netre échantillon. Sociologiquement
et un peu trivialement parlant on pourrait dire qu'it faut
travailler avec sa téte pour choisir une danse comme
activité physique de loisir,

— Ce sont aussi les habitants des grandes villes gui
pratiguent le plus les activités dansgées en {*état de no_s
traitements statistiques (nous ne cdisposons que de tris

croisés non poncérés a ce jour. Cette supposition se
trouve corroborée par des données extérieures: les sta-
tistiques de repartition des 35 970 licenciés de la fédéra-
tion de danse et d'art chorégraphique publiées par la
mission informatique de gestion et statistique du minis-
tére de la Jeunesse et des Sports par exempie.

— Les pratiguants ne sont pas également nombreux
dans toutes les régions. L'lle-de-France, le Centre, I'Aqui-
taine et la Bretagne (cette derniére région n'appartient
pourtant pas aux plus sportives de France) semblent plus
propices pour qui veut danser.
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— Enfin, ¢'est une activité jeune — Jes 13-17 ans
dansent plus que les 18-34 ans gqui eux-mémes sont
quatre fois plus nombreux que les 35-49 ans, el huit fois
plus nombreux que les 50-64 ans ou les plus de 65 ans.
Cette réalité se double d'une imaginaire de la danse qui
va dans le méme sens : les adultes sont beaucoup plus
nombreux & réver de cette pratique pour leurs enfants
que pour eux-mémes.

— Surtout c’est une activité féminine : I'eénquéte sur
les « Usages Sportifs du Temps Libéré » permet d'avancer
que 88,5 % de ceux qui pratiguent une activité dansee
sont des femmes.

— La répartition hommes/femmes des licenciés a la
féderation de danse et d'art chorégraphique n'était pas
trés différente au temps ol elle était publige.

— Cette donnée mérite d’&tre un peu affinge, En effet
la danse est un peu plus mixte chez les plus jeunes que
chez les autres | notre population d’enquéte est celle des
313-75 ans, et c’est dans la tranche la plus jeune gue les
garcons sont relativement les mieux représentés.

— Ce sont dans les courants les plus récemment
implantés en France que la féminisation est la moins
massive. Betty Lefevre dans son mémoire INSEP sur les
« danses africaines a Paris » décrit un public composé
pour 158 % d'hommes alors que les pratiquants ont
majoritairement de 31 & 40 ans.

La danse denc, aujourd’hui encore, semble porteuse
de valeurs de la féminité ; elle semble participer 4 mainte-
nir une image de la femme, faite pour la représentation
{cf. Verblen). Mais les publics paraissent en passe de se
masculiniser, pour part {dans les styles les moins iradi-
tionnels).

EN GUISE DE CONCLUSION

Une répartition sociale tellement caractérisée ne peut
manquer de susciter quelques remarques et d'appeter
quelques questions :

A - Faire des prongstics d'évolution tient toujours de
la gageure ; dans le cas précis de la danse sous ses
multiples variations, certaines perspectives peuvent étre
hasardées sans trop de risque, au vu de certains indices.
Ce travail, un peu gratuit, a l& mérite de melire en pers-
pective la réalité d'avjourd'™hui et de 'envisager sous un
nouveau jour ; :

+ L'augmeniation massive du nombre des pratiquants
(a en croire les quelques statistiques disponibles) el la
prolifération des meéthcdes et des fieux institutionnels (a
en croire les plaques qui fleurissent devant les salles et
les affichages publicitaires multiples) peuvent se poursui-
vre encore; |'autonomisaticn des groupes dansants et
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leur atomisation dans des pratiques trés diversifices sem.
blent favorables au développement général de la danse.
multiforme, en cela qu'ils correspondent a une évolution
déja remarquée dans d’autres secteurs des APS (le ski de
fond, par exemple, comme le mentre J.P. Chaze dans son
mémoire INSEP),

¢ Un «recul » relatif de la danse ciassigue est égale
ment prévisible. Aujourd’hui les parerls gui révent de
faire danser leurs énfants, ne sont que 2,8 % a les imagi
ner sur les pointes ; les autres courants rencontrent up
plus grand succes (cf. enquéte sur les « Usages Sporifs
du Temps Libéré »).

¢ La danse-porteuse d’un modéle féminin — pourrai
avoir longue vie encore : en effet les parents ayant une
fille de moins de 15 ans sont quatre fois plus nombrew
que ceux Qui ont des gargons & les avoir inscrits er
danse, selon la méme enquéte. Une telle imprégnatio
des trés jeunes est certainement propice a freiner I'évolu
tion de cet élément culturei.

B - C'est, sans doute, parce que la danse est un lie
si fortement féminisé qu'il est intéressant pour le sociolo
gue, et qu'il renseigne sur les attribuls culturels de |
masculinité el de la féminité. Nos données montrent
qu'aujoud’hui encore, la danse est féminine comme &
baoxe ou i‘haltérophilie sont masculines ;| quelles barriere
un homme doit-il franchir pour danser? Sont-elles &
négatif de celles qu'une femme doit repousser pov
« lever de la fonte » ? En répondant a ces questions nou
avancerons dans la connaissance des non-dits qui nou
rissent I'éducation, nous comprendrons mieux ce qu
sont les attributs sociaux des corps et des gestes mascy
lins ou {éminins,

Mais, la présence d'hommes en danse doit &tre am
lysée avec circonscription : en effet il existe des rdle
réservés aux hommes, en danse folklorique ou en dang
classique : ils portent, ils soutiennent des tours, il assy
rent les réceptions de leurs compagnes ; dans ces gest
ils ne dérogent pas a la norme ; ils sont hommes forks
auprés de danseuses gracieuses et expressives; |
modeéle aérien, le modéle d'expressivité ou le modéle d
perfection esthatique ont peu a voir avec ces empid
masculins, Catherine Louveau montre que c'est la viriii
visible, faile de puissance musculaire ostensible et &
potentialité de combat qui est interdite aux femmes, alot
qu'elles sont partiellement autorisées a s'approprier d'a
tres dimensions traditionnellement associées & I'imag
masculine : ['aptitude technique ou lechnologique. #
connaissances scientifiques, certaines formes de pouvel
la maitrise des grands espaces. La femme traditionnel
est aftachge aux espaces intérieurs, petits et cios, &}
transmission culturelle (éducation, enseignement, maintiél
de fa tradition) et & la mise en représentation de la ceildt
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-familiale (des bijoux gu’elle porte et de I'entretien de son
foyer ou de la bonne qualité de sa table).

Il nous faudrait pour mieux comprendre ce qu'est la
féminité ou la mascutinité entreprendre & partir de la
danse une recherche qui analyserait qui sont les dan-
seurs. Quelles sont leurs particularités morphologiques,
sociales, culturelles 7 Quels sont leurs modes de vie et
feurs itinéraires sportifs 7 Car il faudrait sans doute per-
cevoir qu'une transformation sociale s'opére si le nombre
des danseurs augmentait, s'ils cessaient d’étre sociologi-
quament marginaux ; s'ils cessaient de jouer les porteurs,
{es danseurs d'aujourd’hui sont-ils des hommes 4 part ou
des « avant-gardisies » qui matérialisent une revendica-
tion : celle d'une nouvelle masculinité qui aurait aussi
droit 4 la douceur voire a la fragilite ?

La danse cessera-t-elle demain d'étre une « éducation
pour jeunes filles » ? Peut-elle {(doit-elle}, des maintenant,
étre une discipline mixte ?

Michete METOQUDI
cnaeignant-chercheur

au Laboratcire de sociologie
INSEP, Paris

Notes

(1} Je dis notre enqudte quand e parle des « Usages sportifs du
Temps Libéré ».

(2) La démarche nous interdisait de donner a priori. une défi.nttion
de la danse ; I'analyse des réponses montre qu'il ne s'agit pas
de « danse de salon »,
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NOTE DE SYNTHESE

N B1 oct,-nov.-déc. 1987, 89-102

Psychanalyse et pédagogie

ou: d’'une prise en compte de I'inconscient
dans le champ pédagogique

) Il esj courant de poser la probiématique des rapports entre psychanalyse et
Df_ﬂd?QOQIB en termes d'« application ». Ce concept reste cependant équivoque et
deS'_Qne mail les diverses modalités d'une relation entre i'« analytique » et le « péda-
gogique ».

ta gsychanalyse se présente a la fois comme une pratique (la cure analytique) et
urj 'SEWO.II' (le corpus des connaissances anatytiques). La pédagogie référe de son
cote soit a des pratiques, soit & des théories ou des théorisations de la pratique.

La problématique de feurs rapports peut dés lors tre schématisée camme suit

= S'agit-il de transposer le modeéle de la cure a ta pratique pédagogique ou 4 la
theorie de cette pratique ?

— S’agit-il d'inspirer pratique ou théorie pédagogique par le savoir analytique ?

— S'agit-il d'utiliser ce savoir pour une exploration du champ pédagogique
aboutissant & ta production de connaissances nouvelles sur le dit champ ?

— S'agit-il enfin d'étre analyste dans I'acte méme de recherche et d’écoute de
ce qui se passe dans ce champ ?

Si la notion d'« application » peut étre dite pertinente dans les deux premiers
cas, puisqu'il s'agit d’étendre la psychanalyse & un autre domaine, elle ne 'est en
revanche pas dans les deux autres cas. Ces derniers relévent d'une approche, a fin
de connaissance, qui utilisent I'interprétation analytique, et qui peuvent étre concep-
tualisés en termes de lecture et de décryptage.

L'unité de ces deux catégories — disons d'« usage » — de {'analyse réside
néanmoins dans ia visée derniére d'une prise en compte de Pinconscient, soit dans
Pactivité et la théorie pédagogique, soit dans la recherche fondamentale.

Cette «note de synthése » combinera I'expcsé historique des rapporis entre
psychanalyse et pédagogie, et la classification proposée entre jes deux catégeries
d’usage f{inspiration immédiate d'une pratique, lecture en référence & un savoir). Elle
abordera successivement :

1) la période des relations entre Freud et ses disciples éducateurs ;

2) la parution (1926-1937) de la Revue de pedagogie psychanalytique ;

3) les pédagogies d'inspiration psychanalytique aprés 1945 ;

4} les recherches récentes ressortissant a une approche psychanalytique du
champ pédagogique.

Consacrée aux problémes d'ordre pédagogique, concernant i'école, fa note
n‘évoque pas en tant que tels P'éducation familiale, ou les analyses d'enfants.

I. - FREUD ET SES DISGIPLES EDUCATEURS (1908-1937)

La premiére expression publique d'un travail de réflexion spécifique sur une
approche psychanalytique des dispositifs pédagogiques date de 1908. 1! s'agit d'une
conférence de Sandor Ferenczy, un des psychanalystes de la premiére genération
des disciples de Freud, proncncée a Salzbourg, sur le théme « Psychanalyse et
pédagogie ». Ferenczy met en question le c;ractére répressﬂ de 'education de son
époque ; il voit notamment dans la pédagogie un « bouillon de culture des nevroses
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les plus diverses » @ elle « néglige la véritable psychologie de i'homme », cultive e
refoulement des émotions et méne 3 une « cécité introspective » (Ferenczy S.; 1908,
in CEuvres complétes, t. 1, 51-56).

1.1 - Freud et Pfister

Mais c’est Oskar Pfister, un pasteur protestant qui pratique déja des cures
analytiques & Zurich (inspiré par Jung} qui denne I'année suivante & Freud l'occasion
d'approuver le projet d'une « application » de la psychanalyse a I"éducation ; il s'agit
de deux textes qu'il lui adresse : I'un est intitulé « Idée délirante et suicide chez les
gcoliers » (1909a), t'autre « Soin psychanalytique des ames et pedagogie morale »
{(1900b). Une pédagogie qui prenne en compte les découvertes de ta psychanalyse
devrait, dit Pfister, permettre de mieux préparer I'enfant a une vie non névrotique.
Freud lui répond qu'il adhére & une idée qui s’inscrit dans la possibilité d'étendre la
psychanaiyse & d'autres disciplines, dont la pédagogie, — début de toute une
correspondance entre les deux hommes (in Correspondance de S. Freud avec le
pasteur Pfister, letires des 89-2-1909 et 9-3-1909).

Pfister est certes une curieuse figure. Si la psychanalyse doit aider le travall des
pédagogues, c’est, dit-il, essenticliement a des fins morates, pour détacher d'un
esclavage de 'inconscient et dans une visée — peut-étre idéaliste — de libération.
Mais il représente, tant par ses écrits, que par la manigre dont il sensibilise Freud
aux questions pedagogiques, et suscite des vocations (dont celie de Zulliger} le
pionnier de la pédagogie psychanalytique.

Quetques années plus tard, en 1913, Freud denne une Préface a un livre gue
publie Pfister sur la Méthode psychanalytique, et Gui vise & initier a la psychanalyse
des éducateurs et les pasteurs (Pfister C., 1813a). On peut lire dans cette Préface :
« Puisse |'utilisation de la psychanalyse au service de 'éducation apporter la réalisa-
tion des espoirs qu'éducateurs et médecins placent en glle ! Un livre comme celui de

Pfister, qui se propose de faire connaitre l'analyse aux éducaleurs, pourra alors ,

compter sur la gratitude des génerations futures ».

Ce n'est probablement pas un hasard si, cette méme année, Freud, invilé par la
revue Scientia a présenter I'« intérét » de la psychanalyse, consacre plusieurs pages 2
son intérét « pédagogigue ». Ne peut-&tre éducateur, dit Freud, « que celui qui peut
sentir de I'intérieur la vie psychique infantile ». « Lorsque les éducateurs se seront
familiarisés avec les résultats de la psychanalyse, ils trouvercnt plus facile de se
réconcilier avec certaines phases du développement infantile, et ne risqueront pas
entre autres d'exagérer des motions pulsionnelles sccialement inutilisables ou per-
verses chez l'enfant. l!s se retiendront plutdl d’essayer de réprimer violemment ces
motions, s'ils apprennent que de telles influences produisent des conséguences

aussi peu désirables que le laisser-faire de la méchanceté infantile redoutée par

I'éducation... Nos meilleures vertus scont nées comme formations réactionnelles et
sublimatians sur I'humus de nos plus mauvaises dispositions. L'éducation devrait se
garder soigneusement de combler ces sources de forces {écondes et se borner &

favoriser les processus par lesquels ces énergies sont conduites vers le bon chemin.

C'est entre les mains d'une éducation psychanalytiquement éclairée que repose ce
que nous pouvons attendre d'une prophylaxie individuelle des névroses.., ». Une note
de ce texte indique : « Voir également les travaux du pasteur Dr. Oskar Pfister.., »
(Freud. 1913b).

La Préface, comme ce texte quelque part fondateur, envisagent I'éducation. non
sans ambiguité, tant sous son aspect général gue sous scn aspect strictement
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pédagogique (au niveau d'une «science de i'éducation », précise Freud). Surtout,
éducation et thérapie sont congues comme se complétant : I'éducation doit étre
prophylactique, avoir pour objectif d’empécher la formation de névroses, avant que la
psychothérapie ne doive corriger une évolution morbide a travers une action dés lors
ré-gducative. On peut lire ici une sorte d'optimisme dans 'avénement, griace a la
psychanalyse appliquée a 'éducation, d’une nouvelie génération d'hommes.

Ce n'est plus exactement dans cette optique que Pfister prononce en 1816 a
Lausanne un ensemble de conférences, éditées et traduites en 1921 sous le titre La
Psychanalyse au service des éducateurs. Pfister part de « cas » d'enfanis nerveux a
I’école, ayant une mauvaise écriture, faisant jes erreurs de calcul vis-&-vis desquels
la « pedagogie courante » est insuffisante. Ces « cas » peuvent étre mieux comprns, et
donc traités par des pédagogues sachant d’une certaine maniére « analyser » I'enfant
dans son comportement. Une grande partie du livre est consacrée a la « théorie » du
refoulement, ses occasions, son action, ses manifestations, partie destinée a rensei-
gner les pédagogues sur te fonctionnement de I'inconscient et des processus de
sublimation. |l s’agit, en effet, « d'écarter les inhibitions malfaisantes qui ont leur
origine dans les puissances inconscientes de I'dme et de soumeftre ces forces,
mises & découvert, 4 la maitrise de la personnalité morale ». Mais ce moralisme
g’intégre dans la prescription, destinée aux éducateurs confrontés a des difficultes
avec leurs éiéves, d'attitudes compréhensives et concrétes qui dépassent de simples
problémes prophylactiques, Ainsi montrent-elles I'« éducateur » confronté aux maux
de tétes d'une petite fille 4 ta fecon d’allemand, & de tics, a de (3 haine... (Pfister. O.
1918).

Pfister publiera encore plusieurs textes, notamment dans la Revue de pédagogie
psychanalytique, salué par Freud comme celut qui a «inauguré » I'applicaticn de |a
pyschanatyse a la pédagogie... {Correspondance, tetire 21-11-1926).

1.2. Les premiers « pédagogues psychanalytiques »

Les conférences de Pfister avalent été traduites par un professeur a 'Université
de Genéve, Directeur du fameux Institut Jean-Jacques Rousseau, berceau des
méthodes actives, Pierre Bovet, On lui doit, non seulement une présentation gu livre
de Pfister, mais aussi un texte intitulé « La psychanalyse et I'’éducation » publié dans
PAnnuaire de Yinstruction publique en Suisse (Bovetl P, 1920).

Aprés avoir identifié la psychanalyse comme « méthode d'investigation, théocrie
explicative, thérapeutique », et g’8tre particuliérement étendu sur les méthodes
d’analyse des « automatismes », des réves, et des associations, Bovet aborde les
conceptions freudiennes relatives & la sexualité de I'enfani, — en liaison, nolamment,
avec le « caractére infantile de nos aspirations secrétes », et le sens d’une « rééduca-
tion psychanalytique » qui doit nous en libérer. Il insiste tout particulierement sur le
complexe d'Cedipe, et sur I'évolution de la sexualité, qui intégre des «instincis »
séparés. La psychanalyse donne, dit-il, I'« appui de la science a deux comman-
dements que tous les grands eéducateurs ont mis instinctivement en pratique » .
laisser les enfants s'affirmer (« contrecarrer rudement une tendance instinctive est
toujours dangereux, on risque d'arréter brutalement tout le développement de I'en-
fant et lui faire un tort grave »}; aimer les enfants. Pergpective donc encore ires
prophylactique, — « prévenir vaut mieux que guérir ». Lors de vols, de mensonges
voire de fugues hors de i'éccle, le maitre doit savoir &tre un interpréte du sens de
ces actes, avant de choigir une attitude : « 14 une investigation conduite dans 'esprit
de la psychanalyse peut rendre d'immenses services ». D'od, bien entendgu, « I'intarét
qu'il y aurait & familiariser avec les idées directrices de la psychanalyse tous ies
maitres d'école ». Et Bovet de se réjouir, & la fin de son article, des cours qu sont
déja donnés dans cette optiqgue a l'Institut qu'il dirige...

71



72

Aussi bien ces années 1920-1921 sont-eiles trés riches en publications. C’est en
effet de 1921 que date la publication en langue allemande de l'ouvrage de Hans
Zulliger, La Psychanalyse a I'école (traduit ultérieurement en 1930). Il vaut la peine de
nous arréter sur ce pédagogue suisse également, devenu psychanalyste aprés avoir
connu Pfister.

Hans Zulliger (1893-1965) demeura instituteur dans une petite commune du
Canton de Berne durant prés de 47 ans. Tout en faisant des cours a I'Institut de
Psychologie de Zurich et des interventions nombreuses dans des Universités, notam-
ment 4 Berne et & Heidelberg. Ui écrivit plusieurs livres et contribua pour 21 articles a
la Revue de pédagogie psychanalytique. Freud a évoqué dans une lettre a Pfister
(Correspondance, lettre du 21-12-1924) la Psychanalyse a Pécole en termes du
« merveilleux petit divre de Zulliger ». El, certes, ¢e travail, issu des premiéres
expériences d'un instituteur analyse, inspiré par la connaissance de la psychanalyse,
au plus prés de la relation qu'il entretient avec ses éléves et leurs problémes, parie
incontestablement au lecteur d'aujourd’hui. Plaidoyer concret pour une « autre atti-
fude » du pédagogue, attentif a (‘expression des éléves, aux cas individuels, e livre
est une suite de chapitres présentant chacun des exemples d'ung perspective
analytique dans le rapport du maitre 4 sa classe.

Zulliger traite ainsi des chatiments et des punitions, — qui risquent de provoquer
uneg haine transférée sur le maitre —, des actes mangués des éléves, de leurs
difficultés d'orthographe ou d'écriture, de leurs inhibitions pour le calcul, voire de
cas-problémes, tels celui d’'un « enfant cruel » qui donne licu & deux chapitres a {a fin
du livre. Il n’hésite pas, dans ces cas, & pratiquer des sortes de « petites psychothé-
rapies psychanalytiques », qui fonctionnent par entretiens, rédaction de compositions,
récits de réves, organisation de jeux ou mises en scénes théatrales dans la classe.

‘Ainsi, est analysée dans un chapitre intitulé « Le maitre ne sait pas comprendre
les enfants...» !'histoire d'une fillette qui donne copie blanche pour un devoir
d’histoire — et qui se donne 1a note 4... parce gu'elie était obligée de faire la cuisine
a la maison, et gu'elle pensait 4 cela pendant la composition. .

L'« enfant cruel » est celul qui arracha dans la classe la téte d'une souris vivante.
Zulliger asrive a lui faire expliciter sa haine des chats, et, a travers un réve qui lui est
rapporté par l'enfant, comprend que le chat représente le pére qui le battait — lui-
méme s’identifiant a !a souris: cas, dirons-nous, avant la lettre, d'« un enfant est
battu ». Il resulta de I'intervention de Zulliger, une meilleure scolarité, une satisfaction
réelle & vivre & I'école.

Zulliger ptaide dés lors pour une formation des enseignants a la psychanalyse.
En fait, la psychanalyse « apporte tant de lumiéres a !'déducateur qui la pratique »
gu'elle vaul bien «une étude approfondie des ouvrages qui s'y rapportent », d'une
part, et d'autre part « le contrdle de I'examen par un psychanalyste expérimenté des
aptitudes que l'on aura acquises ». L'« instituteur psychanalytique », ou. « initié & la
psychanalyse » changera dans «sa fagon de juger un grand nombre de manifesta-
tions psychiques de t'enfant», et par suite dans « son attitude & son égard ». |l
recherchera les motifs des cas de distraction, peurs, échecs. pour libérer des
énergies, ou prévenir des troubles « en déterminant leurs causes et feur formation ».

Toutefois, Zuiliger abandonne ultérieurement ses « petites psychothérapies » au
fur et & mesure qu'il peut adresser les enfants-problémes a des psychanalystes
d'enfants, et tend a misux différencier la psychanalyse d'entants et la pédagogie
psychanalytique, réalisatrice d'un « climat » particulier dans la classe. En 1928, il
ecrit un article, « La psychanalyse et les écoles nouvelles », qui montre comment las
dites « méthodes nouvelles » en gestation peuvent étre vivifiees par la référence
psychanalytigue, sans étre sirictlement « analytiques » (Zulliger M., 1928), Plus tard, i



utilise dans les Enfants difficiles (1935) son expérience familiale (en plus de ses trois
enfants, il éleva, durant des périodes de 2 ou 3 ans, 14 enfants au foyer) avant de
s'intéresser a l'intervention psychanalytique dans des groupes ou des communautés,
et a la délinquance des jeunes (Zulliger H., 1956, 1961).

1.3. La Préface a A. Aichhorn — Le livre de Bernfeld

En 1921, Freud — qui se réjouit donc de la parution de la Psychanalyse a I'école
— a, depuis 1913, compliqué les schémas antérieurs sur i'éticlogie des névroses,
engage une réflexion « métapsychologique » impliquant la notion de « puision » et
notamment de « pulsicn de mort », introduit ie narcissisme », pour, en 1913, proposer
une nouvelle thése sur la structure de I"appareil psychique en « ca», « maoi», et
« surmoi-idéal du moi =, L'éducation pourra-t-elle n'étre congue que sous laspect
d’une prophylaxie des névroses ? Le travail éducatif n'est-il pas un travail sui-generis
qui ne saurait étre confondu avec l'intervention psychanalytigue, ni rempiacé par
elie ?

A - La parution de {'ouvrage de August Aichhorn, Jeunesse 4 I'abandon
{Aichhorn A., 1925) lui permet de faire le point et de se dégager de I"'optimisme de
1913 dans une Préface, connue pour avoir évoqué les « trois métiers impossibles :
éduquer, guérir, gouverner ».

Auguste Aichhorn avait dirigé prés de Vienne un établissement accueillant de
jeunes délinquants et associaux ; il fut un des premiers a vouloir expliquer au moyen
de la psychanalyse l'inadaptation sociale, et & proposer des moyens thérapeutiques
de type psychanalytique. Dans son livre, ii aborde — ce qui était donc nouveau - le
vol des jeunes, les fugues, comme autant de symptdmes névrotiques, en conjugant
les approches freudiennes de I'hystérie et du réve. Ces symptdmes expriment dans
la majorité des cas des carences affectives, devant donner lieu, selon Aichhorn, a
une combinaison d’actions ré-éducatives de groupes d'enfants et de thérapies indivi-
duelles. Pilusieurs exemples sont donnés de « guérisons » de jeunes voleurs par le
hiais de I'utilisation d'un transfert sur les ré-éducateurs.

Dans ta Préface (Freud, 1925} Freud commence par poser qu'il est « facile a
comprendre » que de toutes les utilisations de la psychanalyse, « aucune n’a rencon-
tré autant d’intérét, éveilld autant d’espoirs et partant attiré autant de collaborateurs
sérieux que son application a la théorie et a la pratigue de I’'éducation des enfants » :
en effet, la psychanalyse n’a-t-elle pas «révélé » I'enfant dans I'adulte ?

Les expériences que rapporte Aichhorn mettent en rapport sa pratique de soins
aux jeunes associaux avec la psychanalyse dans le cadre de « perspectives théori-
gues claires », et I'on peut en tirer « deux legons » : d'une part, I'« éducateur » {ici
semble-t-il identifie au ré-éducateur) deit avoir une formation analytique ; d'autre
part, a la différence de 1913, « I'ceuvre éducative est d’une nature particuliere, elle ne
doit pas étre confondue avec les modes d'action de la pschanalyse et ne peut étre
remplacée par eux. L'éducation peut faire appel & l'analyse d'un enfant & titre de
technique d'appeint, mais non d’équivalent, pour des raisons aussi théoriques que

pratiques... ». La psychanalyse n'est ni éducation, ni réeducation: « Le traitement
analytique repose sur des conditions trés précises que l'on peut résumer par le
terme de « situation analytique » ; il exige « la formation de structures psychotogiques

déterminées, une attitude particuliére & I'égard de |'analyste ».

On voit que débute chez Freud une réflexion a partir des travaux de ses
« disciples pédagogues » qui le conduira tant a séparer analyse et pédagogie au
niveau des deux situations d'analyste et de pédagogue, qu'a montrer l'importance
d'une formation des enseignants (et des écucateurs en geénéral) qui les « éctaire » sur
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la psychanalyse. Réflexion impliquant des positions sur le sens méme de 'éducation,
au niveau non seulement individuel mais social, qui apparaitront dans les textes de
1927 et de 1933.

B — Dés 1925, aussi bien, un court ouvrage de Siegfried Bernfeld Sisyphe ou les
limites de |'éducation, essavait de répondre — a la maniére d'un pamphlet ~ & Ia
question, « I'éducation pour quoi, et pour qui 7 » dans la perspective de sa fonction
sociale. Psychanalyste, collaborateur de I'Institut de psychanalyse de Vienne, Bern-
feld s'interroge sur I'enseignement {chap.1}, les présupposés et la fonction de I'édu-
cation (chap.2), sur les moyens, les méthodes et tes possibilités de I'éducation
(chap. 3). A I'époque ol il écrit, nul doute qu'il n’innove dans ia mesure od ii relie
une perspective sociologique a une perspective psychanalytique, pour déterminer les
enjeux de I'éducation dans je champ pédagogique et scolaire. Deux limites donc
nécessitent de la part de I'éducaieur un effort sans c¢esse renouvelé : la fonction
sociale de V'éducation, la nature de la relation pédagogigue.

La fonction de I'éducation est fonciérement conservatrice {la se trouve sa « fina-
lité tendancieuse » — « réaction de la société au fait de V"évolution »}, qui condamne
toute tentative visant a modifier quoi que ce scoit dans l'organisation de cette
activité ; ce qui est une limitation «trés humiliante » pour les éducateurs, ef
« rabaisse leur importance »,

Bernfeld présente alors une analyse du rapport de I'enseignant & lui-méme qui
anticipe certains travaux des plus récents. La nature méme de la relation pédagogi-
que implique dit-if une régression difficile de "éducateur & sa propre péricde oadi-
pienne. Il lui est demandé un amour « paradoxal » de |'enfant, dans la mesure ol ¢et
amour doit étre sublimé {I"amour s'adressant normalement chez I'adulte a4 un adulte):
d’autre part, « cet enfant, qui se trouve en face de iui, c'est lui-méme a I'dge od i
8tait enfant, avec les mémes désirs, ies mémes conflits... Ainsi I'éducateur est en
face de deux enfants: celui qu'il doit élever, et celui qui est en Iui, refould ». Cette
régression a la période du complexe d'(Edipe impose, selon l'analyse de Bernfeld,
gue « toute volonté pédagogique d'envergure se heurte & la limite imposée par les
constantes psychiques qui sont présentes dans l'éducateur en tant que sujel de
*éducation » (Bernfeld 8., 1925, pp. 132, 138, 143, 164, 1686).

1.4, Une « éducation a la réalité » ?

C'est dans un texte de 1927, qu‘apparait, chez Freud — pour {a premiére et la
derniére fois —, la notion d'une « éducation en vue de ia réalité » (ou « a la réalité »,
seion les traducticns de l'allemand : « Die Erziehurg zur Realitat »). Tout au long dge
sa correspondance avec Pfister, Freud ne cessait de poser la question du sens de la
religion, du rapport de la psychanalyse (ni religieuse, ni a-religieuse, disait-il) avec la
religion. Dans I'Avenir d'une illusion (Freud, 1927), dialoguant ave¢ un interlocuteur
fictif qui ne peut étre qu'identifié 4 Pfister, il décrit la religion comme un systéme
d'illusions, dérive des désirs humains, qui maintient I'humanité dans Uinfantilisme
psychique. Consoiation aux sacrifices imposés par la civilisation, elle est destinée 3l
permettre des satisfactions fantasmatiques ; I'enseignement religieux chez 'enfant)
accentue le refoulemant et détruit ses capacités d'intelligence.

C'est pourquoi, dit Freud, il vaut la peine de tenter "essai d'une éducation non-,
religieuse, « désillusionnée », qui permettrait 4 'homme d'acquérir une conception
non-narcissique, c'est-a-dire réaliste de tui-méme. Cette éducation viserait a faire
assumer par I'homme, sans le secours de consolations anesthésiantes, « le poids de,
la vie, la réalité cruelle » (chap. IX). i

Ce texie a été commenté a plusieurs reprises (Armando A., 1872, Millot C., 1979,
Cifali M.. 1982). I| pose la question de ce que Freud dénomme « réalité » — ici el



ailleurs. Disons que le terme réalité, dans le contexte de I'Avenir d’une illusion, ne
renvoie, ni a une éducation « scientifique », ni @ une adaptation a Vordre social, mais
doit étre mis en relation avec quelque chose de profond dans la nature de I'homme.
Il s'agit de la place de I'éducation dans le cadre du probléme général du destin de ia
civilisation, du narcissisme et des illusions, des pulsions de vie et de mort, Ef. au
fond, Freud pose la quastion: est-ce que I'éducation peut quelque chose pour
permettre de faire face a un Reéel de discorde, au Réel du sexe et de la mort ? Peut-
elle faire passer 'homme du stade de I'immaturité, au stade de la maturité 7 La-
psychanalyse, comme « science » peut-elle contribuer 4 une éducation qui assure le
primat de fa raison ? La réponse ne saurait éire évidente...

1.5. La dite « Sixieme Conférence »

En tout étatl de cause torsque Freud, 5 anndes plus tard, rédige ses Nouvelles
conférences d'introduction a la psychanalyse dans lesquelles il aborde dans son texte
le plus connu sur ie sujet les rapports de la psychanalyse et de I"éducation, il peut
porter un regard genéral sur ce qu'il est advenu de '« espoir » évoqué 20 ans
auparavant pour {'éducation (Freud, 1933).

Les Nouvelles conférences se présentent comme la suite des « Conférences
d'introduction & la psychanalyse » de 1917, traduites sous le titre Introduction & Ia
psychanalyse. FEcrites en 1932, elles ont donné ligu a deux traductions, assez
différentes.

La plus ancienne, qui date de 71936, a éeté publiee sous le titre Nouvelles
conférences sur la pyschanalyse. La conférence concernant ['application de la psy-
chanalyse & la pédagogie est désignée comme « Sixieme conférence », et est depuis
recensee de cette maniere. La pius récente traduction a pris le titre de Nouvelles
conférences dintroduction & la psychanalyse ef, reprenant la numerotation du texte
original situe cette conférence comme XXXV, Nous gardons ici {a désignation
habituelle, et nous référons, selon les cas, au texte de P'une et I'autre traduction.

Lz dite « Sixigme cenférence » se situe a un moment décisif. Non seulement les
travaux de psychanalyses pédagogues ou de pédagogues psychanalystes se sont
multipliés : depuis 1926, plus de 200 articles ont été publiés dans la Revue de
pédagogie psychanalytique ; mais encore, ies ¢conceptions de Freud sur la nature des
névroses, e fondement méta-psychologique de la psychanalyse, le dualisme des
pulsions de vie et des pulsions de mort, la structure de I'appareil psychique, se sont
systématisées. Nul texle de Freud relatif a I'éducation n'a été davantage commenté.
I} n'est pas en effet sans ambiguités, '« importance » de I'application de la psycha-
nalyse & I'éducation étant, d’une certaine fagon, mise en balance de fagor radicale
avec ses difficultés : réflexions sous le signe de '« incertain », dans la mesure ou les
résistances « natureiles » a I'analyse risquent de Pemporter chez les parents et les
maitres, comme le dit Geneviéve Lombard (Lombard G., 1873}, « optimisme », « qui
trouve, dans un méme élan, a se dire et a se dédire », selon Janine Filloux (Fitloux J.,
1981).

Dans cette « Conférence », la notion de prophylaxie par vne autre éducation de
I'enfant (éducation pyschanalytique) est définitivement abandonnée au prefit de ta
nécessité dans certains cas d'une psychanalyse d’enfants,

C'est au niveau de l'éducateur gque se pose en fait ie probléme d'éviter aux
enfants des refoulements menant a la névrose, qu'il s'agisse des parents ou des
maitres. Le but de toute éducation est bien d’apprendre & I'enfant & maitriser ses
instincts, c'est pourquoi il est impossibie de lu laisser une liberté totale, de 'autori-
ser a obéir sans contrainte a toutes ses impulsions : « I'éducation doit donc inhiber,
interdire, réprimer ». Mais comme cette répression est justement la cause de névrose
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« it faut pouvoir trouver un optimum pour I'éducation, pour qu'eile puisse accomplir lg
maximum et nuire au minimum », La phrase est connue, encore que ia traduction
pose probléme ; P'éducation doit donc chercher son chemin entre fe Scylla du laisser-
faire et le Charybde de Vinterdiction. I s’agit de décider jusqu'oQ on peut interdire, 4
quels moments et par quels moyens.

« Le Scylla du laisser-faire et le Charybde de ['interdiction », c'est 14 la traduc-
tion d'Anne Berman in Nouvelles conférences | Ia traduction récente de Rose Marie
Zeitlin dit « le Scylla du laisser-faire et le Charybde de la frustration », On se trouve
devant le probléme des traductions de Freud. Le terme allemand rendu ici par
imterdiction, 12 par frustration est « versegung »....

C’est pourquoi Freud pose d'une maniére que le contexle ultérieur fait paraitre
problématique, « la nécessité de I'analyse des maitres et des éducateurs », — s'il est
vrai que «la seule préparation appropriée au métier déducateur est une sclide
formation psychanalytique », pour « dispenser & l'enfant la juste mesure d'amour et
conserver neanmoins une part efficace d'autorité ».

La fin du texte (qui d’ailleurs distingue mal ce qu'il en est de I'éducation
parentale ou scolaire, de 'éducation au sens général et de la pédagogie) s'accorde
avec la Préface antérieure au livre d’Aichhorn, pour mettre en sceéne la difficulté
d'identifier le processus pédagegique au processus analytique ; ce qui pose la
question du statut méme du concept (ou de I'opération) d'application. Freud se
demande si la tdche demandée aux « éducateurs » n'est pas insoluble, difficile 3
réaliser autrement qu’« idéalement », Serait-ce que si la tdche de I'analyste est claire,
celle de I"'éducateur « analytique » reste marquée d'une contradiction interne ? que I3
vérité de !'analyse n'est pas celle de I'éducation ? Alors que I'eégucation implique une
finalité d’adaptation 4 un ordre social, 1a psychanalyse n’a pour visée, ni I'adapiation,
ni la formation de rebelles..., dit Freud.

Les contradictions de la « VI° Conférence » peuvent étre interprétées aussi bien
par Catherine Millot comme I'expression du fait que la théorie analytique est « non
concluante en ce aui concerne le domaine de fa pédagogie » {Millot C,, 1979) que par
Mireille Cifali comme la manifestation du fait que Freud était bien sur la voie de la
branche alternative d’un travail analytique spécifique dans le domaine pédagogique
(Cifali M., 1882), auquel il avait lui-méme fait déja aliusion. En effet de courts
développements, dans divers textes réperteriés par M. Cifali envisagent le rapport
psychanalyse-éducation sous l'aspect d'une analyse du processus pédagogique lui-
méme, comme l'avait introduit Bernfeld : présence d'effets transférentiels dans la
relation pédagegique, lien entre les pulsions de savoir et les pulsions sexuelles,
rapports entre homosexualité et pédagogie, etc. (o.c., chap. «tncursions freu-
diennes »}.

Il. - LA REVUE DE PEDAGOGIE PSYCHANALYTIQUE (1926-1937)

En 1926, Heinrich Meng, psychanalyste, et Ernst Schneider, psychopédagogue,
fondent la revue Zeitschrift fiir Psychoanalytische Padogogik, — la Revue de pédago-
gie psychanalytique. |l s'agissait, pour les fondateurs, de publier des rapports con-
cernant I'application de la technique psychanalytique aux enfants et aux adolescents,
ainsi gue des comptes-rendus d'expériences faltes par des enseignants et des
educateurs s'inspirant de la psychanalyse. L'objectif était également de propager les
méthodes psychanalytiques dans le domaine pédagogique, de montrer concrétement
que l'application de la psychanalyse a la pédagogie était possible, donnait des
résultats : prouver en quelque sorte de mouvemeni en marchant,



En 11 années de vie, plus de 300 articles seront publiés, qui ne concerneront
d'ailleurs pas tous les problemes d'éducation. Beaucoup résuttent de travaux
d'équipe a t'occasion de Congrés ou de Collogques réunissant psychanalystes et
pédagogues, notamment dans Je cadre de §'Association psychanalytiqgue de Vienne.
Les problémes de fond sont abordés, en méme temps que les récits d'expériences.
De telie sorte que la collection de la Revue offre encore aujourd'hui une mine de faits
et d'idées qui méritent tant la publication que la réflexion. Mireille Cifali et Jeanre
Moll ont publié dans leur livie Pédagogie et psychanalyse 19 de ces articles (Cifali M.
et Moall J., 1985). De son cdté, la revue Etudes psychothérapiques a récemment
proposé dans un numéro spécial intitulé l'inconscient dans I'éducation (n® 65,
oct. 1988) la traduction de 5 d'entre sux.

Dans [a suite de ce chapitre, le sigle PP désignera [‘ouvrage M. Cifali — J. Moll,
le sigle EPT le numéro d'Etudes psychothérapiques.

D'abord éditée a Stuttgart, la Revue se retrouve & Vienne en 1932, a I'cmbre de
V'Association psychanalytique de Vienne. Des analystes allemands, autrichiens,
suisses y coliaborent. Freud en salue en 1826 la publication dans un fascicule de
promotion en ces termes adressés aux fondateurs : « De 1rés nombreuses personnes
se doivent vous étre reconnaissantes d'avoir crée cette revue... ». Il leur donnera, en
1935, un texte écrit en 1914 « Sur la psychologie du lycéen » {Freud, 1914).

On peut distinguer deux époques dans I'histoire de |a Revue, Durant la premiére,
qui couvre les 5 premiéres années, on trouve de nombreux exposés théoriques, soit
sur la psychanalyse et ses méthodes, soit sur la pédagogie, — exposés qui voisinent
avec des récits de psychanalyses d'enfants (irés nombreux) et des articles qui
mettent en question les fautes é&ducatives, tant dans la famille qu'a Uécole, les
carences des maitres : on y évoque beaucoup les jardins d'enfants, t'école primaire,
les institutions de ré-éducation. Durant la seconde période, si i'idée générale est bien
d’utiliser les « connaissances » ou « pratiques » acquises par la (ou par une) psycha-
nalyse pour créer de nouvelles meéthodes éducatives, la maniére de les « utiliser »
révéle des voies différentes, dont certaines participent déja explicitement de ce que
nous aurcns appelé «lecture du champ pédagogique en fonction d'un savoir ou
d'une écoute »,

En laissant de cotg, d'une part les textes traitant d'une maniére trés générale de
la psychanalyse ou de la pédagogie, ainsi que ceux qui concernent la psychanalyse
d'enfants, pour répertarier ceux qui concernent directement I'application ou I'exten-
sion de la psychanalyse au champ de la pédagogie scolaire, nous trouvons les
thémes suivants, répertoriés dans la partie lll de la Bibiographie spécialement ccnsa-
crée a ia Revue,

2.1, Thémes concernant I'éducateur « psychanalytique » face a P'éléeve

Ces thémes traitent essentiellement des difficultés et des troubles scolaires, des
problémes relatifs a 1a sexualité, du comportement des &léves en classe, du consej]
et des aides pédagogiques.

a) Au chapitre des troubles scolaires, G. Bychowski {1930, tr. in EPT} montre que
les troubles du comportement et les troubles du developpement chez les enfants
scolarisés sont tributaires de conflits psychiques, qui peuvent étre traités par des
entretiens de style analylique. Buxbaum (1930, tr. in PP) nous parle de filles « diffi-
ciles et surtout paresseuses » dans un lycée, les difficultés disciplinaires résultant,
d’aprés l'auteur, avant tout du transfert sur le professewr de Vaftitude négative des
enfants 4 |'égard de leurs parents. {Textes, aussi, de F. Preiswerk, 1928 ; H. Just-
Keri, 1930 : B. Bornstein, 1930 ; F. Redl, 1934).
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b) Les questions relatives A la curiosité sexuelle et a la sexualité des éléves,
ainsi qu'a Péducation sexuelle sont irés fréquemment abordées. Ainsi, E. Homburger
met en relation la curiosité sexuelle de I'enfant avec le désir d’apprendre (1930, tr. in
PP). E. Buxbaum fait le récit d'expériences avec une classe de filles, ol les séances
de questions libres permettent des réponses adaptées (1931). (Voir aussi les textes
de M. Meng (1926-27), L. Gravelsin, (1926-27), W. Reich, {1929)).

c) Le comportement des éléves dans la classe, souvent analysé en groupe, est
surtout abordé en fonction du probléme des punitions. W. Jordan (1929) gécrit
I"attitude possible d'un enseignant pour que les individus s’identifient comme groupe,
et montre comment il réussit griace a des entretiens a se faire admettre relativement
rapidement par une classe récalcitrante et donc & I'amener a4 un travail fructueux.
D'une fagon générale, dans la ligne des travaux antérieurs de Zuiliger on irouve une
mise en question de la pertinence des punitions, lorsqu'elles prennant 'allure de la
répression.

d) L'idée d'un enseignant pratiquant le « conseil » auprés des éléves, pose le
probhléme de ia pédagogie curative et de ce que les auteurs des textes dénomment
tes « aides éducatives ». Est-il possible d'exercer une action ré-éducative a 'éccle ?
Q. Pfister aborde des le premier numére de la Revue Ja fonction d’un conseiller
pédagogique qui collaborerait avec Venseignant pour Yexercice de cette action
(1926-27, tr. in PP). W. Achelis se demande comment traiter en classe le bégaiment
{1929}, et F. Redi tente de traiter I'ensemble de ta question des rapporis entre
traitement, aide et conseil (1932). E. Sterba, de son c¢Ote, présente un dossier
clinigue du travait de I’enseignant vis-a-vis d'enfants en difficulté scolaire, en colla-
boration avec un conseiller psychanalyste {1936, tr. in PP). On ne s’étonnera pas que
Zulliger revienne sur le sujet dans un texte sur '« aide psychanalytique » dans les
difficuités éducatives (1933).

2.2. Thémes relatifs a la personnalité de 'éducateur {pédagogue)

C'est au niveau de ces thémes qu'apparait le plus ce que 'on peut considérer
comme |'amorce d'un « virage » dans le processus d'une utilisation de la psychana-
lyse en tant que « lecture » de ce qui se passe dans le champ pédagogique, En effet,
un certain nombre de textes engagent une exploration analytique du rapport de
I'éducateur a son projet éducatif. 1l s'agit alors moins de théoriser (ou de montrer a
I';euvre) un « éducateur psychanaiytique » — ou conseiller par un psychanalyste —,
nanti de moyens Iui permettant de devenir plus sensible a la réalité éducative, que de
prendre pour objet d’étude la personnalité méme de I'éducateur, ou du pédagogue :
moins 'enseignant face aux éléves, que face & lui-mé&me. Aussi bien, dans un article
du dernier numéro de ta Revue, Ruth Weiss note que l'évolution du travail des
collaborateurs est allé d'un intérét pour la psychologie de I'éléve & un intérét
croissant pour la psychologie du pédagogue. Elle révéle en particulier que cet
« intérét » donne lieu & deux séries de textes, qu'slle titre « De I'inconscient du
pédagogue » et « Le rapport enseignant éléeve » d'une parl, — « L'enseignant et ia
psychanalyse », d'autre part. (Weiss R., 1937, « La psychanalyse et I'école, revue des
publications »).

a) L'inconscient du pédagogue et le rapport maitre-éiéve

Dés les premiers numéros, W. Kuendig avait commenceé a élaborer une réflexion
sur la question du transfert dans le rappoprt maitre-éléve {1927-28 ; tr. in PP). Sybille
Yates, a partir de I'étude de trois cas impliquant des punitions, montrent comment
des conflits irrésolus du pédagogue daterminent son comportement a I'école. Dans
ces trois cas, elle met en évidence le mécanisme psychique de projection (de
pulsions refoulées dans un cas, d'un irconscient pour qui « parler » &tait synonyme



d'agressivité dans le secand, d'une culpabilité et ¢'une attitude critique par rapport a
soi-méme dans le troisiéme) (Yates S., 1931).

Plus tard, Zulliger cherche & comprendre, dans un important article, la « ridiculi-
sation » dont est I'objet de « pédagogue » dans les mots d'esprit, les chansons
populaires. Les racines s'en trouvent dans le conflit des générations : les anciennes
auterités doivent étre dévalorisées, on se gausse du maftre comme d'un pouvoir dont
on n'a rien & craindre (1934).

Trois textes malheureusement non traduits, qui étudient le rapport de I'ensei-
gnant et de I"éléve sous l'angle de transfert, semblent d'un particufier intérét dans le
cadre d'une conception des cennaissances analytiques comme instrument d'une
élucidation de ce qui se joue dans la relation éducative.

Dans un article intitué « Le sexe et le transfert », Edmund Fisher pose que le
transfert joue un réle décisif sur 'aménagement de la relation enseignant-éléve, et
met en garde contrg I'élablissement d'un transfert positif trop investi de I'éléve sur le
maitre, tout particulierement lorsqu’ii s’agit d’enseignants masculing dans des clas-
ses de filles (1929). En réponse, Zulliger, dans un texte intitulé « L'épouvante du
lien », tente de clarifier la notion de « lien » tel qu'il résulte du transfert, lequel Fisher
et d'autres auraient mal interprété. Contrairement & ce qu'affirme Fisher, dit Zulliger,
le cas des filles semble « étre de ioin le plus favorable, a condition que l'attachement
se fasse & un enseignant comme objet d'amour hétérosexuel... S'il ne s'agit pas de
filtes névrotiques, tomber amoureux de I'enssignant ne marque qu'une transition dans
le développement, a savoir le passage de {'amour infantile & I'amour complet de
'adulte ». En revanche, l'attachement homosexuel & unp enseignant féminin peut
rendre |z fille incapable a tout jamais d'engager des fiens hétérosexuels {1930).

De son cbté, Wilhelm Hoffman dans « La haine du maitre » évogue les causes
psychologiques qui peuvent faire de l'enseignant un objet de haine pour les éléves,
Joue ici, dit Hoffman, le rapport qui s'établit entre 'agressivité fransférée sur fe
maitre, et {a maniére dont I'enseignant qui en est la cible se « laisse aller au contre-
transfert » (1929).

b) Le théme qui porte sur 'enseignant dans ses rapports personnels avec la
psychanalyse est notamment abordé dans le cadre de la formation des maitres.
S'agit-il, pour le maitre, d’entreprendre une analyse, pour pratiquer une « pédagogie
psychanalytique » 7 S'agit-il seulement d'une connaissance apprise des grands
thémes de la psychologie analytique de Venfant ? Le probléme est d'actualité. On le
voit traité par €. Schneider (1926-27), W. Kuendig, (1927-28, ir. in PP), Anna Freud
{1932), G. Behn-Eschen Burg (1934, tr. in PP), et D. Burlingham {1937, tr. in PP}, Les
avis diffarent, encore gqu'un point commun est I‘idée d'un éducateur se référant a un
« conseiller » analyste. Rentre dans ce théme « L'enseignant et i'analyse » un texte de
F. Redl sur « L'enseignant face & l'angoisse des examens » (1933 tr. in PP} I
distingue plusieurs catégories d'angoisse des examens, selon que l'éléve craint les
conséquences qu'entrainerait un mauvais resultat & I'examen, ou qu'elle trouve son
origine dans le seul fait d'étre examiné. |l s’agit, dans ce dernier cas, d'un trouble
névrotique dont les conséquences peuvent étre atténuées si I'enseignant s'adapte
aux rites d'examen de I'enfant. Redl ajoute que cette angoisse de 'examen peut étre
inconsciente, n'apparaitre ni dans le comportement ni dans e vécu de 'enfant, et
&tre responsable d'échecs scolaires. L'enseignant, face a une situation de ce genre,
ne peut gue trouver dans sa réalité personnelle, et dans sa formaltion, la possibilité
d'effectuer son travail d'« instruction ».

*
* ¥
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La Revue de pédagogie psychanalytique arréte sa publication en 1937, en liaigon
— semble-t-it — avec 'annexion de I'Autriche 4 I'Allemagne. De nombreux psychana.
lystes émigrent aux Etats-Unis, et ceux qui s'étaient passionnés pour [a pédagogie
psychapalytique ont, alors, d'autres intéréts. Pendant les années de guerre, |e
probléme d'une « éducation psychanalytique » cesse de passionner. Il faut attendre (g
fin de la guerre, les années 1945 pour gu'on travaille & nouveau a partir de ('idée
d’'une pédagogie a référence psychanalytique, et plus tard encore pour que les
essais d'une approche analytique des phénoménes inconscients qui structurent
'espace pédagogigue deviennent plus que des précurseurs sans suite.

Ii. - UNE PEDAGOGIE INSPIREE DU SAVOIR PSYCHANALYTIQUE ?

En fout état de cause, bon nombre de travaux publiés aprés 1945 veulert
constituer le corps de savoir psychanalytique, — notamment pour ce qui concerne le
développement de la personnalité de l'enfant, -~ en instrument d'élaboration d'atti-
tudes ou méthodes éducatives destinées, soit a favoriser le processus d'apprentis-
sage, soit A aider les enfants en difficulté scolaire. Tradition d'une fertilisation de ia
pratique éducative et pédagogique par un bon usage des connaissances analytiques,
initiée {(bien que la plupart du temps non évoquée} par Pfister et Zulliger. Dans la
continuité de cette « application » de la psychanalyse & la pédagogie, on distinguera
toutefois trois grandes orientations, selon que l'accent est mis — sur ['élaboration
d'une psycho-pédagogie de style analytique —, sur ta problématique d'une pédago-
gie curative, — sur I'existence d'un univers institutionnel favorable & I'apprentissage.

3.1. Trois orientations

3.1.1. Une orientation psychopédagogique

a) L’ouvrage de Charles Baudouin, 'Ame enfantine et la psychanalyse est typique
de cette approche psycho-pédagogique {(Baudouin C., 1364). Psychanalyste suisse
d'origine frangaise, en filiation & la fois avec Freud et Jung, Baudcuin a laissé une
ceuvre considérable, od I'application de la psychanalyse a !l'expleoration de la littéra-
ture voisine avec une justification du spiritualisme personnaliste. Dés 1831, il publiait
sous ce titre et avec le scus-titre Complexes ce qui devait devenir ultérieurement un
tome (. Il était suivi en effet en 1951 de deux autres tomes, intitulés Cas et
Méthodes, puis, aprés une révision en 1954 de ce premier tome, une édition défini-
tive en un seul volume paraissait en 1964.

Baudouin s'appuie sur sa propre théorisation des « complexes » comme neeuds
inconscients de tendances suscitant des comportements (cutre '« (Edipe », les com-
plexes « fraternel », « spectaculaire », de « mutilation », de « sevrage »), pour détermi-
ner, a partir d'analyses d'enfants et de cas de difficultés scolaires, les méthodes
éducatives et pédagogiques que I'on peut dire les plus pertinentes psychanalytique-
ment.

Ainsi évoque-t-il, chez les éléves ayant fréres et scours, Vimportance éventuelle
de sentiments d'infériorité, ressortissant au « complexe fraterne! », qui peuvent étre a
I'origine d'échecs scolaires : comparaisons infériorisantes, dit-il, activant le « Com-
plexe de mutitation ». « L'enfant qui écorche I'orthographe comme une mutilation
symbolique ». Il y &, d'autre part, un lien entre le rapport au savow et {interdiciton
qui frappe les curiosités sur la génération, de sorte que bien des retards ou
inhibitions intellectuelles consistent en de verticales régressions a des périodes
infantiles. La « vie d'une classe » offre également « & I'éducateur informé » bien des
occasions « d'appliquer la psychanalyse ».




Baudoin plaide donc pour un maitre qui, sinon analysé pour mieux dominer les
composantes inconscientes de sa relation a I'enfant, du moins comprenant mieux « la
barriere qui sépare le conscient et I'inconscient en chacun de nous », saura dans
certaines circonstances se tenir pour dit et se comporter en conséquence. Cans la
conclusion généraie de son livre intitulée « Education et psychanalyse », le savoir
psychanalytique est présenté comme un « auxiliaire précieux de la pédagogie », sans
qu’it se substitue 2 elle : ainsi seront évitées des erreurs,

Du point de vue psychanalytique, dit-il, « certaines méthodes ou routines péda-
gogiques seront contestées ou trés évidemment condamnées : il est trop clair qu'on
ne plus plus préconiser les chatiments viclents qui aggravent le complexe de mutila-
tion, les menaces explicites de castration, les mensonges sur la naissance, etc. »,
Les « principes directeurs d'une pédagogie psychanalytique » qui {devraient spécifier,
étoffer et redresser sur certains points ceux de I'éducation nouvelle) peuvent méme
étre énoncés : mobilisation de {'énergie ; équilibre entre liberté et contrainte (« il n'est
de liberté qu'une liberté pour, et le travail de "éducation commence avec ce pour ») ;
actions destinées a favoriser les sublimations, sous forme de la mise en ceuvre de
I'emulation, d'une place importante données aux activités artistiques de l'enfant;
prise en compte de la fonction positive de I'imagination et du réve («la réverie est
loin d'étre toujours évasion stérile, elle peut étre aussi vie intérieure véritable et
activité créatrice »)...

b) Heinrig Meng (1887-1975) qui, on 1'a vu, fonda ia Revue de pédagogie analyti-
que, écrivit entre 1961 et 1973 plusieurs ouvrages, dont le plus connu aborde
précisément le probléme ctassique du role des punitions et des chatiments, sous le
titre Contrainte et liberté dans Péducation (Meng H., 1961). Sans nier la nécessité
d'imposer des limites & I'enfant, Meng veut alerter les éducateurs sur les motivations
profondes de la « sanction » dans la relation educative: elle participe de la ven-
geance, des représailles, des rites sacramentels, — 1oin d'cbéir toujours & une
« pensée éducative logique ». Il se joue, & travers la punition, quelque chose de
'inconscient « en relation avec la situation cedipienne vécue antérieurement par le
maitre », ce qui a pour conséquence de « faire rechercher la punition par ['enfant ».
En fait, Meng dénonce surtout ce qu’il appelle la puniton cruelle, qui met en jeu de
part et d'autre des sentiments et des désirs sado-masochistes. Une « hygiéne men-
tale » de I'éducateur est proposée en fin de course, en liaison avec cette remarque
que «la contrainte et la liberté sont en premier lieu des problémes de I'éducateur et
non pas de 1'éducation ».

¢} Llinitiation 4 1a pédagogie psychanalytique de W.J. schramm (Schramm W.J.,
1968) reprend cette notion '« hygiéne mentale ». Se voulant une synthése a partir
des travaux de Zulliger et de Meng, l'ouvrage se centre essentiellement au niveau
théorique : sur la question de l'aide apportée par i'éducateur au processus de
sublimation, — essentiel dans I'élaboration des connaissances, « en tant que facteur
du processus culturel en théorie et en pratique » ; sur la punition et I'« épreuve de la
réalité » ; sur la «recherche de lidentité ». La mission des enseignants et des
aducateurs, git-il, est de « faciliter la sublimation aux enfants, au lieu de les acculer
au refoulement ». Schramm se plaint, a8 ce sujet, gue «ijes études consacrees a
'éducateur comme tel s'avérent extrémement rares », et propose une « typologie
psychanalytique de I'éducateur », selon que prédominent chez tel ou tel «les traits
typiques respectifs de la personnalité anale ou obsessionnelle, de la personnalité
phallique et hystérique, de la personnalité orale ou dépressive et enfin de la person-
nalité narcissique... =

3.1.2. Une orentation psycho-thérapeutique

Daés Zulliger el les « petites psychothérapies » qu'il pratiguait avec ses gléves
dans le cadre de la classe, une orientation « thérapeutique » se faisait jour, accen-
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tuée avec la pratique d'analyses d'enfants et des expériences relatives dans la Revue
de pédagogie psychanaiylique. Mais c'est, en France, avec 'essor de la « pédagogie
curative » et la création, ¢és 1948, du Centre psycho-pédagogique Claude Bernard,
sous l'impulsion de Georges Mauco et de André Berge, qu'une alliance entre g
thérapie et la pédagogie se constitue institutionnellement pour venir en aide 4 des
enfants en difficulté scolaire. Créé & Pimitation de I'Office médico-pédagogique
vaudois de Lucien Bovet, il deviendra lui-méme comme on le sait V'exemple pour de
nombreux Centres médico-pédagogiques. Au niveau bibliographigue, on s'attachera
surtout aux travaux de André Berge et de Georges Mauco, qui bien que traitant
également de pédagogie générale et d'éducation strictement familiale, rentrent dans
le cadre de I'application des « idées psychanalytiques » a I'école, pour le traitement
des « écoliers difficiies ».

a} C’est précisément sous le titre PEcolier difficile (1954), sous-titré PEcole et les
défauts de I'enfant — qui suit un ouvrage sur Les défauts de I'enfant {1953) — que
André Berge analyse les cas d'échecs A I'école, et propose aux éducateurs divers
moyens de mieux comprendre et aider les enfants en difficulté. En 1956, il publie !a
Liberté dans I'éducation, st en 1957, ii rassemble un ensemble de contributions, of
I'on reléve les noms de $. Decobert-Bourreau, R. Bley, G. Mauco, en méme temps
que le sien propre, dans Bon ou mauvais éleve... il profitera de ses années de classe,
avec la question initiale : qu’est-ce que « profiter de ses années de classe »? Dans un
article ultérieur « Psychanalyse et éducation quotidienne » (1974), il plaide pour la
formation d'un éducateur qui sache « se comprendre sci-méme en face de I'enfant »,
qui aurait non pas simplement « absorbé » mais « assimilé I'essentiel des connaissan-
ces apportées par la psychanalyse », puisque «on eduque autant avec son incon-
cient gu'avec son conscient », — tout en ajoutant cependant : « I'éducateur qui aura
pu aller jusqu'd oublier le vocabulaire psychanalytique dans sa fonction sera sans
doute celui qui aura ie mieux profité de ia psychanalyse... ». Aussi bien les textes de
A. Berge, s'adressant & un public moyennement informé, ne s’embarrassent point
d'un apparat trop technigue.

b} En revanche G. Mauco, dans Psychanalyse et éducation (1967) développe un
ensemble de positions qui théorisent a la fois ce qu'il en est d'une éducation des
parents au regard de 'apport de la psychanalyse, et d’'une sensibilisation du maitre 4
ce qui se passe dans son rapport & i'enfant. Auteur, antérieurement, d'ocuvrages
souvent mantionnés tels que La psychologie de Penfant dans ses rapports avec la
psychologie de linconscient {1938), voyant ta psychanalyse un « art de déchiffrer les
modes d’expression de I'inconscient », ¢'est bien le concept clef d'inconscient qui
fournit le fi{ conducteur du livre. Les étapes du développement de i'enfant, aux-
quelles un chapitre important est consacré, sont par exemple mises en paralléle avec
le théme de I'enfant dans I'inconscient des parents, de leur représentation de la vie
scolaire. Le théme de «l'arrivée a 'école » et des répercussions psychiques qu’elie
provoque, prelude & une partie enticrement consacrée 4 ce qui se passe a l'ecole el
pour 'enfant et pour le maitre, la relation éducative étant approchée en terme de
« dialogue des sensibilités inconscientes ». Notons seulement quelques titres de
paragraphes : ['eléve dans Iz sensibilité inconsciente du maitre, la relation pédagogi-
que, sympathie ou anthipathie, l'identification au maitre. 8i méme Mauco a tendance
a brosser le visage d'un « bon maitre », qui par exempie ouvre, « par sa disponibilité
affective », « a I'école la voie a l'identification » (ce qui se situe dans le cadre d'ung
pédagogie psychanalytique normative), reste que ses analyses prennent en compie la
necessité d'une meilleure connaissance des phénomeénes transférentiels dans 13
situation pédagegique. Au niveau de la formation des maitres, il propose la constitu
tion de groupes de mailres analysant leur comporiement dans la classe, I'utilisation
de psychodrames...

¢) §'il ne s'agit pas a proprement parler d'« orientation psychothérapeutique »
¢'est en tout état de cause a pariic d'une expérience de thérapeutes d'enfants ol



gl'adolefscents. et dans une théorisation du passage d'une «rééducation » a une
éducation a perspective prophylactique, que se situent des approches telles que

celles de Serge Lebovici et Michel Soulé ou de Gilbert Terrier et Jean-Pierre Ri-
geauit.

Dans le chapitre consacré aux rapports entre psychanalyse et éducation de La
connaissance de I'enfant par la psychanalyse (Lebovici S. et Soulé M., 1870), les
premiers montrent I'importance de la personne du maitre dans la maniére dont les
enfants se détachen! des objets parentaux et investissent la scolarité, et mettent en
relation les difficultés scolaires avec les difficultés dans I'identification au pére, de
telles sortes qu'elles sont des symptdmes névrotiques a traiter comme tels. G. Terrier
et J.-P. Bigeault, guant a sux, explorent dans Une école pour (Edipe (sous-titré
Psychanalyse et pratique pédagogique) (Terrier G. et Bigeault J.-P., 1975) comment
tes conflits de I'adolescence, tels qu'ils sont vécus a I'école, se relient au retour de
fa crise cedipienne antérieure,

Ce dernier ouvrage, trés élaboré, part de I'hypothése que I'Education, envisagée
dans une perspective « génétique » et « économigue » a pour objectif « pringipal,
sinon ultime » le développement du Mci (au sens d'instance médiatrice entre le Ca et
le Surmoi). La période d'adolescence est celle durant laguelte le désir de savoir
s'articule au sentiment de plaisir du fonctionnement intellectuel, dont les sources
sont pulsionnetles. Analysani Je «vécu scolaire de I'adolescent», les auteurs y
trouvent des situations de castration ravivées, et une régression a la mére pré-
génitale, qui constituent une reviviscence de la situation cedipienne, laguelle doit étre
prise en compte par I’école : une école qui précisément facilite son dépassement et
le développement de la pensée. La fin du livre présente trés pédagogiquement six
« gléments » pour une éducation qui prenne en compte »{Edipe ».

3.1.3. Une orientation institutionnaliste

On groupera ici des textes prenant explicitement en compte dans I'instauration
d'une pédagogie « psychanalytique » le rapport au systéme instfitutionnel dans
laguelie elle se situe ou devrait se situer, soit qu'll s’agisse d'une application de
l'analyse auv sein ge I'institution scolaire de fail, soit qu'il s’agisse de réaliser des
innovations institutionnelles, cu encore d’aménager e corps de savoir psychanalyti-
que Ilui-méme au profit de prescriplions spécifiques d’ordre pédagogico-institu-
tionnel {1).

a) Le premier cas est représenté par les théses et ies expériences de Fernand
Qury et Aida Vasquez, telles qu'explicitées dans Vers une pédagogie institutionnetle
(1967) et De la classe coopérative a la pédagogie institutionnelie (1982). On sait
gu'issue de la pédagegie de Freinet et de la psychothérapie institutionnelle, la
« padagogie institutionnelle » s’oppose & une eccle dite « digestive », et met en avant
Je rdte éducatif du groupe-classe {la classe « coopérative », lieu & la fois de gestion
commune et d'apprentissags). Dans Vélaboration de cette pédagogie, disent les
auteurs « NOUS ne pensens pas pouveir nous dispenser de I'apport de Freud ». Aussi
bien sont cités Zulliger, Baudouin et les pédagogies de groupe. La classe coopéra-
tive doit impliquer des rapports maitre-éléve nouveaux, « intreduire de ta psychana-

{1} Ne sont évoquées ici. ni I'expérience menée durant 40 ans par A, Neil 2 Summerhill, ni celle de
Maud Mannoni 4 Bonneuil. En effet, 1a premiére n'est pas une expérience de pédagogie « psycha-
nalytique », mais libertaire (ainsi que le montre bien J.F Saffange !ja’ns 50N ouvrage Libres
regards sur Summerhill, 1985); la seconde est une expénence de ré-éducation thérapeutique
criginale — en institution dite « éclatée ». mais Bonneul n'est pas une Ecole, I'enseignement a
lien par correspongance. On trouve cependant dans Education impossible (1973) une critique
psychanalytique de i"éducation scolaire.
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lyse dans ta classe ». On peut lire au chapitre des « quelques hypothéses utilisées .
qu'« une des principales est Vexistence de Vinconscient » (Oury F. et Vasquez A
1987). tl ne convient certes pas que ie maitre devienne tout & coup l'interpréte des
moindres gestes et paroles des éléves, projetant alors trop souvent, nous dit-on, deg
fantasmes personnegls dans un symbolisme pius ou moins teinté de sexualité. It faur,
bien plutdt alerter le pédagogue au niveau de notions de telles que celle de Liey
('espace pyschiqgue de la classe, lieu de rencontre, condition essentielle de
I'échange) et d'ldentification (phénonémes de transfert réle du surmoi) pour signaler,
a propos du transfert par exempie, que s'il est ignoré, il n'en est pas moinsg présent,
Une formation adequate des maitres est, soulignent & ce propos F. Qury et A
Vasquez, nécessaire si 'on veut ainsi « introduire » la psychanalyse dans ta classe,

b) Si F. Qury et A. Vasquez mettent en question essentiellement le groupement
classe dans son fonctionnement actuel, I'expérience de J'Ecoie des Samuels, théori-
sée par Xavier Audouard dans Pldée psychanalytique dans une maison d’enfants
(Audouard X., 1970}, se situe dans le projet d’une réorganisation totale d’un ensem-
ble éducatif, Dans cefte Ecole créée pour des enfants en difficulté scotaire, mais 3
objectifs strictement pédagogiques, les maitres et les éléves vivent dans le méme
lieu, le groupe enseignants travailiant chaque quinzaine avec une « équipe analyti-
que » de deux analystes. Le « projet fondateur » esi centré sur |z possibilité de
I'expression d'une parole libérée chez les éléves, en regard d'une « écoute éduca-
tive », condition d'émergence du sens. Les programmes scolaires sont suivis a la
lettre, comme dans les écoles « normales », et la « loi de la parole » dont les maitres
sont les garants symboliques, ne se situe pas dans un cadre de non-directivité, de la
liberté comme envers de quelque répression : elle n'est qu'aide au ré-aménagement
dans lg fonctionnement psychique de enfant en difficulté qui arrive.

Dans son texte, X. Audouard — psychanalyste — ayant fait partie durant 5
années d'une des « équipes analytiques » de I'Eccle insiste sur le fait gqu'elle a
présenté, deés sa fondation en 1967, une «idée qui s'est donnée un corps », idée
dont I'essence est plus de {'ordre de |a notion de vérité que de celle — habituelle —
de liberté. L'institution de V'Eccle est constituee dans e cadre de la recherche d’'une
« nouvelle forme de Dialogue avec les enfants », I'écoute devant éliminer 'angoisse
el faire ceuvre de « véritd » en les delivrant des mensonges » si souvent dissimulés,
sous le terme éducation s,

Ajoutons que dans un article ultérieur, « Education ou psychanatyse : un dilemme
a surmonter » [1976), X. Audouard propose le terme d'«éducteurs’ (et pon plus
d'éducateur) pour dénommer ce pédagogue qui s'inspire pour son écoute de 'écoute
analytique : e-ducere, mot latin impliquant précisément I'idée de conduire e sujet
humain hors de quelgue chose, qui est de I'ordre d'une aliénation & lui-méme, pour
se découvrir dans sa vérité.

c) On est, en tout état de cause, assez loin de ce modéle avec les propositions
de Gérard Mendel, dans Pour décoloniser Fenfant (1971) et le Manifeste éducatif
{1973). En effet, les hypothéses pédagogiques de Mendel impliquent une intégration
de la psychanalyse et du marxisme dans le cadre de I'élaboration d'une « sociopsy-
chanalyse », & la fois analyse du systéme social et de la fonclion d'autorité, et
instrument d'une théorie du changement politique. Grande ambition, qui se traduit au
niveau de 'éducation par la nécessité d'une « révolution pédagogique » instituant un
rapport d'égalité entre 'enseignant et I'éléve, condition de I'émergence du pouvoir
de 'éleve. Mendel propose, dans cette perspective, une suppression des program-
mes, des classements, des notes e8! des examens jusqu’'s l'entrég & I'Université,
« Utopie réaliste », dit Mendel. Mais on cherche vraiment sci guelque référence &:
l'inconscignt... !

|
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3.2. Une «inspiration » mise en question

Aussi bien. une application de la psychanalyse a la pédagogie qui prend la forme

de Tinspiration d'une pratique ou d'une théorie pédagogique interroge a piusieurs
niveaux.

_ a) La question, d'abord, des statuts respeclifs de I'« analytique » et du « pédago-
gique » : ne sont-ils pas, d'un certain point de vue, irréductibles ? On soulignera
comme Jean-Pierre Bigeault et Gilbert Terrier { PHiusion psychanalytique en éduca-
tion, 1978) le caractére « subversif » de la psychanalyse, opposé au caractére adap-
tatit de I'éducation ; mais plus encore le clivage qu'on peut mettre en évidence tant
entre les posilions d’analyste et de pédagogue qu'entre le modéle de la cure et le
modele de I'enseignement, (Rapport de la Commission 4, Psychanalyse et Education,
in I'Apport des sciences fondamentales aux Sciences de I'éducation, 1976). Transpo-
ser purement et simplement le style d'« écoute » psychanalytique a une « 2coute
pédagogique » reléve en fait d'une radicalisation extréme qui ne peut étre que
mystificatrice. Le Rapport évoque plus parliculiérement le véritable décalage temporel
li& aux positions respectives d’analyste et de pédagogue : le premier suit le « client »,
'analysant, dans le surgissement des associations ; le secong précéde '&ldve, en lui
impesant des normes de développement, de savoir et d'apprentissage. L'attitude
enseignante implique I'imposition plus ou moins délipérée, mais toujours liée av désir
de I'enseignant, d’'un « idéal du moi » qui doit structurer le développement de I'éléve ;
voire : « méme si I'enseignant résiste & son désir que I'enfant identifie ses positions a
la sienne, n’est-il pas déterminé par la situation éducative elle-méme 4 occuper la
place de l'idéal du moi de I'enfant » ?

by La psychanalyse apporte des connaissances sur I'évolution psychologique de
I'enfant, certainement utitisables dans le cadre cilassique d'une psycho-pédagogie. La
question demeure cependant de savoir ce que Pon fait de ces c¢onnaissances. La
polémique entre Bruno Bettelheim, Pierre Mathieu et Bernard Jasmin dans |'ocuvrage
collectif Education et Psychanalyse (1873) est typique a cet égard. Pour Bettelheim,
qgui reprend ici la seconde topique freudienne, {'éducateur doit non pas agir pour
libérer le « Ga », ou le favoriser (par exemple en favorisant ¢hez le petit le barbouil-
lage), mais faire en sorte gque I'« expression » devienne un accomplissement du
« Moi », — faire passer I'enfant de Iexpression du ¢a & la réalisation du moi: d'od
une critigue des pédagogies libertaires, [l s'agit également que ce soit plus e
« principe de réalité » qui gouverne la vie de I'enfant qu'un « Surmoi » culpabilisant ou
terrarisant {ainsi ne faut-il pas trop critiquer ia police devant 'enfant). Le but de
'édycation devient donc pour Bettelheim « une personnalité ou a la fois ie ¢a et le
surmoi seraient subordonnés a ia réalité du moi ».

Une telle position — tres normative — s'appuie sur une interprétation particuliere
de Freud, car Bettelheim, comme le souligne B. Jasmin (Jasmin B., 1973, fait du ¢a
et du surmoi de véritables catégories du conscient. Les pé&dagogies « modernes » qui
veulent privilégier le spontanéisme ne sont pas pour autant des « pédagogies cu
¢ca», dit Jasmin sans compter que lUon peut s'interroger sur une pédagogie qui
devrait susciter I'admiration de la police... Et d'opposer & Bettleheim cette formuie
de Freud : « il faut d'abord rendre a I'enfant cette vitalité de sa libido, qui est source
des sublimations valables ».

Il faut évoquer ici ta Question des rapporis entre sublimation et idéalisation, tel
que le posent, par exemple, Catherine Millot (1979} et Janine Filloux (1981): Freud
évoque l'importance d’une « sublimation » des pulsions Instinclives « perverses » ge
I'enfant vers des buts intellectuels et sociaux, .— au lieu d'un refoulement lig & une
répression trop violente. Or, la pedagogie n'implique-t-elle pas, comme on I'a vu plus
haut, un processus d'« idéalisation » (imposition d'un idéal du moi) qui se fonde sur
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le refoulement ? Est-il dans ces conditions possible que la position pédagogigue
puisse présider 4 un processus de sublimation «réussi» toul en faverisant une
idéalisation également utile, si elle implique ung identification a V'adulte ? Encore ici,
il semble qu'dl y aif une distance entre le discours de l'anaiylique et la nature du
pédagogigue.

¢} Un des risques majeurs d'une application directe du savoir analytique a la
pratique pédagogique réside dans le danger de réifier ce savoir, d'en faire un corpus
théarique qui serait une sorte de paradigme cios, sur fequel il y aurait un consensus
figé - Savcir {avec une majuscule) qui serait dés lors un savoir mort, non seulement
puisqu’il est saisi en dehors de son usage dans la cure, mais plus encore parce que
devenant une sorte d'idéologie de couverture cu de justification. Selon le Rapport
précité : l'analyste ne doit pas présenter un « savoir psychanalylique » qui risque
d'étre une clbture supplémentaire car « le manque a savoir n'est pas un manque qu'il
faut combler 2 tout prix... ».

d) Aussi bien, il n'est pas toujours certain que les pédagogies d'ambition « psy-
chanalytique » fassent un « bon usage » de ce savoir méme, voire ne le « pervertis-
sent » d'une certaine maniére. Dans llllusion psychanalytique en éducation (1978),
Jean-Pierre Bigeault et Gilbert Terrier montrent, & partir d’un certain nombre de
textes, qu'il y a une «inflitration » d’'une psychanalyse déviée dans des expériences
pédagogiques ou {'on rencontre {a non-directivité, le projet d'une anti-éducation, ou
des thémes popuiarisés par la pédagogie institutionnelle ; a y regarder de prés, la
sci-disant « idée psychanalytique » implique des hypothéses teiles que la bonté
naturelle de l'enfant, qui n'ont rien a voir avec !a psychanalyse. Hlusion dong¢, qui
conduit 4 une interrogation sur le sens méme de ce recours illuscire, ou faussé & la
théorie analytique : peut-&tre méme y a-t-il, disent ces auteurs, dans !'a position
pédagogigue elie-méme un recours quasi-constitulionnet & guelque chose de 'ordre
de I'ilusion ? Raison de plus pour expiorer, les arcanes de I'insu pédagogique, mais
autant que possible sans utiliser la psychanalyse elle-méme a des fin d'illusion...

Il s'agit 1a, semble-t-il, d'une des constatations fes plus forles des pédagoegies
psychanalytiques, qui marque une éveolution des auteurs par rapport au modéle
psychanalytique appliqué a ['éducation proposée antérieurement dans Une Ecole pour
CEdipe {Terrier (. et Bigeault J.-P., 1975},

IV. - UNE APPROCHE PSYCHANALYTIQUE DU CHAMP PEDAGOGIQUE

Les inlerrogations sur le probiéme de I'identification et de 1'idéalisation, de leurs
liaisons avec le processus de sublimation, participent d'un questionnement sur ce qui

se passe dans ce qu'on peut définir comme « champ pédagogique », — 'espace o0

se positionnent maitre et éléve dans un coemmun raport auv savoir. Aussi bien ce
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« champ » est-il 'objet méme des recherches et des connaissances produites par les ,

dites « sciences de I'éducation », en référence aux savoirs, mais aussi aux méthodes
des sciences psychologigues, sociologiques et aulres sciences humaings. Dans la
mesure ou ia psychanalyse offre & !a recherche un corpus de connaissances. mais
aussi une approche spécifiqgue de ce qui est de l'ordre de linconscient, cette
approche peut &tre congue comme un instrument de recherches explorant spécifi-

quement de ce champ. On peut parler dés lors de recherche fondamentale, dans le "
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cadre non pas a strictement parler d'une « application » d'une théorie ou d'un |
maodéle, mais de '« utilisation » du type d'exploration propre a un secteur, & un autre §

secteur. Au niveau épistémiofogigue, on peut dire, avec Nicole Masconi (1986} qu'on



se trouve dans ce cas, en présence de I'élaboration d'une science appliquée, st non
plus de I'application technique d’une science & une pratique (2).

Mireille Cifali (1985) a signalé que Freud avait déja effectué des « incursions »
dans ce sens; on en trouve aussi également dans des textes de la Revue de
pédagogie psychanalytique signalés plus haut, ainsi que dans certaines analyses de
Zulliger, de Charles Baudouin, et de Georges Mauco. [l apparait cependant gue les
travaux qui ressortissent explicitement a une interprétation analytique de telle ou telle
région du champ pédagogique n'apparaissent qu'autour des années 70. C'est a partir
de cette époque que sont questionnés « analyiquement » — et délibérement — le
rapport maitre-éléve, l'institution pédagogique, la position personneile de I'« étre
enseignant ».

Les textes publiés se présentent comme le travail interprétatif de ta dimension de
I'inconscient dans le pédagogique, & partir d’observations de classes et de pratiques
pedagogigues, — ou plus souvent A partir d'une analyse de textes de pédagogues ou
d'enseignants, et de protocoles d'entretiens avec les partenaires du processus
éducatif. Dans ces derniers cas, on se place sur un registre qui n'est pas sans
analogie avec ce que Freud initia dans le cadre de l'interprétation d'ceuvres litté-
raires, voire de l'analyse du cas Schreber.

Les cuvrages et articles, évoqués ici traitent globalement de la relation éduca-
tive, abordent chaque fois plusieurs thémes. Néanmois, il est possible de dégager
quelques thémes centraux.

41, Le maitre « exposé » a Penfance

Plusieurs auteurs analysent la position du maitre en tant qu'« exposé » a sa
propre enfance, dans la ligne d'indications de Freud. Ainsi Daniel Hameline dans un
article sur « Le risque du métier » (1972) pose que la profession d’éducateur institue
ce gui parait demeurer a I'état de tendance chez tous: le retour & I'enfance. Le
maitre, en présence de I'enfant, est confronté avec la sienne propre, c'est-a-dire
avec I'enfant refoulé en lui. On observe alers, so0it une « régression sublimée » vers
un « ajusiement de ses propres réponses a l'univers infantile », soit un raidissement
dans des attitudes défensives. Peter Furstenau, va plus ioin dans ceite analyse
(« Psychanalyse de I'Ecole en tant qu’institution », 1964), en décrivant, a la suite de
S. Bernfeld, un maitre en situation de « tentation » relativement a ses propres
pulsions primitives, dans la mesure ol la reiation aux éléves fait resurgir au niveau
inconscient les conflits qui I'opposérent a ses parents durant la période cedipienne,
et plus profondément encore les fantasmes précedipiens de toute puissance infantile,
L'aspect le plus original des hypothéses de Firstenau réside dans le rapport qui
existe entre l'univers institutionnel gt cette position du maitre : le systeme institution-
nel de normes, |'organisation des rdles dans la classe ont une fonction de défense
contre I'anxiété du risque de « débordement pulsionnel » chez le maitre et chez les
éleves. Ainsi, les rituels pédagogiques propres a I'Ecole (horaires, examen, interroga-
tions) relévent de meécanismes de défense tels que la negation (nier le subtrat
pulsionnel des relations), et de lisolation (monde asceptisé, a part du monde réel),

Cependant, dit Fiirstenau, les rituals ne font que détourner partiellement les
pulsions. qui s'y fixent et s'y satisfont. lls permettent en particulier 4 un type
géterminé d'agressivité de se mobiliser, ¢l donnent a I'enseignement le sens d'un

{2) « i y a lieu de distinguer, &crit N. Mosconi (in « Ce l'apphcation de la psychanalyse a
I"éducation », 1986), entre science appiiquée qui constitue un savoir theorique dont les proposi-
tions sont au mode indicatif, et application technique de la science qui produit un savoir pratique
dont les propositions formulent sur un mode imperatt des actions 4 faire. selon un rappert de
moyen 4 fin».
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cadeau ou d'une punition. En voulant faire échec aux puisions, les rituels scolaires
donnent au maitre Poccasion d'exercer un pouvoir ou s'exprime le besoin archafgue
de toute puissance.

4.2. Le groupe-classe

Aussi bien, les travaux gqui onl portés sur une approche psychanalytique des
groupes de formation (groupes de diagnostic, de sensibilisation), tels que ceux de
René Kaes et Didier Anzieu (Fantasme et formation, 1973, Désir de former et
formation du savoir, 1976) fournissent des hypothéses utiles quant au fonctionnement
de la classe comme groupe. Ainsi est-il dit que la situation de groupe favorise
I'émergence de conduites régressives, &t qu'elle favorise la « fonction de ['imagi-
naire », en particulier par le jeu des transferts, la relation de dépendance au maitre
doit étre comprise dans un tel réseau.

On doit a Fritz Redl (« Emotion de groupe et leadership », 1942) une analyse trés
fine des systémes de dépendance qui §'établissent dans le rapport des éléves au
maitre dans le cadre de la « classe-groupe » @ dépendance au maitre par identification

{comme idéal de soi, surmoi, avec le maitre vécu comme « bon chef », « tyran »);
dépendance au maitre comme objet de pulsions {maitre « objel d'amour », « hai ») ;
dépendance au maitre comme soutien du mei (Mmaitre vécu « séducteur », « bon

exemple »). Cette typologie a évidemment quelque chose de systématique, et Redl
note lui-méme que les attitudes du maitre peuvent conduire & des types de dépen-
dance composites, selon la personnaliteé des éléves ; de plus, le désir inconscient du
maitre {étre objet de pulsions, d'identification) ne trouve pas nécessairement un
répondant.

Un texte de B.D. Grossman, (« Freud in the classroom », 1969) 4 pour objet, en
réference directe aux écrits dits sociclogigques de Freud, les processus de transfert et
d’identification dans le cadre spécifigue de la classe, qui, dit I'auteur ont des
incidences directes sur le climat de groupe et sur la «tranguillite » du rapport
d’enseignement.

4.3. Le désir de savoir, désir d’enseigner

L'articulation (voire '« alliance ») du désir de savoir chez I'éléve et du deésir
d'enseigner chez i'enseignant semble une condition d'un enseignement réussi. La
psychanalyse montre que les choses sont plus complexes, dans la mesure ol le
désir de 'enseignant peul étre aussi que I'éleve ne sache pas, et ol le désir de
savoir, chez I'éléve, peut étre inhibe trés tdt comme on I'a vu par la répression de
curiosités initiales,

Le désir de savoir s'origine, nous apprend la psychanalyse, dans la curiosité
sexuelle. Piera Aulagnier écrit, dans un article intitulé « Le désir de savoir dans ses
rapports avec la transgression » (1987). que le désir d’'un savoir sur le désir est « au
ceeur méme du rapport du sujet & la connaissance », — de ce sujet qui est confronté
au propre désir de I'éducateur. Ce qui fonde le désir de savoir chez !'éléve est ainsi
fonction du destin des pulsions libidinales liées a ce désir, de la maniére dont
s'opére leur sublimation : il apparait, par exemple, que I'activité intellectuelle depend
a fa fois de la sublimation et d'un travail d'identification a I'enseignant, de telle sorte
que 'enseignant joue un rdle éminent dans le destin du désir de savoir chez I'éléve.

Apres avoir constaté que Pinstitution scolaire est faite pour garantir a l'ensei-
gnant le rdle de « maitre du savoir ». Octave Mannoni {« Psychanalyse el enseigne-
ment », 1970) observe que « le désir de savoir de I'éléve est paradoxalement déplace
par le désir ambigi que I'éléve sache . de telle sorte que « son désir de savoir lui



eSt‘rapté ». Rapt, puisque 'enfant est supposé désirer savoir ce que & maitre veut
qu'il sache, et ne pas vouloir savoir ce qu'il ne veut pas qu'il sache.

La lecture que fait Claude Rabant non seulement de {'Emile de Rousseau, mais
aussi de textes appartenant a la mouvance des méthodes actives, tels que ceux de
Claparéde, de Ferrigres, cherche precisément a décrypter chez ces « pédagogues »
les ruses du maitre pour parvenir & substituer au désir de savoir de I'éléve le désir
d'un autre savoir (« L'illusion pédagogique », 1968, « La nouvelle illusion pédagogi-
que », 1971). Ce gu'on peut appeler e fantasme de toute-puissance du nédagogue
@st particuliérement analysable dans le texte de Rousseau, ol Emile est supposé
amené & ne rien vouloir apprendre que le maitre ne l'ait décigé.

La « puision d'emprise », sous-jacente a intention d’instruire, se révéle identi-
quement, dit Rabant, chez les théariciens des méthodes actives, qui entreraient ainsi
davantage dans une relation de complicité avec le Rousseau de ia capture du désir,
qu'avec celui de la reconnaissance de la spécificité de I'enfance. Dans cette ligne, il
est intéressant de noter que Marie-Claude Bafetto, 4 partir du discours d’enseignants
pratiquant des méthodes non-directives, parvient &4 une conclusion identique (Le désir
d'enseigner, 1882). Ambivalence d’un désir d’engendrement, comme fe marquent f.
Kaes et D. Anzieu (1973), et un désir d'une prise sur lautre, pour en fin de compte
se faire reconnafire par Iui: « désir que I'autre désire le sujet pour que ce dernier se
sente exister », dit M.-C. Baietto, de sorte que I'enfant est « I'autre » de I'enseignant.
Qu'il s’agisse d'un enseighant « non-directif » ou « traditionnel », on trouve au niveau
du désir inconscient la méme mise en scéne d’une captation narcissique, qui peut
impliquer contradictoirement la velonté d'instruire, et celle aussi de conserver pour
s0i ce que l'on sait, — comme si une pulsion destruclive était en jeu dans le
fantasme de procréer et d'opérer une seconde naissance chez le sujet apprenant.

4.4. La relation enseignant-enseighé

a) La recherche menée par Janine Filloux dans Du contrat pédagogique (1974)
élabore un certain nombre d'interprétations relatives aux progessus inconscients qui
organisent les formes de {'alliance {ou de la mésaltiance} dans la relation entre le
maitre et 'éiéve ou le groupe d'éléves. Elle montre notamment comment aux termes
d'un contrat « objectif » definissant I'acte d'échange par ses objectifs et en termes
asymeétriques — « je suis la pour enseigner, nous sommes |& pour apprendre » —, se
substituent les termes d'un contrat latent fondant l'alliance sur I'amour et I'identifica-
tion a I'enseignant, en un pacte dénégatif de la violence, et de I'asyméirie des
positions.

Ce nouveau contrat de nature symétrique : — le don de savoir et de sa personne
par I'enseignant appelle en échange le den total de l'éléve et sa soumission —,
assure au maitre une autorité personnelle fondée sur la capture du désir de 'élave et
la mise en scéne de ses enjeux narcissiques.

C'est donc a 'intérieur de cet « autre contrat » qui met en jeu des processus qui
impliquent profondément les acteurs, gue tout se joue. Le maitre devient une imags
idéale d'enseignant Pére (idéalisation), les relations de transfert sur le maftre et de
contre-transfert deviennent le substrat dominant de « ce qui se passe » en classe, et
le mode d’'investissement libidinal du rapport qui s'institue avec les éléves se trouve
&tre dés lors le point nodal du systéme. L'instauration d'un ordre identificatoire peut
donc étre dit la « visée », mals aussi la « condition » du processus instructif.

Ainsi l'enseignant est-il renvoyé du coteé de ce qui, chez Iui, se déplace et se
répéte dans la situation scolaire, détermine ses modes d'implication et de défense
comme cbjet identificatoire : comment il {ui advient de gérer ies processus de
transfert dont il est '« objet », — objet modéle, objet d'amour, objet da haine...
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C'est pourquoi l'organisation de I'échange dépend en definitive (c'est-a-gire en
profondeur) plus de sa position de « séducteur », que celle de « donneur de savoir ».
« Tout se passe comme si il valait mieux séduire que donner » | ot |la séduction se
présente ainsi comme a la fois '« issue » et |'« impasse » du rapport pédagogique,
avec sa liaison au narcissisme. Et c'est ainsi gue se déploient, au nom du raticnnel,
ce qui est imaginaire et fantasmes, qu'une lecture freudienne contribue ici encore a
dé-couvrir,

by Dans son livie Le domestique et laffranchi, essai sur la tutelle scolaire
D. Hameline {1977), reprend cette hypothése d'un « contrat de dupes », en le reliant
a la phrase de Fourier (qui se trouve en exergue de Du contrat pédagogique),
« comment faire aimer les mathématiques a une jeune filie qui aime t'ail ? » En effet,
au niveau de linconscient, ¢'est bien «faire aimer» les mathématiques {(ou Ia
grammaire, 'histoire) qui est en jeu, en autorisant « une relation pédagogique plus
personnelle ». En tout état de cause, D. Hameline pose, encore, que la fonction de
connaissance s'inscrit comme le dit Fourier « directement dans le prolongement des
passions dont eile est I'exercice, — « parce gu'elles ont & voir avec I'apprentissage
des mathématiques... ». Dés lors «il s’agit de faire aimer et de se faire aimer
officiellement, en position d’agent du systéme d'instruction », de telle sorte que «lg
socio-affectif se définit par une structure a dévoiler qui, dans son dévoilement méme,
désigne le pédagogue comme un chargé d’affaire de l'inconscient, le plus souvent
d'aitleurs inconscient de cette charge » « Faire aimer, faire apprendre » et « La tutelle
ou la gestion de l'impossible »).

¢} C'est le rapport au corps, & son propre corps, que l'on soit éléve ou ensei-
gnant, et au corps de l'autre que Claude Pujade-Renaud a exploré dans ses deux
ouvrages, Le corps de I’enseignant dans la classe, Le corps de I'éleve dans la classe
{(1983a, b), en pratiqguant une « écoute du langage ». L'expérience corporelle en
classe est en effet révélatrice, dans ce qui en est dit, de ce qui se joue entre les
partenaires. L'enseignant est un corps mis en scéne, qui vit 5a propre corpaoréité en
fonction d’'une classe souvent pergue comme un corps animal, éventueltement dan-
gereux. Il est condamné & donner de sa personne « physique » pour capter ['attention
des éléves, les séduire, par 'utilisaticn du regard et de {a parcle, dans le cadre d'une
véritable « théatralisation pédagogique ». Claude Pujade-Renaud, & propos de la
sexualisation du rapport pédagogique, évoque I'hypothése d'un « corps a corps»
interdit, mais imaginairement transgressé. Tout se passe comme si on observait le
double surgissement — dans le discours mais aussi dans la réalité de I'expérience
du corps dans la classe —, d'un « corps imaginaire » {celui des fantasmes et des
identifications) et d'un « corps symbolique » (celui qui se situe « dans l'ordre de Iz
culture », suscité par l'institution scolairg). Femme et homme ne sont pas dans une
situation identique, notamment dans le registre du sens inconscient de la « modula-
tion » vocale, la femme étant plus menacée de « perdre la face » : d'ol cette hypo-
thése que la problématique de la castration est centrale en situation pédagogique
(1983a).

A partir du discours des éléves, et de teur perception du « corps enseignant » (au
double sens du mot « corps »), Claude Pujade-Renaud est amenée a poser lg pro-
bléeme du savoir dans son rapport & la violence et & ta sexualité : car I'éléve « est
constamment renvoyé & 'enseignant par ce face & face de la relation dueglle: l¢
savoir est 14, sur cette scéne, en cette personne de chair. Et I'éleve doit s’emparer
de ce savoir comme d'un «livre de chair » symboligue dans un rapport 4 la limite
cannibalique », 1ant «intersubjectivité » et «intercorporéité » sont inséparables
(1983b).



4.5. Le rapport aux discipfines : le cas des mathématiques

Enfin actuellement sont en cours, dans une optique psychanaiytique, des
recherches concernant la relation psychique du sujet — enseignant, mais surtout
enseigné — 4 la discipline qui est « & apprendre » {ou « & aimer ») . travaux, notam-
ment, sur fe rapport & I'histoire el au temps (rapport lié & une probiématique de
filiation et d’origine) ; sur ie rapport & la langue (langue maternelle, étrangére) ; sur e
sens des mathématiques au niveau de l'inconscient.

On a vu {D. Hameline, 1976) que le rapport a '« objet » mathématique a quetque
chose de passionnei: d'ol les limites de la « didactique » face a4 Véchec et a
l'inhibition dans I'apprentissage des mathématiques. 11 est d’autant plus nécessaire
d’avoir recours au psychanalytique dans la recherche des causes inconscientes de
I'échec, comme de la réussite, en mathématigues.

Georges Dumas dans une Communication au Congrés sur I'Apport des sciences
fondamentales aux sciences de Iéducation, intitulé « Mathématique et affectivité »
(1976) posait trois questions : quelie est la spécificité du langage logico-mathémati-
que par rapport & la langue vernaculaire 7 Qui est le sujet de l'énoncé logico-
mathématique ? Quel est le lien entre le mathematique comme effet de la castration
et la pratiqgue de la dialectique du désir et de la loi ? Le langage mathématique, dit
G. Dumas, est d'une certaine fagon, un « discours sans sujet », qui, comme tel,
investit le sujet, le « subvertit », puisqu’il ne peut se biffer comme sujet. Le rapport a
I'objet mathématique est donc un rapport passionnel 4 la Loi d'un discours qui n'est
que déroutement de la logique de cette Ioi, mais qui investit le sujet. Le mathémalii-
que est le lieu d'un « extréme du refoulement comme manifestation du pouvoir de la
ioissur la subversion du sujet », mais aussi de la « sublimation comme manifestation
du désir d'un je peux infini », « Alors dire que la mathematique a quelque chose a
voir avec une bonne relation a fa loi, au Pére, devient un peu simpliste si I'on ne tient
pas compte du rapport au désir, a la jouissance, & ia Mére ».

A partir d'entretiens d'éléves, Jacques Nimier (Mathématique et affectivité, 1976)
constate la grande variété des réactions a Venseignement des mathématiques : pour
certains, elles sont paix, ordre, refuge; pour lautres fusion, fatalité, danger. J.
Nimier insiste sur g fait que ces réactions peuvent étre fonction de la personne
méme du protesseur, de ce que représentent les mathématiques pour lui. On lit & la
fin de I'ouvrage : « L'abord des mathématiques peut étre une occasion de résurgence
de 'angoisse de castration ou au contraire de défense contre cette angoisse .C'ast
peut-étre dans ce jeu de balance, od les mathématiques sont investies comme objet
d'angoisse ou comme objet de défense contre I'angoisse, que se situent i'échac ou
la réussite en mathématiques ».

Evequant |'« inquiétante mathématique », Minh Nguyen Thanh se demande si les
mathématiques sont de 'ordre de {a défense ou de la sublimation (Nguyen Thanhk M.,
1979, 1981).

Claudine Blanchard-Laville (1981, 1982, 1984), utilisant non seulement des entre-
tiens, mais des observations de classes, ainsi que I'axpérience de I'animation d'un
groupe Batint d'enseignants de mathématiques, rattache les problémes que rencon-
trent les éléves a !'a problématique freudienne de linhibition intellectuelle, mais en
insistant sur les différences de rapport a l'objet mathématigue selon les sexes. Un de
ses derniers textes (« Ce que nous & appris Jocelyne, ou Du jeu au je en mathémati-
gue », 1985) porte sur la spécificité des fantasmes féminins, s'il est vrai que « I'objet
mathématique enseigné est un objet de type phallique », et qu'il parle « & I'identite
sexuée des sujets et & I'angoisse de castration ».

»
* %
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il apparait dans l'ensembie que ces recherches relévent moins d'une « applica-
tion » que d'un «usage » de la psychanalyse. Gependant faut-il ici rester prudent.
Restent ouvertes les questions méthodologiques relatives a la problématique d'un tel
« usage », ainsi qu'a I'utilisation de ces connaissances dans le champ de la pratique
pedagogique et éducative.

Un des écueils possibles serait, ici encore, de faire de l'instrument d'intecpréta-
tion analytique sinon un savoir figé, du moins ung grille de lecture extérieure, plaquée
sur le matériel obtenu, fonctionnant comme langue de bois. Les connaissances
specifiques « nouvelles » produites par 'approche analytique du champ pédagogique
ne sauraient étre issues d'une recherche fonctionnant comme clbture, Mireille Cifali
pointe bien le probléme, larsqu’elle montre que, dans le rapport du sujet en
recherche et des pratiqgues qui sont I'objet de la recherche, il s'agit que le sujet

(dans la perspective d'une approche analytique) soit en pasiton... d'analyste, (Cifali, ‘

1982).

V. - « L'INTERET DE LA PSYCHANALYSE

Dans son texte de 1913, intitulé I'Intérét de la psychanalyse, Freud voulait
monirér comment les autres sciences de I'homme pouvaient trouver dans tes acquis
de la nouvelle venue un «intérét ». C’est ainsi qu'il se plagait en quelque sorte du
point de vue de ia psychologie, de la philosophie, de la sociologie, pour souligner
combien ta psychanaiyse pouvant aider ces sciences 4 élargir ieurs connaissances
dans le champ spécifique de leurs recherches. Le chapitre de ce texte relatif a
« l'intérét du point de vue pédagogique » Re se situe pas exactement au méme
niveau que les autres, puisqu'il envisage I'« intérét » nan seulement en tant qu'intérét
de connaissance, mais qu'«intérét » relatif a la pratique, qu'il s’agit de fertiliser.
Ambiguite donc, que nous avons cherché a éclaircir dans le classement proposé, qui
distingue d'une part I'application directe de connaissance ou du modéle de ia cure 2
des pratiques ou & des théories pédagogiques, et d’autre part l'usage d'un instru-
ment en vue d'une approche par une méthodologie « scientifique » du champ de
I'éducation. Que la pédagogie, ou «la science de l'éducation », comme dit aussi
Freud, ait quelgue « intérét » a faire appel a la psychanalyse, cela semble incontes-
table.

Néanmoins, restent trois questions, évoquées d'ailleurs dés 1976 dans le Rap-
port de la Commission |V du Congrés sur I'Apport des sciences fondamentales aux
sciences de I'Education.

La question de la « demande » émanant — ou non — des acteurs dans le

« champ », qu'ii s'agisse d’enseignants, éducateurs au niveau des pratiques (une
aide ? des informations sur ce qui se passe ? voire un sauvetage ?), ou de c¢her-
cheurs en « sciences de I'éducation ». Demande qui peut étre elle-méme ambivalente,
vite submergée par les résistances dues 4 Ia nature méme du « savoir » analytique,
demande souvent peu avide de «|'égarement de celui qui connait », selon I'expres-
sion de Michel Foucault (3).

ta guestion de ce que la psychanalyse « propose », au niveau d'un processus de

changement, c'est-a-dire de créativité dans le processus tant de connaissance que

daction « pédagogiques » . possibilité que socient abordés des problémes que la

pédagogie ne se pose jamais ; possibilité que la lecture du champ pédagogique et .

(3) Michel Foucault, in Histoire de la sexualité : I'usage des plaisirs, p. 14 : « Que vaudrai

'acharnement du savour s’ ne devait assurer que I'acquisition des connaissances, €l non pas. }

¢'une certaing fagon, I'egarement de celul qui connait ?



éducatif, et la lecture que I'enseignant ferait de lui-méme dans ce champ, puisse
Tinterroger sur sa pratique et le mettre Jui-méme en position de créer.

La question, enfin, de la formation des enseignants : former & une connaissance
de la psychanalyse et de ses apports ? A une familiarisation avec I'attitude analyti-
que ? On a vu la diversité des points de vue, sur ce point. Disons seulement qu'on
se trouve aussi, ici, devant un probléme,... pédagogique, puisque de formation. Ne
mésestimons point, tant les lectures personnelies, que quelque chose de l'ordre de
l‘.enseignement; mais évoguons aussi l'existence de groupes d'échanges d’expé-
flences de style « groupes Balint », animés par des analystes, susceptibles de per-
mettre tant une sensibilisation au processus inconscient, que l'accés au désir d'un
surgissement de [linattendu, d'un fonctionnement psychique autre dans le rapport
aux éléves, a I'Ecole, a soi-méme.

Jean-Claude FILLOUX
Université de Paris X - Nanterre
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BERNFELD (Siegfried), Der lrrtum des Pestalozzi (L'erreur de Pestalozzi).
Uber Sexuelle Aufkldrung (De I'éducation sexuelie, tr, in PP, 74-80).

Zur Psychologie der « Sittenlosigkeit » der Jugend {La psychclogie et !'« immora-
litg¢ » de la jeunesse).

BOEHM (Félix), Unartige Kinder (Les enfants méchants).

CHADWICK (Mary), Ein experiment in einem Kindergarten (Une expérience dans un jardin
d'‘enfants).

FRIEDJUNG (Josef), Die «sexuelle Auklarung » und die Erwachsenen (L'éducation
sexuelle et les adultes).
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MENG {Heinrich), Sexuelles Wissen und sexuelle Aufklarung (Savoir sexuel et education
sexuglle).

PFISTER {Oskar), Der Schiilerberater (Le conseiller pédagogique, tr. in PP, 232-238),
REICH (Wilhelm), Eltern als Erzieher (ias parents comme éducateurs, tr. in PP, 1§-2g),

SCHNEIDER (Ernest), Geltungsbereich der Psychoanalyse fir die Padagogik (Le domaine
de validité de la psychanalyse pour la pédagogie).
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JORDAN (Waldemar), « Klassenkdmpfe » in der Schule (« Les luttes de classe » a 1'écolel



MENQ_ (Heinrich), Zur Protesterklidrung katolischer Lehrerinnen gegen die « Zeitschrift
tir psychoanalytische Padagogik » (A propos des déclarations d'institutrices catholi-
ques protestant contre la Revue de pédagogie psychanalytique).

PETERSEN {Johannes), Uber die Erziehung des Werwahrlosten (A propos de I'éducation
de l'enfant abandonné).

PFISTER (Oskar), Elternfehler (Les erreurs des parents).
REICH {Wilhelm), Wohin fiihrt die Nackterzichung ? {Ou méne i'éducation de la nudité 7).
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enfanis),

SCHNEIDER (Ernst), Psychoanalyse und Lehrerbildung (Psychanalyse et formation des
maitres).

STERBA (Editha), Der Schiilerselbstmord in André Gides Roman « Die Falschmiinzer »
(Le suicide d'éléves dans le roman d'André Gide « Les faux monnayeurs »).

4° année : 1930

BORNSTEIN (Berta), Beziehungen zwisthen Sexual une intellektentwicklung (Relations
enire développement sexuel et développement intellectuel).

— Ein Fall von geheilter Dummheit (Un cas de guérison d'une débilité).

BUXBAUM (Edith), Uber schwierige, insbesondere foule Schiller (A propos des écoliers
difficiles, specialement les paresseux, tr. in PP, 104-110, sous le titre: Eléves en
difficulté}.

BYCHOVSKI {Gustav), Schwierigkeiten in der Schule und ihre Psychotherapie {Psycho-
thérapie des difficultés scolaires, tr. in EPT, 178-184).

CHADWICK (Mary), Die Erzichung des Erziehers (L’education de !'éducateur),

FEDERN (Paul), Psychoanalytische Auffassung der « intellekuellen Hemmung » (Le con-
cept d’« inhibition intellectuelle » dans ia théorie psychanalytique, tr. in PP, 111-129).

FROMM (Erich), Der Staat als Erzieher {L'Etat éducateur),

FROMM-REICHMANN (Frieda), Pddagogische Diskussionsbemerkungen zur psychoana-
Iytischen Trieblehre (Eléments de discussion pédagogigque & propos de la théorie
psychanalytique des pulsions, tr. in PP, 40-55, sous le titre: Vivre pleinement ses
pulsions ?).

FUCHS (Herta), Ein schwiegeriges Kind im Kindergarten (Un enfant difficile au jardin
d'enfants).

HERMANN (Imre), Bebgabtheit und Unbegabtheit (Etre doug ou ne pas étre doué).

HOMBURGER (Erik), Die Zukunft der Aufkidrung und die Psychoanalyse (L'analyse de
i'éducation sexuelie et la psychanalyse, tr. in PP, 81-100).

JUST-KERI (Hedwig), Lernhemmungen in der Schule (Difficultés d'apprentissage a I'école).

KALISCHER {Hans), Aus der heilpadagogischen Anstaltpraxis (Pratique de la pédagogie
curative en établissement).

LEWIN (Bertram), Warum Kinder von der Erwachsenen geneckt werden ? (Pourquoi les
adultes taguinent les enfants ?).

PIPAL (Karl), Der Lehrer im Traum der Kinder {Le maitre dans le réve des enfants, tr. in
EPT, 193-196}.

REINER (Grete), Beobachtungen einer kindergértnerin {Observations d'une jardiniére
d'enfants).
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SCHMIDEBERG (Melitia), Inteliektuelle Hemmung und Agression {Inhibition intellectualie
et agressivitg, tr. in EPT, 185-192).

WOLFFHEiM {Nelly), Psychoanalyse und Kindergarten (Psychanalyse et jardin d'enfants).

ZULLIGER (Hans). Hintergriinde einer orthographischen Hemmung (Arriére-plans g'un
blocage en orhographe).
-~ Das Geshenst der Bindung {L'épouvante du lien).

5° année : 1831

AICHHORN (August), Lobn oder Strafe als Erziehungsmittel (Récompense ou punition
comme moven éducatif).

plus généraux de la punition).
BOHM (Ewald), Strafe als Triebbefriedigung (La punition comme satisfaction pulsionnelle).
BUXBAUM (Edith), Fragestunden in einer Klasse (Heures de dialogue dans une classe}.
FUCHS (Hena), Das Bilderbuch im Kindergarten (Le livre d'images au jardin d'enfants).

HOMBURGER (Erik), Bilderbiicher (Livres d'images).

— Triebschicksale im Schulaufsatz (Destin des pulsions dans les rédactions &
I'école).

MANNHEIM (R.), Kann man direkte Strafe vermeiden ? (Peut-on éviter les punitions
directes 7).

MENG ({Heinrichl, Psychoanalyse und Sexualerziehung (Psychanalyse et éducation
sexuelle, in PP, 66-73).

SCHMIDEBERG (Melitta), Zur Psychologie des Strafens (Psychologie de la punition).
SPERBER (Alice), « Der Vorzugsschiiler » (L'écolier préféré).

STRUB (Walter), Der Einfluss der Elternhauses auf die Berufslehre (LU'influence de la
maison familiale sur 'apprentissage professionnel).

WEISS (Edoardo), Die Strafe in der Erziehung (Les punitions dans I'éducation).

YATES (Sybille), Zur psychologie des Lehrers, der Schuldisziplin und des Strafens
{Psychologie de I'enseignant, de la discipline scolaire et de la punition).

6° année : 1932

AICHHORN (August), Erziehungsberatung {Les consultations pédagogiques, tr, in PP, 218-
23).

BUXBAUM (Edith), Analystische Bemerkungen zur Montessori-Methode (Remarques ana-
lytiques sur la méthode Montessori).

FREUD {(Anna), Erzieher und Nevrose {L'éducation et la névrose).

" BERNFELD (Siegfried), Uber die allgemeinste Wirkung der Strafe (A propos des effets les .

FUCHS {Herta). Psychoanalytische Heilpidagogik im Kindergarten (Pédagogie curative

psychanalytique au jardin d'enfan).

REDL (Fritz). Erziehungsberatung, Erziehungs-hielfe, Erziehungs behandiung (Conseil
éducatif. aide éducative, traitement éducatif).

SCHIKOLA (Hans), Die narzisstiche Kréankung der Eltern durch die Erziehungs-beratund
{Les blessures narcissiques des parents a travers e consell educatfy,

STERBA (Editha). Ein unerzogenes Kind (Un enfant mai élevé).



ZULLIGER (Hans), Der Rorschachsche Testversuch im Dienste der Erziehungsberatung
(Le test de Rorschach ay service du conseil éducatif),

T° année : 1933

A'CH?OF;N {August), Erziehungs-Beratungs-Seminar (Un séminaire de conseil en éduca-
ion).

BORNSTEIN (Steff), Ein Betrag zur Psychoanalyse des Padagoges (Contribution a la
psychanalyse du pédagogue).

FUCHS (Hena), Prgbleme der heilpddagogischen Kindergartengruppen (Problémes des
groupes de pédagogie curative au jardin d'enfant).

MENG (Heinrich), Psychoanalyse und Heilpadagogik (Psychanalyse et pédagogie curative,
tr. in EPT, 173-177).

PELLER-ROUBICZEK (L.-E}, Gruppenerzichung des Kleinkindes vom Standpunkte der
Montessori-Methode und der Psychoanalyse {L'éducation de grcupe vue par la
méthode Montessori et par la psychanalyse).

PLANK-SPIRA (Enima), Herbert in der Schule (Herbert a I'école).

— Affektive Forderung und Hemmung des Lernens (Encouragement affectif et
blocage de I'apprentissage).

REDL ({Fritz). Wir Lehrer und die Prifungsangst (L'enseignant face a l'angoisse des
examens, tr. in PP, 130-144).

REINER-OBERNIK (Grete), Erste Beobachtungsergebnisse eines Falles aus der Erzie-
hungsberetung (Premiéres conclusions tirées de I'observation d'un cas dans le cadre
du conseil éducatif).

ZULLIGER (Hans), Psychoanalytische Hilfe bei Erziehungsschwierigkeiten {L'aide psy-
chanalytique dans les difficultés éducatives).

8° année: 1934

BEHN-ESCHENBURG (Gertrud), Die Erziehung des Kleinkind-Erziehers {La formation de
'éducateur de jeunes enfants, tr. in PP, 210-217, sous ie titre: Pour une autre
formation des éducateurs}.

BORNSTEIN (Steff), Eine Technik der Kinder-Analyse bei Kindern mit Lern-hemmungen
(Une technique analytique chez fes enfants ayant des inhibitions d’apprentissage, tr. in
EPT, 197-204).

— Unbewusstes der Eltern in der Erziehung der Kinder (L’inconscient des parents
dans I'éducation des enfants).

FISCHER (Hilde) et PELLER (Lili), Eingewdhnungs-Schwierigkeiten im Kindergarten (Diffi-
cultés d’adaptation au jardin d’enfant).

FREUD {Anna), Die Erziehung des Kleinkindes vom psychoanalytischen Standpunkt aus
(L'éducation du petit enfant vue du point de vue psychanalitique.

MERMANN (Imre), Uber den Gehorstam (De l'obéissance, tr. in PP, 29-39).

REDL (Fritz), Zum Begriff der « Lernstorung » {La notion de perturbation d'apprentissage).

SCHMIDEBERG (Melitta), Intellektuelle Hemmung und Esstérung (Inhibition intellectuelle
et anorexie).

ZULLIGER {Hans), Padagogen erliegen dem Fluche der L3cherlichkeit (Les pédagogues
soumis a la malédiction du ridicule).
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§° année : 1935

FENICHEL (Otto), Uber Erziehungsmittel (A propos des moyens d'éducation).

FREUD (Siegmund), Zur Psychologie des Gymnasiasten (Sur _Ia psychologie du lycéen,
texte repris de 1914, trad. in 1984, Freud (S}, Résultats, idées, problémes, PUF),

REDL (Fritz), Der Mechanismus der Stratwirkung (Le mecanisme de I'efficacité de Iy
punition;.

ZULLIGER {Hans), Versager in der Erziechung (Le raté dans I'éducation).

10° année : 1936

AICHHORN [August), Zur Technik des Erziehungsberatung. Die Ubertragung (A propes
de la technique du conseil éducatif : {e transfert).

BALINT (Alice}, Versgagen und Gewdhren in der Erziehung (Défailiance et sécurité dang
I'éducation).

BUXBAUM (Edith), Massenpsychologische Probleme in der Schulklasse (Problémes de
psychologie coflective dans la classe).

MANCHEN (Anna), Denlehemmung und Agression aus Kastrationangst ({Inhibition intel-
lectuelle et agression venant de l'angoisse de castration).

SCHIKOLA (Hans), Uber Lernstérungen (A props des troubles d'apprentissage}.

STENGEL (Erwin), Prifungsangst und Prifungsnevrose (Angoisse d'examen et névrose
d'examen).

STERBA (Editha), Schule und Erziehungsberatung (L'école et le conseil éducatif, ir, in PP,
sous le titre : Problémes éducatifs et difficultés d'apprentissage).

ZULLIGER (Hans}, Uber eine Liicke in der Psychoanalytischen Padagogik (Un manque
dans la pedagogie psychanalytique, tr. in PP, 192-205).

11° année : 1837

GROTJAHN (Martin}, Kindernalayse und Erziechung im Rahmen der psychoanalytisch
orientierten Schule (Analyse d'enfant et éducation dans le cadre d'une école a
orientation psychanalytique).

BERGMANN (Th.}, Versuch der Behebung einer Erziehungsschwierigkeit (Essai pour
venir a bout d’une difficulté éducative).

BORNSTEIN (Steff), Missverstindnisse in der Psychoanalytischen Padagogik (Malenten-
dus dans la pédagogie psychanalytique).

BURLINGHAM [(Dorothy), Probleme der psychoanalytischen Erziehers {Probiémes de
'éducateur psychanalytique, tr. in PP, 185-190).

BALINT ({Alice), Die Grundlagen unseres Erziehungssysfeme {Les fondements de notre ‘

systeéme éducatif, tr. in PP, 237-241).
MORGENSTERN (Scphie), Psychoanalyse une Erziehung (Psychanalyse et éducation}.

MINOR-ZARUBA (Emmi), Die fiinfiahrige Mora im Kindergarten. Ein Beispiel fur die '

analytisch-padagogische Arbeit in Kindergarten (Nora, cing ans: un exemple de
travail analytico-pédagogique au jardin d'enfant.

WEISS (Ruth), Psychoanalysis und Schule : ein Sammelbericht (La psychanalyse et
I'école : revue de publications).



NOTES CRITIQUES

N® 81 cct.-nov.-déc. 1987, 102-123

CARDINET (Jean). — Evaluation scolaire et mesure. — Bruxelles : De Boeck-Wes-
mael, 1986. — 232 p.; 23 cm. — (Pedagogies en développement : Recueils).

CARDINET {Jean). — Evaluation scolaire et pratique. — Bruxeltes : De Boeck-Wes-
mael, 1986. — 268 p.; 23 cm. — (Pédagogies en développement : Recueits).
CARDINET (Jean). — Pour apprécier le travail des éleves. — Bruxeltes : De Boeck-

Wesmael, 1986, — 133 p.; 23 cm. — (Pédagogies en développement : Problémati-
ques et Recherches).

It convient tout d'abord de mentionner que ces trois ouvrages inauguremt une
nouvelle collection, Pédagogies en développement, dont I'ambition est de favoriser
une plus large diffusion des travaux et recherches conduits dans les différents
domaines des sciences de I'éducation, On saluera donc i'initiative des éditions De
Eo_eck d'avoir donné fe jour A cette collection spdcialisée qui, aprés cefle des
éditions Peter Lang (Exploration Recherches en sciences de I'éducation), nous permet
d’accéder aux contributions belges et suisses & l'avancement de la recherche péda-
gogique. Ajoutons encore que cette coliection est dirigée par Jean-Marie De Ketele
et que les ouvrages publiés ou annoncés {une dizaine de titres d'ici le printemps
1987) sont classés dans cing séries thématiques.

Alors que le dernier de ces ouvrages offre une synthése des travaux récents sur
les pratiques d'évaluation, les deux autres réunissent des textes, pour la plupart
publiés au cours de ces derniéres années par Jean Cardinet dans le cadre de ses
activités au sein de I'institut Romand de Recherches et de Documentation pédagogi-
que. La politique de cel établissement ayant toujours été de favoriser P'accés et la
circulation de ces documents, bon nombre d’entre eux sont connus des chercheurs,
ainsi qu'en témoignent les références bibliographiques des ouvrages ou articles se
rapportant a {'évaluation. Mais précisément, eu égard a I'autorité incontestée de
'auteur, on se réjouira de disposer, sous cette forme, de ses publications les plus
marquantes. Car outre la commodité de consultation, l'intérét majeur des regroupe-
ments effectués réside, comme {e soutigne J.M. De Ketele dans sa préface, dans la
vision d’ensemble ainsi obtenue sur 1'évolution des thérories et des pratiques de
V'évaluation scolaire.

Evolution dont le point de départ est une critique systématique des procédures
traditionnelles de notation et la recherche d'un systéme pius cohérent avec les
conceptions du plan d'études de la Suisse romande. Ce que retracent ces trois
ouvrages, c'est donc le cheminemen! d’une réftexion sur la rationalisaticn des acti-
vités d'évaluation, sur ses enjeux, ses ambitions, mais aussi ses limites, conduite
avec te souci constant de maintenir le dialogue avec les enseignants du terrain. En
ce sens Hs sont complémentaires puisqu'en utilisant un vocabulaire que l'auteur ne
désavouerail pas, I'un représente le « produit » de cette réflexion, alors que les deux
autres en éclairent le « processus =,

Ainsi, « Pour apprécier le travail des éléves » dresse, organisé autour des ques-
tions fondamentales {pour quoi, pour qui, sur quoi, quand et comment évaluer ?} un
cadre propositionnel pour une mise en csuvre cohérente et jucide des démarches
d'évaluation. Les aspects notionnels et instrumentaux sont présentés de maniére
claire et concise ; de nombreux exemples, provenant de sources diversifidées, sont
regroupés en annexe et apportent une concrétisation precieuse. Comme son titre
i'indique, cet ouvrage se veut tourng vers I"action et décrit fes conditions a respecter
pour la réalisation des deux types classiquement distingués d'évaluation peédago-
gique ! i

— d'une part P'évaluation sommative, qui vise & fonder un jugement de portée
générale sur ['éléve, du point de vue de.sa position par rapport aux objectifs
Jd'apprentissage : « il s'agit de préciser (a I'intention surtout des autres enseignants
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ou des autorités scolaires) les apprentissages obtenus & certains stades, poyr
certains objectifs, par certains éleves » (p. 46} ;

— d'autre part I'évaluation formative, qui vise a faciliter I'apprentissage de
I'éléve et intervient donc pour modifier le contexte de cet apprentissage : « [ellg]
s'efforce de suivre 'apprentissage d'un éléve qui normalement progresse constam-
ment. C'est pourquoi aucune des informations u'elle fournit n'a de valeur perma-
nente, ni ne peut étre utilisée hors du contexte ol elle a été recueillie » (ibid,),

C'est sur ia base de ce découpage fonctionnel gue sont décrits, en parailéle, leg
exigences et les instruments propres a chaque fonction, au regard des trois étapes
essentielles de toute stratégie d'évaluation: le recueil, Uinterprétation et I'utilisation
de l'information (pp. 37-70). Cette présentation synthétique représente la conciusion,
provisoire, de toute une série d'expérimentations alimentées par le developpement et
la confrontation des modéles et des conceptions théoriques. C'est cette dynamique .
que restituent, au fil des textes rassemblés, les deux autres volumes.

Parce qu'elle répond au besoin de disposer de points de repére stables dans une
réalité évolutive, I'évaluation sommative exige des bilans ayant une valeur générale.
Le contrdle de la généralisibilité est donc 'une des conditions de sa validité et se
trouve au ceeur de la problématique qui sous-tend Evaluation scolaire et mesure.

Inversement, parce qu’elle ne vise que I'aide a I'apprenant; I'infarmation recueillie
pour une évaluation formative posséde un caractére temporaire et se situe toujours
dang une situation particuliére ; elle ne recherche donc pas de généralisation a
d'autres moments de l'apprentissage, ni a d'autres progressions didactiques. En
revanche, se pose pour elle la délicate question de sa traduction en actes pédagogi-
ques : question largement débattue dans « Evaluation scolaire et pratique ».

A} « Evaluation scolaire et mesure »

La nécessaire spécificité des instruments de I'évaluation est déja au centre des
premiers textes de cet ouvrage puisqu'elle fonde, dés 1971-1972, la critique des
pratiques habituelles de notation scolaire. Elargissant cette critique au-deld des
sevles préoccupations de la docimelogie (« Faut-il encore mettre des notes ? », po.
11-21), l'auteur montre 'inadéquation de la note dés lors que 'on se référe a une
pédagogie de 'apprentissage, centrée sur les comportements des éléves. Parce que
renvoyant a une échelle unigue d'appréciation, les notes ne peuvent satisfaire sans
confusion les fonctions d'orientation, de régulation ou de certification, endossées par
I'evatuation aux différents moments d'un apprentissage. D'ol la nécessité d'une
« adaptation des tests aux finalités de I'évaluation » {pp. 23-58) dont une premiére
approche est propeosée sous forme d'une typologie des tests de connaissance
fondée sur la différenciation la plus ulile. c'est-a-dire sur les effets a mettre en
évidence en priorité.

Selon la nature des decisions & prendre, on est donc amené a privilégier certains
aspects, certaines informations. A partir du modéle aujourd’hui bien connu de 'ana- i
lyse systémique, Jean Cardinet situe I'dvaluation pédagogique comme un cas parth
culier d'utilisation de I'information pour guider, améliorer, cerriger le fonctionnement
d'un systéme (« Objectifs éducatifs el évaluation individualisée », pp. 63-111). Dans,
celte perspective, la rationalisation des démarches d’évaluation suppose que 83|
informations recueillies soient suffisamment sres pour fonder les décisions & pren-
dre, ce qui implique plusieurs exigences méthodologiques et en particulier (e contrdle
des sources de variance vraie et de variance d'erreur des instruments de mesure.

En d'autres termes il s'agit de renforcer la composanie « vraie » de ia mesuré
(lice aux différences que i'on veut faire apparaitre entre fes objets étugiés : direction
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ou face_tte de diftérenciation) par rapport a la composante d'erreur (provenant des
fluctuations dueg aux conditions d'observation dans Péchantillonage utilisé : direction
oy facetie de generalisation). Dans le cadre de la théorie de la généralisibilité o il
situe ses travaux, Jean Cardinet propose tes bases d'un modéle pour quantifier ces
fluctuations, a_\pplicable a tout objet d'étude quel que soit I'instrument atilisé (pp.
1‘19-1f11!. A titre d'illustration, sont décrits trois plans de mesure 1 psychométrique,
egumetrlque et diagnostique, rependant aux trois principales directions de différen-
ciation de I'évaluation sommative : bilans différenciant respectivement des personnes
ou dt_es groupes (bilans individuels sur trait psychologique ou bilans collectifs sur
q?estl_ops de référence), des stades d’'apprentissage (pour la mesure des progrés
d'un éléve ou d'un groupe par rapport & un objectif donné), ou encore des objectits

différents [établissement de profils) de réussite @ partiticn des objectifs atteinls et
non atteints] (1).

Reste que la recherche d'une fiabilité accrue des procédures d'évaluation ne
saurait a elle seule répondre A I'ensemble des questions qu'elles font surgir. Dans
une troisiéme partie consacrée aux aspects sociologiques, sont envisagées les inéga-
lites de réussite scolaire des différents milieux sociaux. Aprés avoir discuté les
hypothéses de Philippe Perrenoud sur I'existence d'un biais social dans 'évaluation
de l'enseignement, l'auteur, tout en reconnaissant les effets d’amplification des
différences résultant de 'usage des notes dans une pédagogie traditionnelle, n'ac-
crédite pas I'igée de I'évaluation génératrice d'inégalité. En fait ce gue I'évaluation
révéle c'est une distance trés inégale des différents groupes sociaux aux normes
scolaires. Rétablir une égalité devant I'évaluation passe donc par l'ouverture de
I'école a la diversité culturelle et & [a diversité des modes d'apprentissage : bref, par
la mise en ceuvre d'une pédagogie différenciée, servie par une évaluation non pas
comparative mais référée & des objectifs, et dont I'un des points d'appui réside dans
la présence continue d'une évaluation formative & visée régulatrice.

C'est d’ailleurs sur cette derniére problématique {« Les deux visées de I'évalua-
tion formative », pp. 197-223) que le livre se referme. Posant ainsi les « limites des
modéles métriques » et annongant par conséquent fe fil direcleur des textes réunis
dans le second volume.

B} «Evaluation scolaire et pratique »

Les textes de la premiére partie de l'ouvrage, consacrés & I'évaluation par
objectifs, mettent en évidence l'ambiguité des informatiqn's que !’on peut rec_ue_illir
lors d'une évaluation-bilan effectuée en début de scolante primare. L:fx description
des phases successives d'une recherche visant la cons}ruchgn g!‘upe épredve pour
contraler tacquisition d'un type particulier de soustraction fan_ ainsi gpparanre que,
malgré une définition aussi étroite que possible de ce savoir faire, les e_checs dans la
tiche proposée s'expliquent le plus souvent par' yn_ mangue de matt_mteldes eleves
au niveau du raisonnement plutdt que par un deficit purement mathématique (« A la
recherche d'une évaluation par objectiis », pp. 1_1 -95). Au nom du_ groupe de travail,
Pauteur en conclut que tout bilan dans ce dqmame. et par exte’nsmn dans les autres
domaines disciplinaires, révéle en fait le niveau globai c_ig I'enfant sur Ies’plans
cognitif, linguistique, etc. Tout bilan en debut de scc?!arlte reste. par C()nseque;.\.t
ambigu et trompeur au sens o¢ il ne mesure pas ce qu il est cense mesurer et qu'il
ne peut fonder, du coup. aucune conclus'fon. Thz_ese que 'on retrouve dans de
nombreuses réflexions contemporaings sur l'apprentissage de ia lecture.

i . ilé ; lera la publication récente de
ntation plus detaillée de ce modele, on signale ation recent
Card(i:elp([);rl u{.‘gu?rr\zz? 0Y.). __p,qssu.-er la mesure. Guide pour 'es études de généralisibilité.

Berne ; P. Lang, 1985.
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Ce qui est en cause ici, c'est bien limpossibilité de fonder une « évaluation
objective d'un savoir significatif ». Certes il serait possible de contrdler rigoureuse-
ment tous les facteurs perturbateurs dans une épreuve. Mais on n'obtient plus alors
que I'évaluation d'un savoir parcellaire, un éiément isold dans la construction de
I'individi: ; ce qui renvoie aux limites, soulignées par Cardinet, des conceptions gf
pratiques behavioristes o0 {‘objet de fa formation réside dans [l'acquisition d‘up
comportement observable, réduisant I'évaiuation a la vérification de ce comporte-
ment.

Le constat de ces difficultés appelie plusieurs prolongements de la recherche

dont deux sont envisagés ici. La premiére directicn de travaii concerne la définition -

des objectifs. A une conception atomiste des objectifs jalonnant une prograssion
lingaire (modéle de la pédagogie de maitrise). Jean Cardinet propose de substituer
une « progression pédagogique multi-directionnelle » plus propice & la prise en
compte des capacités methodalogiques :

« Une sorte de retournement pédagogique serait concevable, oU le contenu des
programmes ne caractériserait plus 'apport essentiel de ['école. Les contenus
seraient pris comme moyens, et non plus comme buts de I'enseignement. lis
devraient étre l'occasion d’exercer ces savoir-faire instrumentaux, dont ['influence
apparait comme si déterminante dans la résolution des problémes de la vie réelle »
(p. 75-76).

Poursuivant dans cette perspective, il dresse dans le texte suivant (« Le décou- |

page des objectifs peédagogiques », pp. 87-128) une tiypclogie des défindtions
d’objectifs, centrés sur teur degré d'adequation a diverses conditions d'apprentis-
sage. Le premier axe de cette typologie est celui des objets de I'apprentissage qui
peuvent étre- des contenus, des démarches de pensée, ou encore des savoirs en
situation ; fe second axe renvoie au point de vue selon lequel sont envisagés ces
objets : point de vue de I'expert {point de vue « statique » prenant comme référence

la maitrise du savoir-faire) ou point de vue du processus d'apprentissage dans ses |
formes successives [point de vue « dynamigue »), La combinaison des trois objets st !

des deux points de vue donne six principes d'organisation des objectifs dont les

avantages et les inconvénients respectifs sont & mettre en relation avec les caracté-

ristiques particuliéres de chaque situation d'apprentissage.

La seconde conséquence qui résulte des ambiguités inhérentes 4 tout bilan est
d’engager !'evaluation, notamment a I'école primaire, dans une visée résolument

formative, c'est-a-dire intégrée a I'action pédagogique afin de remédier opportuné-

ment & des erreurs ou des difficultés qui surviennent en cours d’apprentissage. Or, le

systéme de référence de l'évaluation formative peut également étre envisagé suivant |
les deux poinls de vue évoqués ci-dessus, qui correspondent aux conceplions

« behavioriste » et « constructiviste » de I'apprentissage. Autrement dit, & une vérifica-
tion de lacquisition successive d'éléments résultant d'une décomposition du com-
portement lerminal recherché, est opposée ung analyse de l'activité de ['étéve a
mettre en évidence les procédures qu’it utilise et ce qu'elles signifient du point de
vue de son systéme de représentations (« Pour évaluer les éléves, que faut-il obser-
ver 7 », pp. 141-156),

Ce débat théorique autour de la doctrine de référence de 'évaluation formative a
suscité de nombreux échanges et confrontations entre chercheurs (2). Pourlant ce
sont des considérations issues de la pratique qui vont conduire a son gépassement.
En effet, bien que ta conception constructiviste s'inscrive dans la perspective piage-

. (2} Sur ce point, on renverra a Allal (L.}, Cardinet {J.). Perrenoud (P.). —~ L'évaluation forma-
tive dans un enseignement différencié. — Berne : P. Lang, 1979,




tienne qui a inspiré y . . )
diflicileq‘w ainspire le Plan d'études de la Suisse romande, son application se révéle

— «la détermination des stades de développement de chacun des enfants d'une

ctasse ordinaire exigerait bea & iqué
b ) ucoup trop de temps pour étre prati de f
generale et continue » {p. 150) ; P Pe P prafiquee de Tacon

o ; Qaulre part, “ la cognaissgnce préc.ise du stade d'acquisition de chaque

ant, a supposer qu'elle soit possible, ne résoudrait pas le probléme pédagogique.
Cette infermation reste en effet statique : elle place un repére sur un chemin, mais
elle ne donne pas le moyen d'avancer » (ibid.).

] Ces_obstacles a l'application pratique mais aussi les multiples considérations
DEU?QOQIQUES gi contextuelles gui pésent sur «la cohérence nécessaire dans le
choix de_s procedures d'évaluation scolaire » {pp. 157-173) traduisent, ici de fagon
exemplaire, la prise en compte de |a réalité du terrain et de sa spécificité, a la fois
comme Ifa lieu de Finsuffisance de toute théorie et comme le lieu du rebondissement
de ia‘theorie. Parce que le projet de recherche dans lequel s'inscrivent les travaux
dont il est rendu compte est soumis & certaine urgence quant aux changements a
:erod_u‘:re dans les classes, on ne peut faire l'impasse sur les contraintes des
situations scolaires, ni sur les attentes de ceux gui en sont les acteurs (« Réflexions
d’'enseignants sur I'évaluation des éléves », p. 199-227). L'évaluation formative ¥
gagne une définition, certes moins ambitieuse, mais plus proche des préoccupations
des maitres puisqu'articulée sur leur intervention pédagogique. C’est a partir d'une
théorisation des démarches plus ou moins intuitives adoptées par les maitres pour
ajuster les situations d'apprentissage aux besoins des éléves gue sont dégagées des
stratégies d'évaluation formatives cohérentes avec les lignes directrices d'une péda-
gogie du développement : « évaluer les conditions d'apprentissage des géléves plutdt
que leurs résultats » (pp. 187-197), c'est-a-dire mieux exploiter les sources d'infor-
mation existantes (et notamment toutes tes ressources de l'auto-évaluation) pour
créer ou maintenir des conditions d’apprentissage stimulantes. Congue comme un
retour d'information a destination de 'éléve et/ou du maitre, I'évaluation formative
contribue donc a la régulation de |'apprentissage formant ainsi une « boucle systémi-
que ». Selon les modalités de I'évaluation. continues ou ponctuelles, la régulation
sera interactive {« boucles d'adaptation de premier ordre ») ou différée (« boucles
d'adaptation de deuxiéme ordre »).

Reste que ce modéle systémique, s'il représente un modéle provisoirement
satisfaisant pour l'action, comporte guelques zones d'ombre. C'est I'éclairage de
celies-ci, & partir des récents apports de la psycholegie sociale de I'éducation.
gu'ébauche Jean Cardinet dans la derniére partie de I'ouvrage. Sont en particulier
envisagés les obstacles a I'établissement cu « contrat didactique » qui tiennent, entre
autres, a la communication insuffisante des attentes et des exigences du maitre vis-
a-vis de la tache & effectuer. Considérée dans cette perspective, }a.Qémarche
régulative vise I'amélioration de catte communication e,t' notamment, I'explicitation et
I'appropriation par les eléves dg but‘et des criteres d'évaluation de cette tache. Se
posent alors les questions relatives a: o

— & la prise en charge de la régulation gt plus PreCfsemgnt,_ dan? le cagre de
dispositifs pédagogiques orientés par des ObjeF:tlfS d’autonomisation, & sa prise en
charge par les éléves eux-mémes (auto-régulation) ;

e évaluation formative et évaluation sommative | les rapports
par le modéle systémique (articulation de {'évaiuation forma-
e sont-ils pas a nuancer si I'on considére que, par
dela la realisation de la tache, les obje;tifs réels visgqt'é permettrfa_aux éléve?
d'exercer te controle et d’acquérir la maitrise _de leur acl,:f}te ? éon se rg:ere;a SLt” c,:-
point & la distinction proposée par J.J. Bannicl entre critéres de réussite et critéres

de réalisation).

— aux rapportg entr
de subordination induits '
tive sur I'évaluation sommative) n
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Ces dernigres interrogations suggérent que la réflexion sur 'évaluation a encon
bien des raisons de continuer a s'exercer. Nul doute que la création récente d'une
association européenne, création a laquelle I'auteur a largement contribug, offrirg u
cadre fructueux aux communications et échanges a venir. Mais d'ores et dgja, quals
que soient les points de vue qui arientent leurs travaux, chercheurs et praticieng
trouveront dans ces trois volumes des points d'appui précieux. D'une part parce quq
les dimensions méthodologique, pédagogique et sociologique de la problématique g
I'évaluation y sont saisies dans leur interdépendance ;| d'autre part parce que
travail de théorisation y demeure toujours soumis aux interpellations de la pratique

Bernard MACCARI

i
COHEN {Rachel), GILABERT (Héléne). — Découverte et apprentissage du langage
écrit avant six ans. — Paris : PUF, 1986. — 181 p.; 21 cm. — (Pédagogie d'avjour
d'hui).

Une nouvelle étude & verser au dossier des apprentissages précoces ? Cerles.
Mais une des particularités de celle-ci, est qu'elle ne concerne plus seulemen,
quelques bambins appartenant & un milieu socio-économigue favoriséd, mais des1
classes entiéres d'enfants fréguentant une école maternelle de la Piaine Saint-Oenis,
dans la banlieue parisienne. En effel, 1a était la gageure pour R. Cohen, au terme
d'une premiére expérience menée dans une écoie privée (L'apprentissage précoce de
la lecture, PUF, 1977). Poursuivant son combat (Plaidoyer pour les apprentissages
précoces, PUF, 1982), elle fait la rencontre de H. Gilabert, elle-méme convaincue pa;
sa propre pratique (Les enfants de 2 & 4 ans a I'école maternelle, en collaboration
avec N. Du Saussoy et M.B. Dutilleul, Ed. A. Colin, 1983} que I'école est loin de
solliciter toutes les potentialités des jeunes enfants. Leur collaboration g'étabit
autour du constat suivant : en évacuant de ses programmes toute forme d'apprentis-
sage systématique de la lecture avant 6 ans, 'institution scolaire « laisse prédoming
les influences néfastes de milieux non-stimulants » {p. 27).

Une autre particularité, et non des moindres, de cet cuvrage, est qu'il se réclame
de la recherche-action pour laquelle il constitue une intéressante illustration. En effet
alors que bien des publications invoguant cette approche ne sont que recherche
appliquée ou intervention sociale, 'ouvrage de R. Cohen et H. Gilabert nous propos
une démarche dans laquelle I'action concertée entre chercheurs et acteurs s'aliments
aux sources de la recherche fondamentale et de la clinique, qu'elie éclaire et enrichh‘
a son tour.

L'action mise en piace et développée a I'école maternelle La Montjoie s'appuit
sur la connaissance scientifique et sur le savoir clinique des auteurs qui confrontenl
dans la premiére parlic de I'ouvrage, les données résultant de nombreuses années
de pratique pédagogigue et d'observation dans les classes a celies produites par les'
théories psychologiques de l'apprentissage et celles de ia lecturisation. Rejetant enl
bloc — on aurait souhaité une analyse plus nuancée — les théses des adeptes &
« reading-readiness » qui préconisent de suivre les lois de la nature, alors que F
lecture n'est pas une capaciié naturelle mais culturelle, elles retiennent dans &
théories du développement quelques idées-clés, telles que 'existence chez le ieune|
enfant de besocins intellectuels, tout autant que de besoins affectifs, de jeu. ¢
mouvement etc., la précocité du développement mental et le rdle bénéfique de‘
stimutations culturelies appropriées. L'apprentissage précoce de la lacture est dong:
consideré non seutement en tant que tel, mais aussi comme un moyen de stimulation
du potentiel intellectuel de P'enfant. Quant aux différentes conceptions de l'acte a2




lire, R. Cghen et H. Gilabert empruntent volontier 4 Freinet I'idée de I'apprentissage
comme résultat du tatonnement experimental, et aux nouveaux théoriciens (Foucam-
bert, Cparm‘eux)l leurs interrogations sur le comportement du lecteur accompli, ce qui
les amene 4 privilégier I'organisation matérielle de I'environnement, la mise en place
de situations fonctionnelles et fictionnelles et lecture, I'entrainement a la production
deltextes, méme chez les tout-petits. Mais elles retiennent cependant de fa fréquen-
tall_on quotidienne des enfants. que ces derniers s'intéressent aussi trés 16t au code.
« Lire, c'est donc produire du sens et maiteiser le code » (p. 43).

. La prpblématique ayant ¢té définie, ta deuxiéme partie de ['ouvrage présente
I'e angtom;e » de I'expérience. L'action est tributaire d'un probléme social que nul ne
peutllgnorer: ’échec précoce de I'éléve est aussi I'échec de I'école a4 combler le
handicap socic-culturel, perceptible chez les enfants des groupes défavorisés dés
leur entrée a fa maternelle. Pour tenter de réduire cette « malnutrition sociologigue »
dgnt sont victimes les enfants d'ouvriers et de travailleurs immigrés qui fréquentent
I'école de La Montjoie, chercheurs et praticiens ont étroitement collaboré a 1a mise
au point et & la mise en action d'une pédagogie adaptée aux possibilités de ces
enfants qui «ont tout a découvrir dans le domaine de I'écrit » (p. 47), comme aux
personnalités des enseignants. L'objectif est triple: apprentissage de la lecture,
développement cognitif et dévetoppement du vocabulaire. Conformément aux prin-
cipes énoncés précédermment, I'écrit proposé a I'enfant visera toujours I'appropria-
tion simultanée du sens et du code et ce, par le recours a deux situations d'appren-
tissage : I'une, sans enseignement, basée sur une modification de I'environnement,
"autre, avec enseignement basé sur « la méthode globaliste, naturelle, qui part de la
complexité de la réalité vécue et va aider I'enfani, guidé par le maitre, & construire
son savoir, a choisir son cheminement » (p. 65). Les stratégies pédagogiques —
organisation de {'environnement, organisation des activités quotidiennes dans la
classe, conception des situations fonctionnelles et ludiques de lecture, élaboration du
matériel pédagogique, attitude des adultes — sont minutieusement décrites et pré-
sertent de ce fait un intérét majeur pour les enseignants sans expérience ou en mal
d'inspiration. En effet, dans la relation pédagogique, I'adulte propose et l'enfant
dispose, mais « le maitre doit faire preuve d'ambition de sorte que ses éléves aillent
aussi loin que possible dans la réalisation de leurs potentialités humaines » (p. 72).

Le plan d’évaluation combine une cbservation systématique dans chaque classe,
une évaluation quantitative a la fin de chacune des trois années de 'expérience et
une évaluation finale a la fin du CP inciuant la comparaison avec les résultats des
éléves ayant fréquenté cette classe avant ie début de l'intervention (faute d’aveir
frouvé une classe-témain n'ayant bénéficié d'aucune forme d'entrainement a 'acqui-
sition de la lecture, ce qui peut sembler paradoxal au vu de fa situation prealable-
ment mise en cause !}.

L'évaluation quantitative ne répond pas entiérement aux attentes des cher-
cheurs : si les écarts aux tests Vocim (vocabulaire en irpage) et Inizan (échneue
composite de lecture) semblent statistiquement significatifs, il n'en est pas de mgme
pour le PM 47, mesurant le deéveloppement mental dpfs‘enfants._ Dg pius, — et ¢'est
|4 un aulre paradoxe — les meilleurs résultats ont été enregistrés au.terme de |_a
premiére année d'expérience. Autrement oit, ie_programme d'apprentissage seran
plus efficace lorsqu’il est appliqué une seule annce aux enfan}s de la g.ran,de sgctlon
maternelie, que lorsqu’il fait I'objet d'uQ_p{an de trois anls. debutant qgs ’entree _de
- I'enfant en petite section... Voila de quoi s'interroger sur I'(injapportunité d}e !g }notlon
de maturité, mais les auteurs s'orientent vers une qna’lyge_des chstacles zqdwldueis.
institutionnels, adminisiratifs et fmanc_igrs qui sont aﬁ I'origine de cet gffet manenc_ju,
analyse intéressante. certes, mais qui évacue peut-étre un peu trop vite la question

de fond.
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Au-deld des chiffres parfois peu convaincants, trop évidents (la comparaison
avec les enfants fréquentant une école privée internatiorale), ou suscitant plus de
questions qu'ils ne donnent de réponses, ce qui nous semble le plus intéressant,
dans ce bilan, ¢'est I'espace consacré par R. Cohen et H. Gilabert a I'analyse
qualitative de I'expérience. Prenant appui sur le journat de bord des institutrices et
les notes des observatrices (auxquels I'cuvrage fait une large place), enrichie des
données issues des réunions bimensuelles de ccordination, cette analyse du végy
dans les classes rend admirablement compte d'une variable trop souvent ignorée
dans 1a recherche : le temps dramatique. Elle témoigne aussi de la reconnaissancge
du statut de chercheur-acteur du praticien et donne véritablement son sens 3
I'expérience.

Nous étions partis de la connaissance, {'évaluation gualitative nous y raméne par
une description minutieuse des processus mis en ceuvre par les jeunes enfants 3 la
découverte de V'écrit, et débouche sur une typologie des stratégies impliquées par
ces compartements. Celle-ci est alors commentée a la lumiére des quatre axes
théoriques fondamentaux deégagés de I'ceuvre de Piaget par G. Vergnaud : la notion
d’invariants opérateires, la fonction symbolique, l'interactionnisme et le concept
d’equilibre. Les observations réalisées sont aussi confrontées avec celles émanant
d'expériences effectuées dans d'autres pays, d'autres milieux, dans le cadre de
situations pédagogiques différentes. La similarité de ces observations conduit les
auteurs & retenir 'idée d'une théorie générale de I'apprentissage du langage écrit qui
serait encore a faire.

Enfin, aprés une interpellation de ['Education Nationale pour qui «I'échec a
I"échec scolaire doit &tre I'cbjectif premier d’une politique scolaire démocratique et
généreuse » (p. 187), R. Cohen et H. Gilabert concluent en mettant 'accent sur ta
dimension praxeoiogique de la recherche-action qui, « formation & la recherche, par
la recherche, en liaison avec l'université, est le meilleur garant de la qualité des
enseignants et de leur pédagogie » {p. 169). Elles en apportent la preuve par cet
ouvrage qui, malgré les quelques reéserves énongées précédemment, sera apprécié
par tous les praticiens et par tes chercheurs soucieux de prendre en compte la
réalité enfantine et celle du terrain.

Marcelle HOUX

DUCROS (Pierre), FINKELSZTEIN (Diane). — L’école face au changement. Innover.
Pourquoi ? Comment ? — Grenoble : CRDP, 1987, — 208 p., 23 cm.

Dans le contexte frangais, les travaux sur linnovation sont rares. L'intérét du
livre de Pierre Ducros et Diane Finkelsztein : « L'2cole face au changement. Innover.
Pourquoi ? Comment ? » est d'autant plus grand. Si cet ouvrage s'inspire essentieile-
ment de recherches étrangéres, sans doute, sa parution traduit-elle une récente
évolution des mentalités en France. En effet, ce livre est le fruit d'une université d'été
réalisée a Greroble en 1984 sur te théme: « Du projet éducatif au plan de forma-
tion », Il releve ainsi de I'effort mis en ceuvre au cours des dernigéres années pour Ja
formation continue des enseignants et il témoigne parallélement d'un mouvement de
décentratisation. A cet égard, on peut saluer I'initiative du CRDP de Grenoble qui 2
assure, dans de bonnes conditions, I'édition de cet ouvrage.

La table des matiéres rend bien compte du projet des auteurs; réformes et
innovations ; prendre en compte e monde subjectif de I'enseignement ; prendre en
compte I'écologie spécifique de la classe ; prendre en compte I'établissement comme
organisation ; quelles connaissances pour |'action ? I'innovation scolaire comme pro-
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cessus ; une formation continue centrée sur les pratiques ; des stratégies de diffusion
et d'accompagnement des innovations scolaires...

Les connaissances actuelles sur les processus de l'innovation sont évidemment
mobilisées. Une grande importance est accordée a I'état d'esprit des acteurs, c'est-
a-dire des enseignants. Comment pergoivent-ils le changement 7 Comment regoivent-
ils les apports de ta recherche 7 Quelles sont leurs pratiques et leurs besoins ? Cette
orientation nous semble tout & fait essentielie. Pendant des années, face aux dys-
fonctionnements du systéme, des conceptions volontaristes ont prédominé. Les
autorités ministérietles, la recherche, I'action militante ont apporté leurs contributions
sous des formes évidemment bien différentes. Aujourd’hui, on prend conscience que
lout cela ne suffit pas. I faut prendre de pius en plus en compte I'état d'esprit de
I'enseignant moyen, son univers subjectif. C'est un appe! a des recherches nouvelles
sur ce sujet, en France tout particulidrement, puisque les travaux dont cet ouvrage
s'est inspiré proviennent essentiellement du monde anglo-saxon, de Suisse ou de
Belgique. On y reléve ainsi les noms de Michael Huberman [(Genéve), Philippe
Perrenoud (Ger'u'éve), Diane Finkelsztein (Bruxelles), Roland Vandenberghe {Louvain).

Les auteurs ont écrit leur ouvrag.e a partir d'une adaptation des exposés pré-
sentés au cours de l'université d'été et de la littérature de recherche qu'ils ont
rassemblés. Ce travail nous parait une vraie réussite par la clarté du style qui s'y
manifeste de bout en bout. La iimite réside & notre sens, dans I'absence de mise en
situation dans le contexte frangais gui aurait demandé une rétrospective historique.
Comment e concept d'innovaticn s'est-il manifesié dans notre pays ? Bien souvent
dominé par celui de recherche, il a néanmoins été affirmé dans certains travaux (1).
On songe par exemple au vocable d’«innovation contrdlée » mis en exergue par
Louis Legrand. Une analyse des essais d'innovation realisés en France a différents
titres aurait été intéressante. Tel guel, cet ouvrage represente un pas en avant. Sous
une forme remarquable, il assure la promotion d'approches encore nouvelies dans
notre pays. C'est une information essentielle pour tous les acteurs du systéme
éducatif et une incitation pour les chercheurs frangais.

Jean HASSENFORDER

GARDNER (Howard). — The mind’s new science : a history of the cognitive revolution.
-— New York : Basic Books, Inc. publishers, 1285. — 423 p.; 24 cm.

A celui qui s'interrcge sur les sciences cocgnitives, leur origine, teur évolution,
leur devenir et ceci dans une perspective épistémologice-critique, on a spontanément
envie de répondre : voyez H. Gardner. En effet, au moment ol la connaissance de la
connaissace devient un théme majeur de la réflexion et de la recherche scientifique,
Gardner, par I'effort d'une approche pluridiscipiinaire, fournit au lecteur un salutaire
recul a 'égard des sciences cognitives.

La pluridisciptinarite n'est pas ici affichee comme une pétition de principe mais
est dégagée d’'une approche historico-critique des diverses sciences et des relations
qu’elles entretiennent. Mais, au-dela des rapports entre les sciences, un intérét non
négligeable du tvre est de nous montrer que 'évolution des sciences cognitives et
leur formidable développement sont liés & des rencontres entre des hommes et pas
seulement entre des idées. Par exemple Oppenheimer invitant dans les années 1950

(1) -HASSENFORDER (J.J. — Innovation et recherche, it L'éducateur, nov. 1985, p. 12-15,

111



112

au Princeton Institute George Miller et Jérome Bruner. Les rencontres et la mutiplica-
tion des collogues tels que les présente Gardner donne un sentiment de dynamique
scientifique et de foisonnement d'idées, le tout vécu dans des interactions fortes
entre chercheurs. Ce livre est décidément bien écrit,

Plus fondamentalement, ou plus exactement plus spécifiquement, e travail de
Gardner montre comment (a-science cognitive est le résultat d’'un tong cheminement
dans lequel la psychologie a joué un réle majeur. Ceci, en dépit de la prise de
position kantienne, selon laquelle elle ne saurait devenir autre chose de plus qu'une
description naturelle de {"dme. L'intéressant débat, que nous rappelle Gardner, et que
Kant a tranché, entre la tradition continentale de Descartes et Liebnitz, et la philoso-
phie empiriste britannique de Locke, Berkeley et Hume, est, dans sa préseniation,
des plus éclairant pour comprendre le frein qu'a pu aussi étre Kant, par rapnort ay
développement des sciences cognitives. Bref, Gardner nous propose une lecture de
«la révolution cognitive » gui ne laisse rien dans I'ombre en ce sens que toule
préesentation d'une avancée dans la cConnaissance de la connaissance nous est
toujours présentée en référence, aux conditions de sa réalisation. Conditions qui
référent sigulitanément a thistoire des sciences et de leurs relations et aux inierac-
tions de conjoncture entre les disciplings preoccupées par la connaissance. C'ast
ainsi que H. Gardner nous renvoie, par rappert & un méme e€lément problématique,
par exemple de G. Bateson, a Simon et Newell en passant par Ashby's pour nous
rappeler I'importance du neuropsychologue Donald Hebb, des processus de Markov
et des modéles stochastiques, L’habileté de P'auteur étant de nous fournir 4 chaque
instant, le fif, méme ténu, qui nous permet de nous orienter dans ce cheminement
pluridisciplinaire.

Cette histoire de la révolution cognilive (c'est en fail le sous-titre du fivre)
contient en elle-mé&me plusieurs histoires, certes non exhaustivement traitées, mais
néanmoins suffisamment abordées pour donner le golt d'aller plus loin. C'est ainsi
que si la psychologie est sans doute la discipline la plus complétement abordée, en
raison, si I'on en croit 'auteur, de sa contribution déterminante aux sciences cogni-
tives, elie n'existe qu'en rapport avec d'autres : informatique, cybernétique, finguisti-
que, mathématique, logique, neuropsychologie. La fagon dont I'auteur gére la pluri-
disciplinarité de son approche (e conduit inévitablement & réciamer Une science
cognitive intégrative. En effet, Gardner constate, et a juste raison, quaujourd’hui, les
frontiéres disciplinaires demeurent marquées et que chaque discipline gére un patri-
moing sctentifigue spécifique. Cependant, pour Gardner les divisions qui existent a
Iintérieur des sciences cognitives ne sont pas vraiment liées aux perspectives
disciplinaires traditionnelles mais plutdt aux contenus cognitifs spécifiques a aborder.

Gardner est résolument optimiste quant a {'avenir des sciences cognitives et {eur
assigne 'ambition de resoudre des questions jusqu'alors abandonnées & 1a philoso-
phie :

«In my view, the ultimate goal of cognitive science should be... to provide a
cogent scientific account of how human beings achieve their most remarkable sym-
bolic products : how come 1o compose symphonies, write poems, invent machines
{including computers) or construct theories (including cognitive-scientific ones) ».
Expression d'un bel objectif, en conclusion d'un livre repére pour ceux que les
sciences cognilives intéressent, sans pour autant étre des spécialistes, pour les
autres, et notamment les psychologues de la cognition, cel ouvrage aura d'indénia-
bles vertus « d'accompaghement pour une réflexion epistéemologique ».

Jean-Marc MONTEIL



MARTINAND {Jean-Louis). — Connaitre et transformer la matiére/préface de G.
Delacote. — Berne : Peter Lang, 1986. — 315 p.; 21 cm. — {Exploration, Recherches
en sciences de I'éducation).

l'ouvrage de J.L. Martinand représente une trés importante contribution & la
recherche en didactique de I'enseignement des sciences physiques et de la technolo-
gie. Par I'étude critique des expériences que des équipes de recherche ont conduites
avec des enseignants en activité, il dépasse en intérét le seul domaine de la
physique et de la technologie.

J.L. Martinand précise dés le début que les travaux ont été guidés par « le point
de vue des objectifs pédagogiques ». — « ll faut pouvoir exprimer de maniére précise
et objective ce que les enfants devront étre capables de faire aprés I'enseigne-
ment,... ¢’'est un point de vue... qui déplace l'attention du maitre vers I'éléve et du
sujet d’études avec ses représentations habitueiles (manuels, cours, etc.) vers les
capacités que I'on cherche a développer ».

Ces travaux conduisent a un approfondissement de la notion d'objectif et de son
utilisation dans la réalité complexe de Penseignement. Ainsi se trouve posé le
probléme de « recherche pour 'enseignement »,

Alors que les «sciences de ('éducation» — quand elles «juxtaposent des
recherches de type psychologique, sociologique, économique, historique, philosophi-
que » —, apportent des connaissances indispensables qui renouvellent des perspec-
tives, mais ne répondent pas directement aux besoins des maitres, les travaux
présentés ici peuvent apporter des réponses qui, au plan de la pratique pédagogi-
que, aident les enseignants & renouveler et maitriser avec plus de lucidité teurs
activités.

Au terme du livre, J.L. Martinand expose les résultats acquis et les guestions qui
restent soulevées. Quelques-uns des principaux éléments dégagés peuvent se résu-
mer ainsi :

1 — Penetration du point de vue des cbjectifs dans la pratique de t'enseigne-
ment d'une matiére donnée.

2 — Cohérence et pertinence d'un tableau d'objectifs.

3 — Intérét des objectifs et confrontation des résultats en ce qui concerne les
objectifs d’attitude, d'autonomie, de socialisation et les objectifs de connaissances,

4 — Mise en évidence de contradictions possibles entre des obiectifs.

5 — importance de ceux-ci pour !'evaluation.

6 — Limites du point de vue des objectifs pour certaines questions, par exemple
pour conduire 'évolution d'un tableau d'objectifs ou pour le metire au point.

7 — Nécessité de lier les recherches aux actions et de caractériser ies objectifs
grace a une action collective pour et avec les enseignants.

8 -- Distinguer les objectifs des indicateurs d'évaluation et centrer celle-ci sur
I’action des maitres en tenant compie des situations et des contraintes qui pésent
sur cette action.

9 — Poursuivre des recherches sur les structures conceptuelles de la matiére
enseignée au niveau de son enseignement, ainsi que sur la notion « d’objectif-
obstacle » ; sur celle de pratique sociale de référence et sur la distinction a opérer
entre variables et invariants didactiques.

Tous ces éléments sont dégagés au terme du livre qui s'articule en 3 parties de
3 ou 4 chapitres chacune. La premiére partie concerne le théme des objectifs; la
deuxiéme est relative 4 {'opérationnalisation des cbjectifs dans trois etudes de cas;
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la troisiéme présente de fagon détaillée la premiére étude de cas et I'élaboration deg
objectifs puis 'évaluation de cette étude. Chague chapitre comporte une bonng
bibliographie et plusieurs présentent les tableaux d’abjectifs mis au point au cours
des recherches.

Cette note critique serait incompléte si elle ne précisait pas davantage 1le
contenu de certains chapitres — J.L. Martinand dans le chapitre | rappelle les
principales publications étrangéres et frangaises qui traitent des objectifs et taxino-
mies pédagogiques. (de Mager, Bloom, Gagné, De Landsheere, D'Hainault,... 4 Poct-
zar, Hameline, Not, Van Cutsen). L'importance de l'apport de D'Hainault pour les
sciences physiques est soulignée car « il propose un modéle genéral qui intégre la
plupart des apports des objectifs de comportement, des taxonomies et de 'ensei-
gnement programmé, (et} d'autre part, il accorde & la matiére d'enseignement une
importance que les généralistes des sciences de l'éducation avaient un peu trop
tendance & oublier ou méme & nier ». Cette remarque est importanie, malheureuse-
ment il semble bien que dans de nombreux établissements les travaux de D'Hainault
soient peu connus et que ia référence aux taxoncmies de Bloom soit beaucoup plus
fréquente. B y aurait 14 une mise au point & faire pour les enseignants. Avec les
taxonomies de Bloom la « mode » du « langage des cbjectifs » s'est répandue cer-
taines années mais en fait n'a pas transformé réellement les processus pédagogi-
ques. J.L. Martinand en présentant également les travaux de « 'Institut pour la
pédagogie des sciences de la nature » de Kiel et le « Projet science 5-13» de
I"Université de Bristol, peut souligner les interprétations différentes qui peuvent
correspondre a des « pédagogies par objectifs » — les Anglais visent « le déveioppe-
ment général de la personnalité » par 'étude des sciences et de la technologie ; les
Allemands recherchent avant tout la formation de compétence (et de savoir faire)
spécifiques. Il aurait peut-&tre été intéressant que I'analyse des résultats du module
fabrication mécanigue, qui montre bien {'importance relative de 'évaluation des
aftitudes, de l'autonomie, par rapport aux connaissances et savoir faire acquis,
prolonge I'étude comparative par rapport aux deux expériences de Kiel et de Bristol
si cela était possible.

J.L. Martinand, dans les chapitres Il et IV souligne les conséquences des
expériences conduites par I'INRP (section sciences) et les perspectives adoptées
pour la suite des recherches entreprises de 1965 a 1977. Il faut citer:

a — la nécessité des objectifs et la cohérence & obtenir entre les acquis
ponctuels d'une année scolaire ;

b — la cohérence de la formation par rapport &4 ensemble du vécu — un savoir
structureé ne peut résulter des acquis provenant de thémes particuliers. En d'autres
termes, il faut un projet des projets successifs :

¢ — la necessaire cohérence de I'évaiuation avec les finalités et les démarches
pédagogiques ;

d — [l'intérét est en fait la nécessité du dialogue interdisciplinaire dans la pers-
pective des objectifs.

Sans doute serait-il intéressant de savoir comment et a quelles conditions, en
fonction de quels aménagements, le dialogue interdisciplinaire a pu s'instaurer dans
les colléges, se maintenir et se relier a fa construction de tableaux d'objectifs. Mais il
s'agit ici de travaux limités aux sciences physiques et 2 la technologie. ce qui n'a
pas empéché que des idées forces aient pu &lre dégagées :

1 — Toute activité scientifique exige une analyse épistémologique qui doit pou-
voir se traduire a un niveau donné par la reconnaissance des attitudes, démarches,
productions... que cette activité devrait enirainer.



2 — La notion d'appropriation des savoirs et savoir-faire se dégage ainsi et
appelie la nécessité de reconnaitre le point de départ de 1'éléve, les cheminements
possibles permettant un progrés. Les expériences ont confirmé 'idée gue « la didac-
liqgue ne doit pas étre orientée selon les conceptions trop exclusives des théories
psychologiques de la construction (du type Piaget) et des théories de la réception
(du type Ausubel) et aussi d’dcarter des conceptions étroitement comportementales
(du type Mager) ». L'appropriation exige gue soient prises en compte l'ensemble des
activites concernées par la matiére enseignée (méthodes, équipements...) ainsi que le
caractére social dont ces activités sont une composante.

3 — Reconnaitre les distinctions entre objectifs et activités est indispensable
ainsi que celles qui existent entre finalités et objectifs. Dans la réalité tes contenus
ne peuvent pas toujours se déduire d'objectifs cognitifs et comportementaux fixés a
V'avance. La notion d'objectifs possibles s'impose done et J.L. Martinand cite D'Hai-
nauit : « L'interaction des méthodes et des objectifs est un probléme difficile et
complexe qui est loin d'étre élucidé et qui devrait faire l'objet d'un effort prioritaire
de recherche pédagogique ».

4 — La notion d'objectif-obstacle est bien présentée et le grave inconvénient
des objectifs trop nombreux est souligné. (Ainsi les objectifs comportementaux
généralement trés nombreux deviennent utifisables). L'enseignement des sciences et
de la technotogie ne se fait pas sur « un terrain vierge » ; I’'éléve a déja des attitudes,
des habiletés, des représentations mentales qui peuvent a certains moments, en
certaines parties du cours, faire obstacle au progrés. il parait possible de trouver un
nombre limité de progrés décisifs qui correspondent au franchissement de ces
objectifs obstacles.

5 — Enfin il s'agit de caractériser de « maniére précise et objective » 'ensemble
des abjectifs et de reconnaitre que cet ensemble est évolutif car il est lié au groupe
d'éleves qui eux-mémes se transforment. Reconnaitre ce fait aprés expériences bien
vérifiées c’est reconnaitre le caractére utopique des bangues d'objectifs.

Dans le courant des autres chapitres, en particulier pour ce qui est relatif aux
études de cas, J.L. Martinand présente de fagon synthétique des expériences étran-
geres telles que le « Project Technology » anglais, I'enseignement polytechnique en
R.D.A., les études du Centre de Recherche sur les Qualifications,... les difficultés, les
ambiguités et I'émergence du concept d'éiément chimique,... les diverses concep-
tions opératoires de la notion de direté..., tous apergus qui contribuent 3 enrichir la
lecture de I'ouvrage.

En résumé, le livre constitue une excellente synthése des travaux de recherche
en didactique, if est un instrument de réfiexion, un guide pour la conduite de
I'activité scolaire ainsi qu'une assise sclide pour de futures recherches didactiques,
des recherches pour |'enseignement.

i repose, dans son ensemble, ie probléme fondamental de la formation des
enseignants. Comme jusqu'ici la France a un retard considérable dans ta recherche
didactique, la formation continue des enseignants souffre sans doute d'une insuffi-
sance dans tous les domaines relatifs aux méthodes d'évaluation, de définition des
objectifs pédagogiques, de processus de construction des curriculums,... Un chapi-
tre, et sans doute un ouvrage, reste a faire a ce sujet que J.L. Martinand pourrait
sans doute entreprendre.

Lucien GEMINARD
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POURTOIS (J.-P), LHERMITTE (J.). — Entrer a Vuniversité: Etude de lopinion des
étudiants/avec la collaboration de C. Blanchard, G. Delhaye, H. Desmet. —
Bruxelles : Labor, 1986. — 239 p.; 21 ¢m.

L'étude présentée dans cet ouvrage s'inscrit, comme ses auteurs nous le préci-
sent, dans un programme de recherche sur la perception de Ja scolarité secondaire
par les étudiants belges.

C'est, entre autres, le souci de «réduire le gaspillage de bonnes volontés »
auquel on assiste lors du passage du lycée a I'université qui a animé J.-P. Pourtois
et J. Lhermitte. lls se sont, en particulier, posé !a question «Y a-t-if, en Belgique,
une rupture irréparable entre le secondaire et le supérieur 7 Est-ce un obstacle & la
poursuite d'études universitaires ? ».

La recherche principalement fondée sur les résultats d'une enquéte sur question-
naire (préparée et complétée par des interviews en profondeur} est centrée sur les
opinions des étudiants de 1° année de I'Université de Mons. Ceux-Ci ont été invités a
s'exprimer en 1983, six mois aprés ie début de leur scolarité supérieure, & propos de
leur séjour dans le dernier lycée belge fréquenté ainsi que sur leurs études en cours.

Notons que 'Université de Mons est de petites dimensions, eile regoit seulement
2 000 étudiants dont 380 étaient en 1™ année en 1982-1983. Lors du dépouillement,
285 questionnaires, sur 313 remplis, ont pu étre exploités. (28 étudiants étrangers
qui avaient répendu n'ont, en fait, aucune expérience de 'enseignement secondaire
belge).

Les auteurs notent gqu'en moyenne, un quart de leur échantillon a redoublé au

moins une classe secondaire. Cette proportion tombe a 1/7 en medecine., mais
atteint 1/3 en psychopédagogie.

Par type d'enseignement suivi, les enquétés se répartissent comme Suit -
— 39 % n'ont connu que 'enseignement « traditionnel »,

— 38 % ont toujours bénéficié des méthodes actives (formule dite de I'enseigne-
ment « rénové »),

— 23 % ont été confrontés aux 2 types de pédagogie.

Enfin, il y a lieu de préciser que, dans la moitié des cas, le pére de la personne
interrogée a lui-méme fait des études supérieures.

Les chercheurs ont privilégié un mode d’approche reposant sur i"analyse de «7
fonctions et 7 dysfonctions de 'enseignement secondaire » propcosées aux étudiants
de Mons sous forme de questions a choix multipies ou de guestions ouvertes. Cette
méthode a permis de faire apparailre combien, par exemple, ta fonction de socialisa-
tion du lycée est percue comme positive. En question ouverte, prés de 2 enquétés/5
{38,8 %) la citent, tandis gu'il n'est fait allusion a la formation inteliectuelle que dans
14,9 % des cas.

Drautres réponses, i ressort que l'enseignement secondaire, laissant une part
insuffisante a l'initiative et a la recherche personnelle, « infantilise » et ne prépare pas
au style de travail nécessaire pour réussir en université. (7/10 considérent cette
rupture : lycée/université comme radicale). Notons que, comme les lycéens frangais
rencontrés au cours de recherches comparables, les jeunes Belges regrettent I'insuf-
fisance d'informations concernant les professions qu'ils auraient pu envisager.

Un item, présenté sous forme de question a choix multiples, visall a permettre
de dégager les raisons de la réussite scolaire telles quelles sont pergues par I'éléve.
Il est intéressant de conslater que la tendance dominante consiste a s'attribuer
essentietlement a sci-méme les causes de son succes.



_ La réussite est mise sur le compte de ses efforts (50,2 %), de son travail en
general (41,4 %), de ses capacités (40,7 %).
Cette tendance avait déja été soulignée a |'cccasion d'autres recherches, notam-
ment en France par Alain Girard (1) qut, a ce propos, a davantage insisté sur

l'importance du réle joué par I'environnement culturel famitial, ce dont les enquétés
font rarement état.

Le second volet de la recherche porte sur le choix de I'université et du cursus.

‘ Ici, un enquété sur quatre, seulement, considére que ses parents sont intervenus
a «titre principal », 43,5 % leur attribuant un « réle secondaire ». Quant aux profes-
seurs, ils ne sont pergus comme ayant joué un réle majeur que dans 11 % des cas.
leur intervention étant considérée comme mineure par 28 % et inexistante par les
autres. Ce sont plus de 9 enquétés sur 10 (90,9 %) qui estiment que leur décision de
pourstuivre des études n'a dépendu que d’eux, il en est, a peu de choses prés, de
méme en ce qui concerne l'orientation (B8 % l'ont choisi seuls).

Notons que ce choix de ia spécialité a une motivation précise 3 fois sur 5, il
s'agit d'accéder & une profession déterminée.

Sont égatement évoqués & ce propos : le bon niveau dans les études antérieures
{44,6 %) et les débouchés en général.

Quand on aborde les raisons de I'inscription a I'Université de Mons, 8 fois sur 10
c'est la proximité du domicile qui est citée.

Les résuitats se recoupent ici, dans leur ensemble, avec ceux d'enquétes analo-
gues menées en France.

Interrogés, par ailleurs, sur les caractéristiques de l'université prés d'un enquété
sur quatre note la sélection parmi ies fonctions positives, tandis que 2,3 % seulement
pergoivent ce risque d'élimination comme négatif. Ceci ne manque pas d'intérét.

Les auteurs terminent l'ouvrage en se proposant de dégager des « profils »
d'enquétés en fonction de la perception qu'ont ceux-ci de l'université. Aprés avoir
souligné la coupure lycée/université, J.-P. Pourtois et J. Lhermitte concluent en
préconisant au niveau du secondaire une meilleure personnalisation du « parcours de
travail » et une plus grande participation des éléves aux décisions afin de mieux les
armer pour la vie d'étudiant.

Peut-étre faut-il dire guelgues mots concernant ta méthodologie retenue. Les
auteurs semblent avoir opté, lors du dépouillement de I'enquéte, pour une superposi-
tion des données psychologiques et des données sociologiques. Or, si il y a complé-
mentarité des deux démarches, celles-¢ci procédent de modes d'approches différents
et ne débouchent pas sur des perspectives identiques ; & les entreprendre simultang-
ment an court le risque de négliger I'importance de certaines variables que deux
analyses paralléles auraient mieux permis de mettre en lumiére.

C’est ce qui se produit parfois au cours de cette recherche et on peut le
regretter.

On peut également, s'étonner de ne voir figurer dans les pages bibliographiques
aucun titre d'ouvrage publié par I'INED (2). Les travaux de valeur menés par cet
Institut sur les probléemes de {'enseignement ne manquent pourtant pas!

- _EUAiam -(-BIRAHD. — La Reussite Sociale — INED, Cahier n® 38 et Collection « Que sais-je »
n° 1947 (Ed. Presses Universitaires de France).

{2) Institut National d'Etudes Démographiques, 27, rue du Commandeur, 75014

Paris.

117



118

« Entrer & l'université » présente néanmoins un intéressant panorama des ques-
tions posées par le passage du lycée a l'université, questions communes 4 tous les
pays oU il existe une rupture brutale entre les deux niveaux d'enseignement.

Comme le souhaitent ses auteurs, ce livre ne peut qu'étre utile aux éléves et aux
atudiants et que faire réfléchir enseignants et parents.

Claude DUFRASNE

ROTHE (Friedrich Karl), — Kultur und Erziehung. Umrisse einer Ethnopidagogik., —
Kéln : Weltforum Verlag, 1984. ~ 160 p. (Schriftenreihe des Europaischen Instituts
tiir Wirtschaftliche und Soziale Fragen/préface du Graf von Waldburg-Zeil. — vol. 1),

Si la littérature américaine abonde en travaux sur les relations entre culture et
éducation, tels Frederick Gruber, Anthropology and Education (1961}, George Sping-
ler, Education and Culture (1963) ou Education and Cultural Process (1974), George
Kneller, Educational Anthropology (1965), Clara Nicholson, Anthropology and Educa-
tion (1968), Herbert Leidermann, Culture and Infancy (1977), Michae! Cole, The
Cultural Context of Learning and Thinking (1971) ou Culture and Thought {1974), eic,
la bibliographie continentale est beaucoup plus pauvre a ce sujet. C'est donc avec
reconnaissance qu'il faut saluer le petit volume d'un professeur de la Pddagogische
Hochschule de Karlsruhe, F.K. Rothe, qui a une trés riche expérience des problémes
pédagogiques dans des pays aussi difiérents gue le Soudan, I'Egypte, 'URSS, le
Japon, le Guatemala, le Mexique et i'lran. Le propos de l'auteur dans cet écrit {il a
publié par ailleurs : Stammeserziehung und Schulerziehung, eine Feldstudie zum Kui-
turwandel in der Republik Sudan, 1963, Erziehung und Ausbildung in den Entwicklungs-
fandern, 1972, Erziehung und Entfremdung, 1975) est essentiellement de fonder en
droit et en théorie une ethnopédagogie, d’en montrer les justifications, les domaines,
les contributions et les apports possibles. Aprés des considerations d'ordre plus
philosophique sur la signification anthropologique de la pluralité des univers cuitu-
rels, de la Horizontgebundenheit de la vie humaine, selon I'expression de Nietzsche,
des différences entre hommes et civilisations, le corps de l'ouvrage est constitué par
deux parties qui examinent respectivement l'action de la culture sur I'éducation et
'action en retour de I’éducation sur la culture. Le tout est complété par des
considérations sur le changement culturel, sur la bipolarité cultureile a laquelle
beaucoup d'enfants sont soumis et enfin sur les rapports réciproques entre pédago-
gle et ethnolcgie. In fine, l'auteur esquisse ce que pourrait étre una future ethnopé-
dagogie. Le tecteur ne trouvera donc pas ici des études d'ethnologie appliquée a
'éducation, mais des développements intéressants sur enracinement et déracinement
(cf. les pages sur Heimatkultur als Schicksal), sur ies expériences spécifiques liées a
des types de société (patriarcales, & tendance matriarcale, individualistes, collecti-
vistes), 4 des langues, a des sous-cultures, & des religions, & des maniéres de traiter
le nourrisson, & des types de contact physique, de sensorialité, voire de sensualité, a
des attitudes envers 'enfant, a4 des idéaux culturels, & I'importance respective des
communications verbales et non-verbales, etc. Les processus de causalité circulaire
entre culture et éducation sont bien mis en relief. L'ouvrage de F.K. Rothe me
conforte dans 'idée qu'il y a intérét 4 opérer des distinctions nettes entre, premiére-
ment I'anthropologie de I'éducation dont le but est de se livrer 4 une réflexion
d'ordre ¢énéral sur la question a partir des donnéas des differentes sciences
humaines, et le présent ouvrage appartient esentiellement a cette branche, deuxié-
mement l'ethnologie de I'éducation, qui est un domaine propre a I'ethnologie ol 1l
s'agit d'etudier fa maniére dont on éléve les enfants dans un ethnos ou une aie
culturelle donnés, puis de procéder & des confrontations et a des comparaisons. et
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troisiemement |'ethnopédagogie, qui est une branche de la pédagogie qui utilise les
méthodes el les acquis de Vethnologie pour éclairer des situations concrétes, fami-
ltales, scolaires, d'éducation de masse, de prévention, etc. L'ouvrage de Rothe a
aussi I'intérét d'introduire le lecteur 4 des probiématiques, a une littérature et a une
maniére d'aborder les choses typiquement allemandes. On ne regretiera jamais assez
ta faible circulation des idées et des publications entre nos pays, autant en matidre
d'ethnologie que de pédagogie, alors que la pensée anglo-saxonne ast refativement
bien intégrée des deux cotés.

Piarre ERNY

Die Schulen der Reformpadagogik heute. Handbuch reformpadagogischer Schulideen

und Schulwirklichkeit, publ. sous la direction de Hermann Rohrs, Schwann, Disse!-
dorf, 1986, 421 p. ~ 24 c¢m.

La Reformpédagogik est en Allemagne ce que I'Ecole Nouvelle est chez nous : &
la fois un mouvement historique et un creuset d’idées qui ne cessent de travailier la
pédagogie d’aujourd’hui. L'ouvrage dont Hermann Rohrs, connu pour ses travaux sur
la réforme du systéme éducatif dans sa dimension internationale, est le maitre
d’euvre, se présente comme un «manuel des idées et des réalisations de la
Reformpadagogik en matiére scolaire ».

Dans une longue infroduction remarquablement documentée, Rdhrs nous retrace
les grandes périodes du mouvement historique en tant que tel, depuis sa naissance
dans I'Allemagne des années 1880, a ftravers les trois étapes correspondant &
I'éclosion des idées nouvelles (¥890-1918), 4 la consolidation des nouvelles institu-
tions scolaires (1918-1925), puis & la thécgrisation critique des projets et des pro-
grammes (a partir de 1925). Est ensuite analysée {'attitude du mouvement pendant ta
période du national-socialisme : ol il apparalt que certaines compromissions indivi-
duelies et I'analogie de certaing slogans (« former I'homme total », « avec le savoir on
corrompt la jeunesse ») ne doivent pas dissimuler les profondes divergences dans les
pratiques et surtout dans les philosophies gqui inspirent les deux « mouvements »,
ainsi que le nombre des pédagogues qui ont pris le chemin de I'exil. Aprés avoir
évoqué la refation ambivalente qu’entretient la pédagogie en R.D.A. avec ie mouve-
ment Reformpadagogik, Rohrs s'interroge sur te devenir de ces écoles « historiques »
et sur la transposition possible des idées qui les ont animées dans I'école d’aujour-
d'hui.

La premiére partie de |'ouvrage est constituée par une série de treize contribu-
tions ou des spécialistes, praiiciens ou théoriciens, présentent fss écoles de la
Reformpiadagogik aujourd'hui: fe mouvement des foyers d’éducation & ta campagne
{Landerziehungsheime) issu de Lietz, et I'expérience originale de Spiekeroog ; I'Ecole
Odenwald de Paul et Edith Geheeb et sa « filiale » suisse, I’'Ecole d’Humanité de
Goldern ; la « province pédagogioue » de Salern, Winfried Bohm nous donre ensuite
un excellent article théorique sur la « phitosophie Montessori et ce qu’elle révéle pour
la pratique pédagogique », tandis que Gernot Scheid, enseignant a I'Ecole Montessori
de Francfort s. M. présente les réalisations allemandes du mouvement. Suivent une
remarquable présentation des Ecoles Rudolf Steiner et de leur projet de formation sur
la base de l'anthroposophie, une étude intéressante sur I'impact de Freinet a ['inté-
rieur du mouvement réformiste allemand et sur I'expansion de son propre mouvement
outre-Rhin, un article sur le devenir des écoles issues du Plan d'léna de Peter

Petersen...

Réhrs insiste & juste titre, dans son introduction, sur le caractére international du
mouvement : c'est chez Cecil Reddie & Abbotsholme que Lietz, Geheeb et Hahn vont
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chercher leur modéle, tandis gu'Edcuard Demoling, avec son Ecole des Roches,
travaille dans le méme sens & Verneuil-sur-Avre. Freinel restera en Cosrespondance
suivie avec Peter Petersen, Adolphe Ferriére sera un remarquable et efficace agent
de liaison de cette « Internationale de la Pédagogie »...

La seconde partie de I'ouvrage traite des « écoles alternatives » en référence auy
idées et aux expériences de la Reformpadagogik : ces « écoles libres » créées ot
gérées par des parents qui désespérent de la Regelschule | I'Ecole-laboratoire de
Bielefeld, qui se veut une réponse empirique a la nouvelie fonction de I'école dans
notre société ; VEcole de Glocksee, fondge par Oskar Negt, professeur a I'Université
de Hannovre et présentée comme un modéle de la nouvelle Reformpadagogik ;
|'Ecole Libre de Bochum, qui lutte encore aujcurd’hui pour sa reconnaissance offi-
cielle ; I'éducation intégrée des handicapés dans les écoles Montessori du Kinderzen-
trum de Mupnich : I’'Ecole Internationale de la Paix de Heidelberg, chére au coeur de
Hermann Rohrs ; les Kurzschulen, qui s'efforcent de développer une pédagogie de
[existence ; les « écoles de voisinage »...

Le présent ouvrage nous offre ainsi un catalogue des originalités pédagogiques
de I'Allemagne contemporaine : chaque expérience s'y trouve présentée a la faveur
d'un bref apergu historigue, qui s'attache a marquer son lien avec la Reformpédago-
gik, et d’'un exposé des principes qui 'inspirent ; les pratiques pédagogiques sont
décrites, en méme temps que les techniques mises en ceuvre ; une bibliographie plus
ou moins fournie cidét chague chapitre. On pourra discuter le choix qui a été opére,
mais les expériences retenues donnent un bon aper¢u du mouvement des idges
pédagogiques en Allemagne depuis 1a fin du siécle dernier. Les historiens des idées
éducatives y trouveront une abondance de documentation et une mine de renseigne-
ments.

‘La question qui reste cependant pasée a la lecture de cet ensemble de contribu-
tions, c'est celle de la véritable continuité entre le mouvement de la Reformpédago-
gik dans la premiére moitié de ce siécle et le mouvement alternatif actuel, Certes, les
idées se retrouvent, mais il n'échappera &4 personne que les contextes sociaux,
institutionneis et philosophiques sont différents. Le mouvement de la Reformpidago-
gik baignait encore dans une forme d'idéalisme qui ie faisait espérer, a la faveur d'un
« retour & la nature », en l'avenement d'une société nouvelle dont I'écale constituerait
sinon le modéle, du moins le levier. Les pédagegues du mouvement épousaient les
grandes perpectives idéologiques de I'époque, et s'il est arrivé a I'un ou a l'autre de
se fourvoyer dans la triste aventure du national-socialisme, ¢'est qu'il a pu croire que
e nouveau mouvement politique opérerait la grande régénération sociale attendue.
La Reformpédagogik est au fond restée trés proche du grand réve humaniste des
peres fondateurs, Rousseau et Pestalozzi.

Qu'en est-il du mouvement alternatif qui régne actueliement en éducation ? Ce
qui le caractérise, c'est au contraire la dispersion et I'émiettement, le caractére
individuel des démarches et le refus de toute tradition, une fagon de répondre & des
problémes ponctuels dans une saciété éclatée, une attitude réguligrement critique qui
ne s'embarrasse pas de vues systématiques sur la société, sur la potitique, sur la
morale. Dans {'article qu'il consacre, en conclusion de l'ouvrage, au mouvement
alternatif dans la perspective d'une théorie de I'évolution socio-culturelle, Volker
Lenhart reléve la quasi-impossibilité de délimiter le mouvement en question, voire
méme d'en élaborer le concept, pour autant que ses protagonisies récusent toute
référence 4 un systéme quelconque. If n'est question pour eux que de dés-organiser,
que de dé-professionnaliser, que de dé-pédagogiser la formation, au nom d'une
qualité d'existence qu'il s'agit de protéger par tous les moyens. Prenant appui sur
Habermas et sur sa théorie de l'activité communicationnelle, Lenhart interpréte les
protestations allernatives, en éducation comme en d'autres domaines, comme un



moyen’ de rés!stance a Ja colonisation du monde vécu par les impératifs du systéme
Socio-economique avec sa rationaiité restreinte. Les expériences alternatives s'effor-
cerajent c‘ie reconstituer des réseaux de vraie communication au sein d'un systeme
social qui s'est complétement matérialisé sous I'effet de I'argent et de la politique.

o Nous semmes loin des grands idéaux de la Reformpadagogik historique et de sa
wse? humaniste. 8'it faut parler de permanence du mouvement, elle se situerait
plgto! dans la volonté de réforme qQui, dans des contextes cultureis différents, a
atume les uns et continue a animer fes autres. Cette volonté prenait appui sur I'idée
d_une sociéte idéale, elle s'accroche maintenant & l'idée d'une contre-société convi-
viale, Mais ne tend-on pas 4 faire, de part et d'autre, de Venfant et de sa liberté en
devenir le simple instrument de réalisation d'une vision d'adulte, prompt & régler ses
comptes avec une société qui ne le satisfait plus ? La lecon de I'éclatement du
mouvemen: historique de la Reformpadagogik dans la poussiére des expériences
alternatives, n'est-ce pas que, d'ilusions sociales construites en illusions sociales
perdues, on tend & retrouver la dimension morale de 'éducation, celte ou ie pédago-
gue, restreignant le champ de ses prétentions et de son désir, se met humblement
au service d'un individu qui tend & se réaliser dans un contexte donné et s'emploie a
se donner, par l'éducation, les instruments de cette réalisation 2

C’est vers cette perspective que nous guide en définitive Réhrs torsqu'il revient
sur te sens et ['utilisation de son manuet ; il vise moins & remettre en selle V'ldée de
Reformpadagogik qu'a mettre entre les mains des éducateurs d'aujourd'hui un cer-
tain nombre d'instruments qu'ils gardent la liberté d'utiliser, dans le secret de leur
attitude quotidienne, pour le meilleur développement de la liberté de chacun de ceux
dont ils ont la charge.

Reste une question, le livre refermé : un ouvrage d'une aussi grande richesse
documentaire, et gui touche également I'histoire des idées pédagogiques dans notre
pays, et d'une fagon générale dans I'Europe du XX° siécle, mériterait d'étre rendu
accessibie au public frangais par une traduction. C'est vrai de bien d'autres livres qu!
se publient hors de nos frontidres et qui représentent d’importantes contributions au
renouvellement de la réflexion sur I'éducation. Peut-on espérer que s0it prise un jour
une initiative en vue de combler cette lacune ?

Michel SOETARD

VERGER ({Jacques). — Histoire des universités en France/avec la collaboration de D.
Julia, J.C. Passeron, L.W.B. Brockliss et al. — Toulouse : Privat, 1986. — 432 p. |
24 ¢m, — (Bibliothéque historique}.

Aucun de ceux qui connaissent I'érudition et la clarté de Jacques Verger ne
s'étonnera qu'il nous livre un ouvrage exemplaire. L'entreprise qu'il dirige avait_ un
abjectif trés ambitieux : retracer I'évolution des universités franqgiseg darns |eL.jI’ triple
dimension institutionnelle, sociale et cuiturelle — sur prés de huit s_iecle& mais dqns
I'espace réduit d'un volume in octavo. A peu de choses prés, le pari est tenu, et bien

tenu.

I est tenu parce gue les engagements méthodologi'ques pris par les auteurs
staient parfaitement clairs. Refus de ta perspective commemorative postu'laqt a priori
une identité fonctionnelle des universités du X s:ecle_ e't de ce[le{s d'aujourd’hui,
Refus de ‘a synthese aux incertitudes habi.lemem ma'qmllees de science douteuse.
Acceptation de I'inachévement (trés' sym?ohquement 'I ouvrage ne comprend pas d_e
conclusion}. Valorisation des avancees récentes de I'histoire socioculturelle. Simpli-
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cité du plan d'ensemble et des rubriques, commodité de l'index. Ces choix donnent
au livre, avec une clarté de manuel, I'allégresse stimulanle d'un état de la question

La réussite tient aussi & la diversité, parfaitement assumée, des prablématiques.
L'initié reconnaitra sans peine le territoire et le style méme de chacun des auteurs :
fes questions sans réponse et ies hypothéses prudentes du médiéviste {pp. 92-94),
'empirisme méticuleux du Britannique, I'insolence ironique du sociologue {pp. 381-
387) — autant d’épices qui donnent de la saveur au rago(t.

L'engemble est ainsi d'une grande richesse : on s'y efforce certes de divuiguer
des recherches déjd faites mais sans s'interdire de produire des informations de
premiére main, tant sur les liens qui unissent l'université avec la société globale
{origine des étudiants, débouchés des gradués), I'auterité politique {autonomie ou
contrdle), la science constituée (assimilation ou inertie) — que sur la société universi-
taire au sens etroit, les rapports de pouvoir qu'elle définit en son sein et les
pratiques pédagogiques particuliéres qu'elle favorise.

Il est impossible de résumer pareil ouvrage : signalons seulement guelques
qualités qui nous ont paru singuliéres.

1) La rigueur de P'histoire institutionnelle : de ('apparition des universités {par
transformation de certaines écoles cathédrales ou privées), & leur mise en concur-
rence aux XVI° et XVII® siécles avec d'autres établissements (colléges et séminaires)
— et a la réorganisation consulaire et impériale de 'Université de France (qui recrée
les monopoles professsionnels supprimés par la Révolution et valorise pour long-
temps la collation des grades au détriment de la recherche).

2) La qualité statistique de I'histoire sociale: nous renvoyons ici a4 I'examen
rigourgux de I'enracinement social des universités aux XIV® et XV* siécles (& partir
des monographigs de M. Tanaka, C. Vuiliez, J. Verger, D. Jacquart et M. Vidor
Borricand) a celui de la reproduction familiale des gradués a la fin de I'Ancien
Regime et & 'interrogation finale sur la démocratisation de notre systéme d’enseigne-
ment supérieur.

3) L'originalité des invastigations pédagogiques et culturelles. Les exercices
(legons, disputes), les grades (licence, doctorat, baccalauréat), les examens (et leur
longue tradition de fraude évoquée par Dominique Julia) ne sont pas passes sous
silence. Les contenus méme de I'enseignement scnt soigneusernent décrits depuis la
grammaire et le trivium jusqu’au positivisme en passant par Paristotélisme, les
incertitudes doctrinales du XIv*® siécle, I'humanisme universitaire parisien au XV® sié-
cle, et le trés beau chapitre de Laurence Brockliss sur I'enseignement universitaire a
I'époque moderne : transformation du cursus philosophique, développement de la
physique meécaniste dans les colléges entre 1680 el 1720, puis de la physique
expérimentate vers 1760, apparition et premiers développements d’un enseignement
cu droit frangais voulu par I'absolutisme (ab 1679}, modernisation de la médecine
universitaire au XVilI* siécle sous la double concurrence du (prestigieux) Gollége
Royal et des coiléges (subalternes) de chirurgie — sars oublier les analyses de Victor
Karady sur l'inertie des facultés professionnelles aux XiX® et XX° siécles (droit:
question des sciences politiques ; médecine : question des stages hospitaliers et de
I'agrégaticn) et le rdle original de I'Ecole normale supérieure au temps de la préhis-
toire des facultés académiques (lettres et sciences, qui pour I'essentiel ne servent
qu'a décerner le paccalauréat jusqu'aux réformes de 1877-1883).

Dans le détail, les spécialistes trouveront dicn a redire cu & nuancer: ainsi
I'organisation de la licence es lettres décrite a la page 274 fut d'assez courte durée
(1810-1828), le concours de I'kcote Normale ne date pas de 1818 mais de 1816 (p. ‘
279): et I'on doute que 'on puisse véritablement évaluer les théses de doctoratl s |



sciences en fonction de leur volume (les mathématiciens ont toujours rendu des
théses trés courtes) {p. 352). De méme, le premier chapitre de Jean-Claude Passe-
ron, saturé d'intelligence e! d'humour, céde parfois & la tentation de l'allusion pour
«happy few » : il faut dire que l'auteur fut un acieur considérable de son propre objet
d'étude et que ce retour flaubertien sur soi n'est pas sans charme. On peut surtout
regretter que Vinnovation intellecluelie portée par les universités contemporaines soit
plus esquissée que traitée — mais la matiére était sans doute trop abondante et les
bibliographies proposées sont par ailleurs tout a fait remarquables.

Bref, ensemble rendra de grands services & tous ceux (enseignants, agregatifs
et honnétes gens) qui s'intéressent & I'Alma mater et veulent s'initier sérieusement a
son histoire. 1l y a plus d'un fruit & cueillir dans ce verger-1a.

Pierre ALBERTINI

123







ACTUALITE
DES SCIENCES
DE L’EDUCATION

NG UL THU Y AR TV0T, Ted™ e d

Manifestations récentes

. Cf)lloque: Or'ientations et échecs dans Il'enseignement supérieur et le supérieur
{Paris IX-Dauphine, 22-23 mai 1987)

Tous Ies ans,

_ ' ! le ministére de I'Education Nationale propese aux chercheurs une
« actron thématiqu

¢ & programmeée » (ATP). Aux cours de I'hiver 1983/1984, celie-ci
pf)rtaut sur Ies. effe?s de la transition dans le systdme scolaire frangais : fes passages
d'un .cycle _d enseignement & un autre, — « discontinuité d'ordre institutionnel —
constituent-ils par eux-mémes des raisons d'insuccés ? » {Cf. I'analyse de la problé-
matique faite par G. Avanzini, fascicuie Dauphine n® IIl, p. 2.

_ A cette question, Lne vingtaine d’équipes frangaises de recherche, tentérent de
r(lepor\dre, et déléguérent, pour la plupart, un ou deux de leurs membres a des
reunions d'information et d'échange qui se tinrent spontanément et réguliérement
pendanl pius de trois ans. Aux deux derniéres réunions de 1986, impressionné par la
rigueur et la valeur des travaux, B. Girod de I'Ain, responsable du Centre de
Recherches sur les systémes universitaires de Paris-Dauphine, prit Uinitiative d'un
projet de collogue destingé 4 en faire connaitre les données, base de toute action
réaliste et efficace. G. Chappaz, de {'Université de Marseille-Provence, D. Lacombe
de Paris-VIl et moi-méme, travaillant sous la direction de G. Avanzini (Lyon I} avons
alors accepté d'assumer avec lui la préparation de ce colloque.

Assez curieusement, face aux difficultés de reussite scolaire que nous connais-
sons tous, ce furent des rapports issus d'équipes d'enseignement scientifique qui
parvinrent de fagon majoritaire au service cde recherche ATP du ministére qui en
autorisa l'exploitation. On pouvait pourtant supposer quée les probiémes rencontrés
avec les étudiants en science, — «les survivants du systéme », — les plus perfor-
mants, seraient moins inquiétants ! Cela orienta fa structure du colloque et nous fit
fous bénéficier d’une rigueur et d'une qualité de recherche remarquables.

De plus, lorsque ce collogue, organisé avec le soutien du ministére, et le
concours positif des journaux «le Monde » et « Le Monde de I'Education », fut
annoncé début avril, et malgré I'ampleur d’'ung information directe auprés des ins-
tances universitaires, académiques, etc., ce furent bien des responsables d’enseigne-
ment scientifique (présidents, vice-présidenis, secrétaires genéraux, maitres de con-
férence et professeurs) qui s'inscrivirent trés vite et constituérent les deux tiers des
quelgues 325 participants.

Avec la méme rapidité s'inscrivirent également quelques 70 personnes chargees
de formation, d'information et g'orientation (SUAIO-, CIO. MiFOM, MAFPEN): gu‘on
sentait trés concernées; s'y ajoutérent des responsables de 1ormat|oq d’mggmeurs.
et d'associations (spécialistes, parents, syndicats), ainsi qu'une douzaine de journa-

listes.

Accueilis par M™ Berlioz-Rouin dans les locaux de I'Université Dauphine, et
introduite au sens de ce colloque par G. Vigarello, des sciences de I'éducation, les
participants regurent les trois fascicules des résumés de rapports dont les synthéses

pccupérent la matinge du 22 mai:

l. - Stratégies des bacheliers et des établissements par B. Girod et I'Ain

(c'est-a-dire : qui fait quoi: et comment : a partir des diverses series du bacca-

lauréat).
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il. - Bilan des acquis scientifiques par D. Lacombe

(c'est-a-dire : ce que savent et/ou ne savent pas ¢leves et étudiants, en Mathi.
matiques, physique, chimie).

Hli. - Facteurs de réussite et d'échec, par G. Chappaz

(c'est-a-dire ce que nous ont appris les recherches sur le poids deg transitions
et changements, les projets scolaires ei professionnels, la représentation ge gpj ot
les motivations, mais aussi sur le fruit d'expériences positives, institutionnelieg
pedagogiques et didactiques qui ouvrent des voies de solutions). ‘

Au cours de I'aprés-midi et sur ces mémes thémes, selon leur choix, feg
participants discutant avec les auteurs de rapports, firent émerger des thémes
d'ateliers de proposition qui se tinrent fe lendemain. Ce qui fut extraordinaire, ¢ fit
t'attitude de tous : enseignants, chercheurs, conseillers d'orientation... A, de Peretij
et G.M. Courtois I'ont parfaitement exprimé dans « Le Monde » du 268 maj, p.15:
...l s'est passé quelque chose de prodigieux pendant ces deux jours : pour une fois,
un colloque universitaire s’est intéressé aux étudiants »: c'est tout de méme plug
frequent gu'on ne le croit, et un verdict trop peu nuancé de fiasco des universités
friserait Iinjustice ou la stérilité, encore que les faits sont & prendre trés au sérieux,
mais ce colloque dont beaucoup souhaitent un suivi efficace a provoqué des
échanges trés riches.

En effet, la présence de représentants de toutes les académies de la métropole
et de la Réunion, de délégués d'Algérie, de Belgique, de Suisse et des Etats-Unis, la
participation particuliérement nombreuse des régions ou furént faites les recherches
{Paris, — universités, CNAM, INETOP, — Toulouse, Grenobie, Lyon, Lille, Marseille, :
Montpellier, Nice} et les interventions perscnnelles apportent & 'étude de nos pro-
blémes actuels un matériau trés important. Pour mieux cibler les échanges, il n'y eul
pas de « communications », au sens habitue! de ce terme, mais des débats. Ceux-ci
furent présidés par A. Prost, M™ Serre (ENS Jeunes filles), et G. Avanzini; la
discussion fut menee par des journalistes : A. Gaussen et G. Courtois du journal « Le
Monde » et M. Croissandeau du « Monde de I'Education » ; les rapports furent confiés
a M, Ardeino (Paris VII), M™ F. Mayeur (Lille I} et M™ Duru (IREDU-Dijon).

Ces débats se poursuivirent autour de tables confortablement pourvues par les
services trés appréciés de Dauphine : celui de l'accueil, et celui du CROUS de
I'Université, dont tous les personnels nous ont bien aidés.

Mais qu'en est-il de issue de tant de traval 7
Quel bilan et quelles voies de recherche et d'adaptation ? Quel fruit ?

Nous nous limiterons ici & celui des rapports. Aprés reflexion et dans le souc
d'étre utile aux participapts et aux lecteurs, nous avons opté pour une double forme
de compte-rendu: Vindication des grandes lignes du bilan et des orientations
d'action qui en émergent, d'une part, et, d'autre part, un index de références
pratiques des thémes étudiés dans les trois fascicules du colloque et ia collection
des travaux de I'équipe « Rameau », que l'on trouvera en annexe.

BILAN

Aristote introduisait ainsi ses réflexions a la métaphysique :

« il est nécessaire, dans rintérét de ce que nous cherchons & connaitre, Gue
nous commancicns par I'examen des problémes qu'il nous faudra d'abord discutér”
(8 1995).



Cela ne reste-tif pas valable pour la physique et toute science ? C'est en tout
cas ce que la rigueur et 1a pertinence des méthodes et des conclusions des rapports
Confirment: avec une qualité de ce niveau, i'université n'a pas perdu son temps!
q§s résuitats sont concrétisés par des mesures quantitatives incontournables ; méme
s'il faut les affecter d'un coefficient de « malmesure de I'homme », ou du moins de

mesure ?ncompléte (Jay Gould, 1983} ils indiquent des tendances lourdes et significa-
tives ; signalons-les :

1 — Lgs séries de baccalauréat sont quasi déterminantes pour les parcours

uitérieurs d'étude (Arnaud, Berthelot, Bestion, Demangeon, Girod de I'Ain, etc). C'est
tncontournable pour V'crientation...

2 — Un facteur majeur pour le niveau et la curée des études: la qualité des
Classes secondaires ; si elle est attestée par les mentions, celie-ci reléve aussi de
leurs qualités internes : formation de raisonnement aux méthodes de travail, styles de
formation, plus encore gue de la nature des programmes. Il existe don¢ un probléme
de formation intellectuelle... Les risques de « malformation continue » sont graves

pour 'avenir professionnel et social des éléves et étudiants, comme pour celui de
notre société.

3 — Le nombre insuffisant d'étudiants performants en sciences est inquiétant ;
cependant « [a forét de jeunes que nous abattons pour trouver ces quelques arbres »
vaudrait la peine qu'on étudie avec eux et pour eux de nouvelles formes d'excel-
lence : c'est-a-dire qu’il faut poser fa guestion d'une mise en valeur plus réaliste et
aussi de poursuite d'études fructueuses pour les séries A, B, F ainsi que pour les
« rampes de lancement moyen » que sont les BTS, voire DUT.

Reste entiére la question des éliminés du systéme scolaire tout au long de
I'enseignement primaire et secondaire,

4 — §j les facteurs de sexe, d'age et de catégories socio-professionnelles ont
&té diment pris en compte, on a vu émerger presque partout la mention de facteurs
personneis (projets) et relationneis (pédagogiques, didactiques), négatifs ou positifs ;
ces derniers seront signaiés plus loin.

QUE FAIRE ? MISES EN QUESTION ET PERSPECTIVES

1 — Les constats convergents & caractére massif nous contraignent a un travail
a deux moments: l'un, quasi immédiat: « que faire, tes choses étant ce gu'elles
sont 7 » ceci pour 'avenir proche ; I'autre, qui requiert préparations et coopérations :
« comment repenser la réalité pour aménager, dans un contexte contemporain, ce
que Raymond Aron souhaitait ; « la renalssance de I"'université 7 ».

2 — Cette réalité est éclairée par une problématigue issue de la recherche, et
qu'il faut cerner encore. Voir « problématique » & l'index documentaire.

Cette problématique comporte divers aspects : finalité et fiabilité de {'université ;
discernements st pronastics des candidatures ; fonctions et statuts des enseignants ;
renouvellements didactiques, économiques et sociaux . mais aussi la prise en compte
des facteurs personnels des atudiants, etc.

3 — Singulierement éclairants ont été les aspects suivants:

— |a construction des concepts : tous les rapports {Marseille, Joshua et alii;

— logiques et stratégies étudianies (Arnaud, Berthelot, Bestion, Demangeon,
Girod de I'Ain et alii}; redoublements et réorientations (+ Gugenheimy ;

— ambitions, attentes, projets, images de soi, motivations, travail, représenta-
tions {Bignebat, Couget, et alii Brusto_n : Forner, Qlivereau et alii; etc));
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— les capacités de maitrise du temps (Ferrasse et afii} dans 'organisation et ia
projection de Pactivité et de 1'"adaptation ;

— les facteurs de fragilité lors des transitions (Avanzini et alii) ;

— le potentiet de reconversion scolaire, personnelle et sociale {(Hermes) ;

- rimpact de 'information ; et le souhait formule par M™ Parrot (Paris Vi) d'yng
coopération enseignants/conseillers au niveau du langage et des méthodes, comme
préalable de service des étudiants ;

— enfin, signalé par le responsable d'une grande école d'ingénieurs : le poidg
décisif d'une formation humaine profonde, et d'une culture.

Reste un facteur majeur : celui de la professionnalisation. Peu abordé dans leg
rapports... Les assistants ont d’autant plus apprécié lintervention de M. Cervel

représentant le ministére de I'Education Nationale : it a annoncé que c'était le théme

de la prochaine ATP.

4 — Et du cdté des enseignants ? Eh bien, de l'avis de I'épuipe Gugenheim de
Lille, c'est avec eux et par eux gqu'il faut commencer I'action!

Leurs problémes, fonction, méthodes etc. sont trés largement évoqués par tous
les rapporis (ceux déja cités; celui de L. Legrand, M. Chaslenet de Gery, D.
Lacombe et alii, B. Girod de I'Ain et alii).

Ont été évoquées les questions de pronostic et d'évaluation (Lyon 1), les ques-

tions d’objet transitionne! dans I'apprentissage (Hermés), mais sans doute moins, du -
meins dans les rapports, les problémes de maturation et de développement des .

facultés, ceux d'équipe pédagogique, etc. Par contre les problémes de relation sont
enrichis {tutorat ; contrat et debats, etc.) ainsi que ceux de la rénovation des 1%
cycles (Lille).

Comment conclure ? D'abord en souhaitant que les trois autres collégues de

'équipe d'organisation du colloque puissent partager la richesse des échanges de
commissions et d'ateliers auxquels ils ont travaille, et que s'applique & la tache
commune de tous, venus et & venir, la remarque faite par le professeur Jeannercd
{(1983) :

« L’action... force d'auto-organisation... est le moyen de vérifier 1a conformité de
Ihypothése et de la réalité,.. et finalement de les maitriser ». Réussirons-nous notre
propre transition ?

Antoinette JACQUEMART .

DEA Sciences de I'Education, Lyon |l

Les documents du colloque : origines et références

l. - Colloque Dauphine : S'adresser au CRSU. — Cclioque, Umversne Dauphine, place
Maréchal de Lattre, 75775 PARIS Cedex 16.

1. Disponibles actuellement : Les 3 fascicules correspongant aux trois thémes (.
Stratégies, |l. Acquis scientifiques, |ll. Facteurs de réussie et d’échec), comportant
les résumeés des rapports, rapports que I'on peut demander aux auteurs. Prix © 60 frs.
chéque & libeller au nom du CRSU.

2. La liste des participants leur sera envoyée a la rentrée de septembre.

3. Seion les demandes, une publication d'actes du colloque sera mise a I"étude




ll. — Collection des rapports de P'équipe RAMEAU :
1 - Fonctionnement d'un 1% cycle,

2 - Fonctions en mathématiques : acquis a l'entrée en universités scientifiques,
3 - Connaissances an physique & 'entrée en université,
4 - Connaissances en chimie,

5 - Rdle des facteurs individuels dans la réussite ou I'échec en 1% cycle universi
taire

6 - Enquéte auprés des étudiants,
7 - Enquéte auprés des enseignants.

S'adresser 3 M, P. Arnaud, UER de Chimie, BP 68, 38 402 St Martin d'Hérés en
joignant un chéque de 90 frs a I'ordre de M. L’Agent Compable, USTM, Grenoble.
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School development

BERTHELOT [J-M.). — From s

- - enior school to post secondary studies : Schootin
orientation perspective. P i g and

Tl_1is paper compares the insertion of
wishes expressed by these students
that university is mostly rejected give
secondary instruction system.

a surveyed post secondary population with the
during the last secondary scheol year. The fact
s rise to an outline of reflection about the post

DUPONT (P.) & OSSANDON (M.). — Prevention of school failure.

When failure is stated it results tra
student. The authors objective is t
drapouts, school populaton at
efficient remedial education.

gically from the whole schooling story of the
0 show that it is possible to detect potential
risk. This early detection would open the way to more

Representations of school and pedagogy.

FLORIN {A). — Children representations of school: Exploratory survey of some
aspects

The findings of semi-directive interviews with four/five yvear old children show that
from this early level (« middle form ») there are major significations associated with
school and school activities, and that an important proportion of children have built
up, as early as four year old, complex and congistent representations of school and
reveal remarkable aptitudes cf the analysis of educational situations and of their own
activities.

CLANCHE (P.). — Topsy-turvydom : French language pedagogy and order processing
in the fifth form,

A pupil who produces a written composition must fulfii explicit and also (maybe
principaly} implicit teacher expectations wich are expressed in the instructions. The
hypothesis is that in classrooms of the Freinet type, pupils satisfy implicit or implie_d
expectations more easily than pupils receiving a traditionat type of teaching. This
hypothesis is confirmed in a very significant way.

Youth Culture
BOYER (R.}, DELCLAUX (M.}, BOUNQGURE (A.). — Upper scheol pupils culture.

This paper concerns the debate on the existence of an adQIescent cultu_re which
would be beyond all social classes. On the grounds of.a n‘atlona@isurve‘y. it enQea-
vours to identify « the » upper school culture and to outline |.ts re!atxon with classical,
mass or class culture. The analysis reveals the intgrnal Q|ver5|ty of upper school
population : the most elitist and classical model coexists with the most popular one.

METOUDI (M.). — Muitipte dances in modern society : An education for young ladies.

Different types of dance are in fact dedicated to diffe_rent audiences gnd the analysis
of this social repartition (accorging to age, sex, soglal and occupatwnal categories)
provides us with information on corporal stan_dards in use, gspecsally on the present
evolution of feminity and masculinity essential characteristics. Dance would cease

pelonging only to girls education.
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FILLOUX (J.-Cl). — Psychoanalysis and pedagogy: Taking the unconscicus intg
account in the educationa! field.

This memorandum combines the historical report of the relation between psychoana-
lysis and pedagegy with the propositicn of a classification between two types of
use : the immediate suggestion of a practice, reading with reference to some know-
ledge. It presents successively an approach of the period of relationschip between
French and its educationalist disciples ; of the « Psychoanalytic Pedagogy Review »
publication (1926-1937}; of the educational methods inspired by psychoanalysis,
after 1945 ; of recent research associated with a psychoanalytic approach of the
education field.



TARIFS
(au 1% janvier 1987)
Abonnement annuel (4 numéros)

France .................... 154 F TTC
Etranger . ........... ... ... 181 FF (surtaxe aérienne en sus)
Vente au numéro ............. ... .. 41 FF

Rédaction et spécimens : Institut National de Recherche Pédagogique, 29, rue d'Uim,
75230 Paris Cedex 05. Tél.: 46.34.90.78.

Dg‘epc‘)ts de vente dans les Centres régionaux départementaux et locaux de documentation
pedagogique,

DEMANDE D'ABONNEMENT

Je souscris ........ abonnement(s) a la Revue Frangaise de Pédagogie.
Je vous prie de faire parvenir la revue & I'adresse suivante :
L o T L S TS r U U O U SR UUROUORRTSRSSRIR

LOCAltE oot Commune distribDULIVE oo
Code postal

La facture devra étre envoyée a 'adresse ci-dessous, si elie est différente de la précédente :

Code postal

Cachet de ['établissement : DaLE oot et e
Signature

Priere de joindre un titre de paiement libellé & Pordre de M. I'Agent comptable de I'INRP, sauf
pour les libraires, les TOM-DOM, la Corse et les abonnements par voie aérienne.

Nous vous remercions de bien vouloir envoyer votre bulletin d’abonnement & 'adresse suivante :
INRP, Service des Publications, 29, rue d'Ulm, 75230 Paris Cedex 05,

Rappel : si vous étes déja abonne, ne pas utiliser cette demande d'abonnement. Un bulletin de
réabonnement vous sera envoyé 6 semaines avant la date d'échéance de votre souscription.




Ing

TABLES DE LA REVUE FRANCAISE
DE PEDAGOGIE

(1967-1985)

Pour permettre un accés rapide aux articles parus dans la Revue
Francaise de Pédagogie, depuis 20 ans, les lecteurs disposent
désormais d'un outil de recensement : les Tables de la Revue Fran-
caise de Pédagogie, établies par Ch. DUBOS et Ch. ETEVE, du
Centre de Documentation Recherche de I'INRP.

Les 384 signalements d'articles, de notes de synthése, de carre-
fours chercheurs-praticiens, correspondant a la periode 1967-1985 vy
sont accessibles selon trois voies:

e une voie thématique signale les références selon le plan de
classement des sciences de 'éducation détaillé dans le sommaire

e une voie chronologique présente séparément les articles, notes
de synthése, carrefours chercheurs-praticiens selon I'crdre successif
d'apparition du n® 1 au n° 73 ;

e une voie alphabétique grace & un Index des auteurs et des
thémes.

Ce nouvel instrument bibliographique, en faisant apparaitre les
problémes majeurs de I'éducation, constitue une approche de la
recherche frangaise.

Il est en vente au Service des Publications de I'INRP, 29, rue
d'Ulm, 75230 Paris Cedex 05, au prix de 40 F TTC (joindre a 1a
commande, un chéque libellé & I'ordre de M. i'Agent comptable de
I'INRP).




AjoDiOVE’

PERSPECTIVES DOCUMENTAIRES
EN SCIENCES DE L'EDUCATION

. UN PE

la _recherch.e dans son contexte
mformat:on et for»nat:on

Inip

CENTRE DE DOCUMENTATION-RECHERCHE
29, Rue d'UIm - PARIS 5e




Revue francaise de sociologie

publiée avec le concours’de'
LINSTITUT DE RECHERCHE SUR LES SOCIETES CONTEMPORAINES
CENTRE NATIONAL DE LA RECHERCHE SCIENTIFIQUE

59-61, rue Pouchet, 75849 Paris Cedex 17 — Tél. : 4025 11 87 ou 88

JUILLET-SEPTEMBRE 1987, XXVIiI-3 ISBN 2-222-96465-2 i

La seconde nature de I'habitus Frangois HERAN
De {a cité-jardin Susanna MAGRI
& la ville retionalisée, 1905-1925 et Christian TOPALOV
Conseil de prud’hommes :
un exemple de prise de décision Patrick HUNOUT
DOCUMENTS
Lettres de Emile Durkheim présentées par
& Henri Hubert Phitippe BESNARD
LES LIVRES
Abonnements : L'ordre el le patement sont i adresser directement 3 .

Centrale des Revues, CDR

LI, rue Gossin, 92543 Montrouge Cedex — TéL 1 (1) 46.56.52,66
CCP La Seurce 33-368-61 CDR-Gaulhjer-Villars

Les abonnements sont annuels el partent du premigs numéro de
Tannée en cours.

Tar/ 1987 : L'abonnement (4 numéros) France ... 255 F
Etranger...... ... 360 F
Vente au numéro : Par correspondance . Presses du CNRS, 20-22, rue Sainl-Amand.

T5015 Paris. Tel. (1145331600 - Télex : 200 356 I,

Al Wbraine du CNRS, 293, rue Saint-Jacques, 75605 Paris,
Tel o (1)43.26.56.11.

Tan{ 1987 - Le numeérc.. .. © 0 0 e, B1F \







Imp. Nat. 7.069-003-P — C.P.P.P. n° 1131 AD Le directeur de la publication : F. Best.





