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AVANT-PROPOS

Analyses des taches de léléve :
compréhension des notions, planification et auto-contrdle

Lors d’un collogue organisé a I’Ecole Normale du Calvados, nous avons étudié
les problémes de I'éléeve a I'école élémentaire, en cherchant 4 définir les types de
tdches communes 3 toutes les disciplines (Actes, 1986). Sur cette lancée, nous
regroupons dans ce numéro spécial, quelques exemples de travaux qui illustrent plus
particulierement I'apport de la psychologie cognitive & la réflexion pédagogique,
apport souvent méconnu des pédagogues eux-mémes. Certains préférent se conten-
ter de modéles psychanalytiques ou sociologiques pour expliquer les difficultés des
éléves ; d’autres se réferent 4 une vulgarisation du structuralisme dont on connait les
effets pervers dés qu’elle sert 3 fonder un discours négatif sur les comportements de
I'éléve. Or pourquoi la pédagogie devrait-elle se passer des travaux psychologiques
contemporains capables d’enrichir une analyse des processus réels des éléves,
quelles que soient la complexité et la singularité des situations scolaites ? On sait
déja combien de tels travaux ont pu transformer la psychologie du travail. Depuis
longtemps déja, des psychclogues signalent la nécessité d’'amorcer ce virage : «le
moment est venu de nous intéresser d’avantage aux processus d'invention ou de
découverte du sujet dans la recherche d'une solution & des problémes particuliers
bien différenciés... » {Inhelder, 19786).

Sans s’enfermer dans la spécificité d'une didactique, les auteurs de ce numéro
spécial consacré & I'analyse des taches de I'éléve, offrent au lecteur I'occasion
d’approfondir les processus propres a la compréhension des notions, a la planifica-
tion et a l'autocontrdle. Il me reste & les remercier pour leur collaboration ainsi que
tous ceux qui m’ont encouragé i reéaliser ce projet.

Caen, 30 septembre 1987

Jean VIVIER

professeur de psycho-pédagogie

Ecole Normale du Calvados

chargé de cours & |'Université de Rouen
CUFE Université de Caen, INRP

Notes

— Actaes du Coilloque de Caen {1986), Les problemes de I'éléve & I'dcoie élémentaire, £d. E.N. du

Calvados.
— Inhelder (B.) et al. (1976), Des structures cognitives aux procédures de découverte, Archives

de psychoiogie, XLV, 171, 57-72,
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PREFACE

L’enfant, ies capacités de sa mémoire, ses aptitudes a résoudre des problémes,
ses processus d’apprentissage concernent, ¢'est une premiére évidence, les pedago-
gues. Ces mémes thémes, ¢'est une seconde évidence, concernent tout autant les
chercheurs en psychologie cognitive. £t c'est une troisieme évidence que les uns et
les autres paraissent le plus souvent ne pas vivre sur la méme planéte, Il n’y a sans
doute pas 12 matiére a s'étonner. Leurs objectifs différent : les uns ont en charge des
groupes d'enfants déterminés dont ils doivent notamment piloter 'acquisition des
connaissances, les autres cherchent & comprendre le fonctionnement intellectuel des
enfants en général, la plupart du temps d'ailleurs dans le but avoué de comprendre
le fonctionnement adulte. Les uns sont engagés dans une pratique qui doit intégrer
en outre de nombreuses contraintes, les autres sont amenés a utiliser des méthodes
d’investigation de pius en plus sophistiquées et comme telles souvent difficilement
assimilables. La communication n’est don¢ pas facile. Si on ne doit pas s'en étonner
on peut cependant le déplorer car, comme |'avait déja écrit J. Piaget, en 1977, a
propos des recherches sur I'abstraction réfléchissante : « bien que nos travaux ne
comportent aucune intention pédagogique, il nous parait difficite de ne pas relever le
fait que ia connaissance des réactions des éccliers décrites dans cet ouvrage
pourrait étre de quelque utilité pour les éducateurs», La preuve en est que les
constructions théoriques de |la psychologie ont souvent exercé une influence certaine
-— sans qu'on s’en rende compte de fagon explicite d'ailleurs — sur les conceptions
pédagogiques. On peut ainsi retrouver I'influence des théories factorielles dans la
notion d'aptitudes a certaines disciplines, celle du conditionnement opérant explicite-
ment en ce qui concerne ['enseignement programmeé linéaire et implicitement en ce
qui concerne un certain nombre de pratiques pédagogiques courantes (pré-requis,
nécessité de la répétition, ...) et plus récemment celles des théoriges piagetiennes
dans le «modéle de la spirale » par exemple. Le probidéme est qu’il existe un
décalage temporel fréquemment important entre les « avancées » de la recherche en
psychologie et leurs utilisations éventuelles dans le domaine de ia pédagogie. Un tel
décalage est, certes, inéluctable : pour intégrer, dans une discipline ou une pratique,
les productions d'une autre discipline, encore faut-it que ces derniéres soient suffi-
samment assises et clairement formulées.

Mais il reste que si on ne peut supprimer ce décalage du moins peut-on tenter
de le réduire & ce qui serait simplement nécessaire. C'est bien 1a le but que devrait
atteindre, nous l'espérons en tous cas, le présent numéro. On y trouvera plusieurs
types de contributions qui, s’lls n'épuisent pas le champ de la psychologie cognitive
actuelle, en offrent du meins une vue diversifiée. Aprés un cadrage méthodologique
de I'étude de la situation-probléme (J. Drévillon) on s'intéresse plus spécifiquement a
la compréhension des énoncés arithmétiques (A. Brissiaud) et au rdle que joue cette
compréhension dans les processus de résolution de ces mémes problémes (M.-C.
Escarabajal). Plus générales, les autres contributions abordent un ¢ertain nombre de
questions importantes concernant le fonctionnement cognitif de 'enfant : les relations
entre types de connaissances (F. Léonard), la planification de activité de résolution
de prabléemes (J.-F. Richard}, les processus d'auto-contrdle des résultats de !'activité
(J.E. Gombert et M, Fayol). C’est ce méme théme de I'auto-contrdle qui est repris
dans une perspective d’intervention pédagogique (J. Vivier). Une des conclusions
essentielles qu'on peut tirer, semble-t-il, de ces contributions est I'intérét de raison-
ner moins ¢n terme d'acquisition de notions qu’en terme de processus de traitement
et qu'a ce ftitre 'erreur est moins un échec que Iindicateur de ces processus,
indicateur qui permet de comprendre la logique de I’enfant et par suite de 'aider a
progresser. En tout état de cause le souhait de 'ensemble des auteurs est que ces
.textes constituent non seulement un instrument d’information utile mais surtout une
incitation a la réflexion, a4 la discussion, a l'échange.

{i faut dire iqi ce que ce numéro doit & Jean Vivier. Il avait déja été "organisateur
compétent et efficace d'un colloque qui, & I'occasion de |a célébration du centenaire




de I’'Ecole Normale de Caen, a réuni de nombreux praticiens et chercheurs en
pédagogie et de nombreux chercheurs en psychologie, Les exposés et les discus-
sions y ont été du plus haut intérét et les Actes publiés de ce collogue témoignent
suffisamment du caractére fructueux d’une telle rencontre.

Jean Vivier ne g’est pas contenté de cette incontestable réussite. Se remettant &
I'ouvrage, il a été aussi e promoteur du présent numéro spécial qui, pour utiliser un
terme & la mode, est plus strictement « ciblé » que le colloque mais qui, comme lui,
s'efforce de contribuer au développement d’une solide recherche psycho-pédagogi-
gue en France.

H est bien évident que la psychologie cognitive ne saurait répondre a toutes les
questions qui se posent en pédagogie. Mais il en est ainsi de toute autre discipline.
Le travail passionnant mais difficile du pédagogue est celui du praticien: il doit
€clairer son sujet — I"enfant 4 'école — 4 'aide de muitiptes projecteurs (processus
cognitifs, relation a I'adulte, relation & la classe, contraintes institutionnelles, ...) pour
adapter au mieux sa conduite aux situations dans lesquelles il se trouve. Il serait fort
dangereux, on l'admettra aisémeni, de n’utiliser qu'une partie des projecteurs, a
fortiori de n’en utiliser qu’un seul. Le probléme est que les différents chercheurs, qui
fabriquent ces projecteurs, progressent, offrant de nouveaux outiis et que l'informa-
tion, reconnaissons-le, passe encore trés mal, sans doute par ce que certains
chercheurs se soucient trop peu de leur diffusion mais aussi, plus slrement encore,
par manque de structures constitutionnelles appropriées. Sans avoir la prétention de
remédier a cette absence, le présent numéro peut légitimement espérer la pallier
partigllement.

Claude BASTIEN

professeur de psychologie
U.E.R. de psychologie
Université d'Aix-Marseille






RECONNAISSANCE .
D’UNE SITUATION-PROBLEME
ET FONCTIONNEMENT COGNITIF

par Jean DREVILLON

Si les activités cognitives sont diverses, on peut
cependant avec B. Inhelder distinguer deux ordres de la
conduite : l'ordre téléonomique et Fordre constructif ou
causal. Alors qu’on attend la plupart du temps que l'en-
fant manifeste une actlivité de compréhension du pro-
bléme qui lui est posé et des solutions pertinentes, on
omet trop souvent de prendre en compte son fonctionne-
ment cognitif finalisé, son activité d’exploration et de
fabrication. Le probléme central pour le sujet est d’établir
des interactions entre ces deux ordres de conduites et
d'adopter une attitude cognitive telle que le probleme
puisse étre reconnu comme un probléme. Cetle attitude,
qui peut étre interprétée comme un aspect de 'intelli-
gence, est & mettre en rapport avec l'organisation de la
personnalité ; Elle est en méme temps un indicateur de
style cognitif. Les variations inter et intra-individuelles
dépendent également en grande part des situations-pro-
blémes et plus précisément de la signification que les
enfants feur donnent. Un des moyens de s'assurer que le
probiéme a un sens (celui de probléme) pour I'enfant est
de lui donner les moyens de le construire et de proposer
son « jnvention » a autrui.

Cet article veut &tre un exposé de réflexions que se
font les chercheurs de terrain lorsqu’ils tentent de com-

prendre le fonctionnement cognitif des enfants avec les-
quels ils travaillent. 1l se soldera par un certain nombre
de questions : mais, parmi celles-ci, nous retiendrons sur-
tout celles qui peuvent avoir un intérét sur le plan métho-
dologique.

Tout d'abord, quiconque s'intéresse aux activités
cognitives des enfants, plus précisément de ceux qui
agissent comme éléves de I'école élémentaire, ne peut
qu'étre frappé de |'étonnante diversité des approches
adoptées par I'enfant pour résoudre les problémes posés.
Cette diversité porte sur les types de procédures
employées et les stratégies qui les articulent a partir de
micro-décisions. Elle concerne encore la longueur des
processus mis en ceuvre ou, selon la formule empruntée a
P. Oléron (1972a, 1972b) la répartition des circuits courts,
visant a l'adaptation immédiate et économique et des
circuits longs visant davantage a I'élaboration d'un rai-
sonnement explicatif, d’une argumentation support de
communication.

It est toutefois possible de repérer des régularités
dans cette diversité et de regrouper les procédures adop-
tées par les enfants en deux grandes familles d’activités.
Suivant I'analyse de Bérbel Inhelder (1976-1980), on pour-
rait distinguer deux ordres dans les démarches du sujet :
un ordre téléonomique dans lequel la conduite est orien-
tée vers un but, s'organise en fonction d'une finalité
externe et un ordre constructif ou causal dans lequel
I’activité est orientée vers la compréhension, la recherche
de raisons et de réponses a la question pourguoi: la
conduite obéirait alors a une finalité interne.

Or, si I'on s'appuie sur les résultats des travaux de
recherches genevois qui, surtout depuis 1975, ont ciblé
les processus de découverte, d'invention et de réalisa-
tion, sans abandonner pour autant l'intérét déja ancien
pour la compréhension du réel et la construction de
structures générales, on constate tout d'abord que ces
« registres » comportementaux isolables au départ, alter-
nent en cours d'élaboration et se coordonnent progressi-
vement a travers les échecs initiaux. Or, nos eléves
d’école élémentaire sont loin ¢’avoir pleinement réalisé
cette coordination attendue.

Les procédures que M. Reuchlin (1973) appellerait de
« réalisation », restent hautement diversifiées, méme s’il
est possible avec Inhelder (1980) de reconnaitre des
familles de stratégies (construction naturelle dans le sens
de la fabrication ou stratégie & référence-but c'est-a-dire
inversée). Avec J.5. Bruner (1956) ou encore Tanaka
{1973), on peut méme classer les stratégies en termes de
balayage simultané ou successif, de centration prudente
ou risquée : la question étant de savoir si un tel tableau
est pertinent pour I'enfant... ce qui n'est pas évident. De
plus, la diversité des procédures de découvertes con-



traste avec la relative homogénéité des constructions
structurales. Effectivement, mé&me si I'on peut distinguer
des variantes selon les domaines dans lesquels elles
s'exercent, les formes de l'activité opératoire ont de
fortes analogies entre elles.

En tout état de cause, un facteur important va jouer ;
si les conduites d’ordre constructif sont reiativement
homogénes, c’est peut-&tre parce que les enfants se réfé-
rent & un modéle terminal, & tout le moins & des critéres
initialement externes. Mais c'est surtout, creyons-nous,
par ce que l'adulte (éducateur, psychologue) attend de
I'enfant qu’il manifeste une activité de compréhension
d’un probléme gu’on lui a posé et son assentiment & des
solutions pertinentes voire & la solution «canonique »,
méme lorsqu'on lui donne (autorisation d'en faire la
recherche. C'est dire que la solution du probléme est
unigue, a la demande de I'adulte qui en détient le modéle
et évalue le cheminement constructif.

Par contre, le fonctionnement exploratoire de fabrica-
tion, de comparaison, est hautement diversifié et mobile...
au- point de décourager le chercheur, Ce fonctionnement
est assez rarement considéré pour lui-méme ; it est traité
comme étape préparatoire, peut-&tre méme pré-requis a
ce qui reste pédagogiquement essentiel, ¢’est-a-dire la
compréhension d'une notion contrélée par [‘argumenta-
tion. Or, de telles procedures ont leur organisation spéci-
fique en sous-systémes, en blocs unitaires d’information

(M. Reuchlin, 1973) ont sans doute leur logique (sur ce

plan la tentative de H.Wermus, 1976, 1977, est intéres-
sante), leur développement. Ces procédures de réalisation
ont leur signification propre, celle de réaliser I'adaptation
en situation familiére avec la plus grande économie de
temps, de moyens, d'énergie. Elles permettent I'adapta-
tion & la vie quotidienne en exploitant les liens statisti-
ques entre informations issues de I'expérience. Mais en
méme temps, elles assurent la construction d’un ordre
des phénoménes et le passage de la quantification ordi-
nale & !'élaboration de fonctions par reconnaissance de
dépendances orientées. Or, la diversité des fonctions
constituantes puis constituées (st I'on suit J. Piaget) cor-
respond a la diversité des situations identifiées par [e
sujet dans le cadre des réguiarités et des relations
légales qu'il 2 pu dégager. On peut alors comme le fait
P. Vermersch {1976) pour l'adulte (mais ceci n'est que
partiellement transposable pour P'enfant) distinguer des
registres de fonctionnement cognitif.

Alors, la question principale se trouve éire déplacée.
Lorsque le sujet, ici I'enfant, traite d'un probléme, sur
auel registre cognitif se situe-t-il 7 L'hypothése de B.In-
helder (1980) regoit de plus en plus de vérification. On la
rappelle : une procédure de fonctionnement cognitif n’est
jamais dissociable des significations, des moyens choisis
pour atteindre un but ni des «théories implicites » du
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sujet. Elle ne fait peut-&tre qu'enrichir une problématique
bien connue des expérimentalistes depuis Duncker,
Newell et Simon et reprise par J.F. Richard (1984) et
C. Bastien (1984) par exemple. Mais elle interpelle fes
psychologues et les pédagogues en leur demandant de se
poser la question : quel est le probleme pour le sujet.? De
quelle nature est le probléme ?; sur quels re‘gnstres
cognitifs, fe message est-il envoyé et est-il traité ? .(Le
pluriel s'impose pour pouvoir tenir compte de la mobilité
intra-individuelle au cours de la résolution du probléeme).
C'est en ce sens que l'acte pédagogique est une réguia-
tion : car it n'est pas du tout évident que les interlocu-
teurs se situent d'embiée dans le méme ordre de con-
duite et sur le méme registre cognitif. Cette régulation est
d’autant plus nécessaire que le pédagogue ou le psycho-
logue cessent de se placer dans une relation de pouvair
et de proposer aux enfants des situations que Smedslund
(1966) appelait atypiques.

Chacun se souvient des mécomptes de chercheurs en
psycholagie de 'enfant qui croyaient interroger des sujets
sur un probléme et qui recevaient des réponses sur un
autre plan. Comme le disait P. Oléron (1972b), it n’y avait
pas incompréhension mals essentiellement distorsion
dans I'échange, distorsion interdisant de conclure & un
déficit. On se rappelle les précautions prises par J. Piaget
lors de travaux avec des enfants de moins de 12 ans a
qui il est presque impossible de faire assumer une hypo-
thése gqu'on propose, a4 moins de les contraindre & vy
croire et a la transformer ainsi en affirmation. Ceci ne
veut pas dire que I'enfant ne puisse pas formuter d’hypo-
théses; mais Piaget insistait sur limportance des
croyances de I'enfant et sur les références quasi exclu-
sives a une réalité significative pour fui.

On sait aussi I'embarras occasionné par les résultats
obtenus par Madame Kendler (cités par Qléron, 1972b)
sur des enfants plus jeunes it est vrai. Dans ces travaux
dejad anciens (1984}, il s’avérait que les sujets conti-
nuaient d'utiliser les mémes énoncés dans la relation
obligée avec {'examinateur, en dépit de l'inversion des
données de ta situation, alors que feur conduite avait
acquis par ailleurs une flexibilité suffisante pour étre
adaptative. On connait les travaux sur le comportement
d'enfants placés soit en situations de contrainte plus ou
moins forte, d’apprentissage soit en situations dites spon-
tanées {on préférera dire peu structurées). On connait les
réponses données par Linda Siegel (1980}, Ellen Markman
(1980), celles de J.C. Calpini et R. Droz (1975) sur les
conduites spontanées. La conclusion est constante: en
réutilisant les terminoiogies de J.S. Bruner (1956) d'Olé-
ron (1972-1981), on pourrait dire que les savoir-faire et
les savoir-dire sont loin d'étre identiques chez I'enfant,
surtout lorsque ce dernier doit expliquer quelque chose a
I'adulte en réponse a un probléme que ce dernier a posé |
en général, il y a plus dans les savoir-faire que dans ies




savoir-dire. Ce qui n’est pas le cas dans les situations
moins structurees.

Finalement, la condition premiére pour que le fonc-
tionnement cognitif soit auto-régulé, c'est-a-dire mette en
jeu les registres cognitifs ad hoc dans un systeme poly-
critériel, est probablement que ie probléme soit reconnu
comme un probléme par le sujet. Une situation tout a fait
étrangére a I'Umwelt de I'dldve n’est pas un probléme.
Une situation trés familiere ne I'est pas davantage: elle
suscite tout au plus des procédures précursives. |l faut un
minimum d’incongruité pour activer la motivation épisté-
mique intrinséque selon J.V. Hunt (1961). On ne peut
guére espérer un fonctionnement interactif entre les regis-
tres cognitifs que le sujet posséde, sans F'adoption d'une
attitude cognitive qui n'est pas seulement motivation
vague et diffuse mais déja orientation de la conduite. La
curiosité stimulante (D. Berlyne, 1965) modifie déja les
procédures de traitement de {'information (J.F. Richard,
1984) tant initiale que de second ordre.

Cette attitude interrogative, « probiématisante » est
déja ce que P. Galperin (1968} appelle une base d'orienta-
tion: en ce sens qu'en sus de l'aspect activation de
processus de traitement, se trouvent ¢galement précisés
le champ mental, une image des buts et sous-buts, méme
de ce que Skemp (1974) appelle les anti-buts (a éviter) et
une option, peut-&tre provisoire, en matiére de stratégie
de fonctionnement.

A bien des égards, la sensibilité aux problémes dans
le sens de capacité a reconnaitre un probléme en tant
que tel et plus encore de se poser un probléme, peut-étre
considérée comme une des composantes de ['activité
cognitive. C'est d'ailleurs en ce sens que Guilford (1966)
en a fait jusgu’en 1959 une modalité de la pensée diver-
gente, une des opérations-princeps dans son modéle de
Iintelligence. On peut, en accord avec P. Oléron, regretter
sa disparition sur Ja liste des composantes des modéles
1963 et 1965, plus exactement son inclusion dans la
capacité évaluative. L'accord se fait aisément entre cher-
cheurs pour dire avec P. Torrance (1963) qu'il s'agit d'un
aspect privilégié de l'activité créatrice, si ce n'est pas de
I'activité intellectuelle globale.

C’est ainsi qu’analysant ce qu'il est convenu d'appe-
ler la base d'orientation, P. Galperin (1968) en vient &
distinguer des types qui varient en fonction des situations
créées mais aussi des individus. L'aspect différentiel du
phénoméne est donné par les variantes du rapport entre
le champ cognitif de la situation et le champ mental de
I'individu. Un champ mental étroit suscitera une activité
de balayage tant dans la définition gue dans la résclution
du probléme. Un champ situationnel et un champ mental
isométriques provoqueront une recherche et une réponse
de type algorithmique. Un champ mental plus large que

celui exigé par la situation facilitera 1a formalisation, au
moins la décontextualisation et la géneralisation.

Or, il est tout & fait possible de mettre en rapport la
sensibilité au probléme et ses modalités avec les styles
cognitifs, dans la mesure ol 'on peut repérer des régula-
rités a I'échelle individuelle en dépit des variations de
situation.

C’est ainsi que la maniére de prélever les informa-
tions initiales, de définir le champ du probléme, en bref
de le poser et/ou de le reconnaitre devrait varier selon
gue le sujet est, disait Witkin (1962) indépendant du
champ, donc applique sa force structurante aux données
en imposant son modéle de traitement, ou dépendant du
champ c¢'est-a-dire sensible & I'effet de contexte donc
adepte de l'approche multi référenciée. Il y a pourtant
deux difficultés a appliquer ce schéma ; 'une est d'ordre
psychogénétique car les enfants qui nous intéressent
n'ont pas encore un style cognitif bien défini et sont
plutdt dépendants du champ et la seconde tient au fait
gu'entre les styles cognitifs type Witkin et la pensée
associative (manifestation de cette sensibilité au pro-
bleme), les corrélations sont triviales (cf. Revue de ques-
tion de M. Huteau, 1981).

Les observations du méme ordre peuvent étre faites &
propos des styles cognitifs, définis par Kagan (1870} en
termes de réflexion/impulsivité {méme si les résultats de
contrbles en termes d’efficience sont toujours & l'avan-
tage des sujets réfléchis).

Une orientation de recherche intéressante est celle
proposée par F.Llongeot (1985) gqui se préoccupe d’étu-
dier le fonctionnement cognitif en fonction de la nature de
la situation telie gu’elle est appréhendée par le sujet. Il
suggére d'examiner la dépendance-indépendance a
’égard de 'objet, redonnant ainsi I'impotrtance qui lui est
due au contenu de l'activité et & la signification de la
situation pour le sujet. Il existe sans doute des situations
atypigues pour le sujet, si étranges gue seule reste perti-
nente la relation au pédagogue ou au psychologue. Les
situations peuvent é&tre encore si familiéres qu’elles
déclenchent des réponses algorithmigues et sont dong
sans probléme : ¢’est le fait de poser un probiéme qui est
étrange, car il signifie rupture d’un processus adaptatif
(ceci m’empéche pas que pour ile pédagogue une telle
rupture d'un processus adaptatif soit dite nécessaire).
C'est dans une certaine gamme d'incongruité, dans un
champ et 4 un certain niveau de déséquilibre qu’'un pro-
bléme peut prendre une certaine signification transitoire
pour I'enfant ; cette signification s'appuie et s’alimente a
des représentations parmi lesquelles on peut distinguer
avec M. Denis (1979) les représentations proposées (des
propriétés perceptives de l'objet) et les représentations
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subjectives (qui sont essentiellement des projections).-
L'importance relative de ces représentations de la situa-
tion (plus que de I'objet) peut rendre compte de [*arienta-
tion de I'activité cognitive, par exemple, comme e mont(e
Carbonnel (1978} du choix des classifications thémati_-
ques, différentes des classifications ensemblistes ou logl-
gues.

Nous avons également dit gue la signification était
transitoire ; il est en effet tout a fait possible de transpo-
ser a 'enfant la notion de déséquilibre transitoire avancée
par P.Vermersch (1978) & propos du fonctionnement
cognitif d’adultes. De son cété, Alain Laflaquiére (1983) a
également montré que les sujets ne se situent pas
d’emblée au niveau optimum de leurs capacités cogni-
tives ; en cours d’activité, la signification change de sens
et les procédures de niveau. A la notion de représenta-
tion, il faudrait peut-étre alors substituer celle d'auto-
contréle des fonctions cognitives & partir d’un principe
d'économie. Comme le note Monigue Lefévre-Pinard
(1985) un point commun rassemble de nombreuses
recherches actuelles en psychologie cognitive; elle se
concentrent sur une capacité humaine jusque-la négligée,
celle de prendre en charge sa propre activité cognitive.

Tenir compte de la signification d’une situation-pro-
bléme pour le sujet suppose de surcroit de mettre en
rapport les attitudes cognitives de I'enfant avec les sys-
témes de valeurs auxquels il se référe. il faut alors consi-
dérer la résonnance socio-affective des situations que
I'enfant est amené & vivre dans l'instant et de ses inves-
tissements de I'objet, renvoyant & I'histoire individuglle et
finalement aux rapports de pouvoir et de compiicité qu'il
entretient avec I'interlocuteur. Nous semblons avoir quitté
le pfan de {‘analyse scientifique, mais nous maintenons
gu'une étude du fonctionnement cognitif de I'éléve ne
peut se faire hors contexte. Nous savons qu'une telle
démarche pose des problémes méthodologiques
énarmes ; mais peut-&tre est-il possible de surmonter les
difficultés, si ce n'est de dépasser les contradictions, en
se préoccupant d'intégrer fes attentes, les attitudes, la
représentation des buts et des anti-buts (nous renvoyons
encore une fois 4 Skemp, 1979) dans le plan d’analyse du
fonctionnement cognitif. | nous parait préférable d’affron-
ter ces difficultés plutdt que d’adopter un schéma réduc-
teur.

Parmi toutes les méthodes possibles, nous avons par
exemple opté pour celle de linvention de problemes.
Nous sommes partis d’'un principe simple : & savoir que
nous avions la garantie de la maitrise des schémes men-
taux sollicités (tant des  schémas proceduraux, présenta-
tits qu’opératoires) et en méme temps un indicateur de la
saisie d'un probléme en tant que tel, en demandant &
I'enfant d'inventer un probléme et de le soumettre 3 la
sagacité d’autrui. :
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C’est une position maximaliste car la reconnaissance
d’un probiéme en tant que probléme peut se faire &
plusieurs niveaux. |l serait trop long d'exposer les procé-
dures adoptées; nous renvoyons & une publication de
1983 et a une communication récente en 1985. Il suffit de
dire que certaings sont inspirées de Getzels et Jackson
{1962), d’autres de Torrance (1972). Les résultats obtenus
par des enfants de 8 4 12 ans puis dans un auire cas par
de grands adolescents, montrent qu'effectivement le
niveau logistigue des problémes inventés correspond bien
aux niveaux d'intégration des schemes mentaux et qu’i
est possible de reconnaitre une hiérarchie qui va de I'imi-
tation différée d’'un modéle a4 une forme de flexibilité
mentale permettant de faire interagir les différents regis-
tres cognitifs que posséde le sujet. Il faut ajouter que les
capacités optimales sont rarement liberées d’emblée, et
que donc linvention mais aussi plus généralement fe
fonctionnement cognitif & une dimension temporelle, une
dynamique qui constitue une dimension principale.

Mais i ne s’agit gque d'une voie de recherche parmi
tant d’autres.

En présentant ces réflexions, notre souci était de
proposer d'orienter nos recherches de fagon telle que le
sujet, redevenu l'individu qu'il n’aurait jamais di cesser
d’étre, reprenne une place centrale dans nos problémati-
gues. Plus exactement I'étre humain, I'enfant qui nous
intéresse, vit et se développe en situation. Son chemine-
ment est irréversible, le passé s’enroule dans le présent
disait Bergson, et les buts & atteindre ou & éviter finali-
sent sa conduite. C'est en fonction de la signification
qu’it donne & la situation, ¢'est en lui donnant la qualité
de prabléme qu’il peut se fixer une stratégie au moins
provisoire et mettre en ceuvre par etapes les capacités
dont il est détenteur aujourd’hui, les moyens cognitifs
nouveaux 4 essayer; dans ces conditions, 'acte cognitif
est auto-créateur disait H. Wallon et, comme le souhaite
Monique Lefévre-Pinard (1985), 'étre humain peut expri-
mer sa capacité de gérer le développement de ses pro-
pres ressources cognitives.

Ces préoccupations de chercheur sont susceptibles
de retenir I'attention des pédagogues qui sont confrontés
a des problématigues du méme ordre bien que formulées
différemment.

Quiconque est attentif aux comportements d'éléves
aux prises avec des problémes quils ne se sont pas
posés, est en mesure de vérifier empiriquement que les
systémes cognitifs sont diversement activés et maintenus
en fonctionnement selon la signification que I'éléve a pu
donner & la situation-probléme dans laquelle it est plonge.
Il est également aisé de distinguer les conduites adoptées
par le méme éléve selon qu’il est astreint 4 organiser son
cheminement cognitif en référence a un modéle terminai



de Ia tache ou qu’il peut fonctionner avec une sponta-
néite¢ toute relative dans une situation peu structurée,
reconnue par lui comme problématique. Si, légitimement,
le pédagogue déploie des efforts pour amener I'éléve a
traiter un probléme selon un systéme de régles qui per-
met d’aboutir rationnellement et économiquement 3 une
solution canonique, il a sans doute aussi & prendre en
compte et & respecter |'étonnante diversité des chemine-
ments cognitifs adoptés par les éléves en exploration
d’'une situation-probléme, jusqu’a ce gu’ils aient identifié
le probléme comme leur probléme. Ainsi ies travaux sur la
différenciation du fonctionnement cognitif sont suscepti-
bles de constituer les fondements empiriques d’une péda-
gogie heuristique.

lls obligent également & prendre position en matiére
d'individualisation de I’enseignement; la variabilité inte-
rindividuelle des registres de fonctionnement et des styles
cognitifs est telle qu'il n'est sans doute pas judicieux de
réver d'annuler les différences au nom d'un égalitarisme
de principe ; peut-&tre vaut-il mieux apprendre & gérer
ces différences dans le cadre d'un projet éducatif visant &
favoriser un développement individué en matiére d’utilisa-
tion spécifique d'un répertoire d'expériences partagées et
de codes communs aux membres d’une communauté hu-
maine.

Mais si différences il y a, elies sont repérées a un
moment déterminé d'une évolution. Or parler du dévelop-
pement de 'éléve, c'est parler d’'un changement. L’évolu-
tion de I'étre humain n'est pas linéaire et ses progrés, par
exemple dans la connaissance, ne sont probablement pas
additifs. Hl n'est pas exclus qu'a certaines phases du
développement cognitif (et & une échelle plus réduite,
dans la résolution de problémes) I'éléve recherche un
modéle de Ja tache-but, qu'a d'autres moments du pro-

cessus it ait besoin de systémes de régles et d’algo-
rithmes, qu’'a d'autres encore il privilégie la quéte explo-
ratoire de blocs informatifs, N passe aussi par des
moments décisifs ou il réclame du temps et suffisamment
de paix pour fonctionner sur le mode métacognitif. C'est
dire qu'une pédagogie, adaptée au projet éducatif évoqué
ici, se doit d'étre flexible, a la fois inductrice et respec-
tueuse du changement.

Ce changement n'est pas continu et sa cohérance
nous échappe. Le psychologue comme le pédagogue
reconnaissent dans le développement de I’enfant des
fluctuations brusques, des stases et des restructurations.
Ce n’est qu’en se situant & un certain degré de généralité
que I'on peut repérer une vection, descriptible en termes
d’adaptation, d'équilibration ou d'appropriation. Est-ce a
dire gqu'in fine les hommes fonctionneraient de la méme
maniére, quitte a distinguer des degrés d’efficience ? La
psychologie contemporaine rhontre que si les individus
g’approprient par construction des modéles de référence
communs, d'une part les architectoniques sont plus
variées qu’'on ne le ¢roit communément et d’autre part les
procédures d'utilisation sont typiguement individuées.
Ces derniéres dépendent certes cu sujet et de son his-
toire, mais encore des situations telles que le sujet les
identifie, autrement dit de sa sensibilité aux probléemes et
de sa capacité d’auto-régulation des instruments cognitifs
en sa possession. On peut formuler le souhait que I'indi-
vidu ait pu bénéficier, aux moments opportuns, d'une
pédagogie qui se soit donné comme objectifs, I"autonomi-
sation cognitive de l'individu et 'expression de ses pou-
voirs d’auto-régulation.

Jean DREVILLON

) professeur
Université de Caen
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SCHEMAS D’INTERPRETATION
ET RESOLUTION ]
DE PROBLEMES ARITHMETIQUES

par Marie-Claude ESCARABAJAL

Parmi les theories cognitives actuelles, la théorie des
schémas permet d'aborder les processus de compréhen-
sion et de construction d’'une représentation au cours de
la lecture de texte, en particulier, c’est ici notre propos,
de fa lecture d’énoncé de probléme.

La compréhension est définiec comme [linstanciation
d'un schéma d'interprétation, leque! décrit les connais-
sances relationnelles de !'enfant. Au cours de la lecture
celui-ci est supposé récupérer en meémoire un schéma
particulier, et metire en relation les données du probléme
dans le cadre de ce schéma ; /a solution découle alors de
P'exécution de la procédure qui lui est accrochge.

Nous tentons de valider cette théorie par le biais
d'une tdche de production d’énoncés analogues & un
énoncé fourni comme modeéle (éléves de CMT et CM2).
Les résultats montrent : 1) une grande variété des struc-
tures arithmétiques des énoncés construits par les
enfants, 2} un décalage entre la solution apportée au
probléme construit et la solution attendue étant donnée la
structure de ce méme probléme.

Comment I'éléve comprend-il I'énoncé du probléme
{arithmétique) gu’'on Ilui donne & résoudre. Quels proces-
sus sont mis en ceuvre 7 Quelles connaissances sont
utilisées ?

L’analyse des erreurs peut donner des indications sur
I'interprétation de I'éldve et parfois il est possible de
dégager une certaine cohérence des solutions erronées.
Plus précisément les réponses, incorrectes relativement
au probléme posé, peuvent étre tenues pour correctes si
I'on suppose qu’en fait I'enfant a résolu un autre pro-
bléme. F. Cénne (1979) et G. Vergnaud (1981) ont qualifié
de « glissement de sens » ce type de réponse qui suggére
que I'enfant substitue au probléme posé un autre pro-
bléme, plus élémentaire, qu'il sait résoudre.

L’activité de compréhension de i'énoncé pourrait
alors étre assimilée a un processus de reconnaissance
consistant & identifier le probléme posé a un probléme
connu, Dans ce cas 'erreur se situerait avant tout dans la
phase d'interprétation du probiéme, plutdt que dans celle
de sa résolution ; dans la mesure ou l'on peut distinguer
ces deux phases dans un processus global duquel sera
issue ta compréhension.

La théorie des schémas offre un cadre conceptuel
intéressant pour la formalisation des processus de com-
préhension mis en jeu durant 'interprétation des énoncés
de problémes arithmétiques. Elie hérite du courant plus
ancien d’études psycho-linguistiques sur la compréhen-
sion de texte et sur la structuration des connaissances en
mémeoire (Kinstch et Van Dik, 1978 ; Rumelhart, 1979).
Elle a inspiré la construction de modéles de simulation
sur ordinateurs «des processus d’interprétation et de
résolution de problémes a énoncés » (Riley et al.,, 1983
Escarabajal et al. 1984 ; Kintsch et Greeno, 1985).

Dans ces modeles, on définit la compréhension
comme l'ingtanciation des variables d'un schema, lequel
est une représentation du savoir de I'enfant. Ainsi le
schéma a deux fonctions : 'une déclarative, il décrit les
connaissances stockées en mémoire, I'autre procédurale,
il définit les modalites d’utilisation de ces connaissances.

Les postulats sont les suivants :

1) Comprendre un probleme c’est:

— sélectionner des unités de signification c¢’est-a-.
dire decouper I'énoncé en éléments pertinents relative-
ment au calcul de la solution ;

— établir des relations entre ces éléments.

2) Toutes les connaissances peuvent &tre décrites en
termes de schémas.

Un schéma est un ensemble de variables (slots) con-
nectées par des liens qui peuvent étre soit des relations,
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soit des opérations (cf. figure 1, deux exemples relatifs au
méme contenu de connaissances).

En conséquence Vactivité de compréhension de
I"énoncé d’un probléme, c’est-a-dire le processus qui per-
met de donner une signification & cet énoncé, consiste en
i"activation d’un schéma disponible, suivie de [‘instancia-
tion des variables du schéma activé. Ainsi un schéma
apparait comme un moule dans lequel les données du
probléme vont é&tre insérées.

La solution étant inférée de la mise en relation définie
par le schéma instancié, nous pourrons interpréter les
erreurs comme résultant de Pinstanciation d'un schéma
impropte. En effet on suppose que I'enfant qui ne pos-
séde pas le schéma approprié, active un de ceux actuel-
lement disponibles, lequel appartient 4 une classe de
problémes en principe pius élémentaires et qu'il sait ré-
soudre.

Comment atteindre expérimentalement les schemas
susceptibles d’avoir été activés par les enfants pour com-
prendre tel ou tel probléme posé ? La solution (résultat et
procédure), bien que donnant lieu 4 des analyses perti-
nentes {Carpenter et Moser, 1983), n'est pas un paramé-
tre suffisant puisque différentes interprétations peuvent se
résoudre dans le méme calcul. C'est pourguoi nous avons
choisi une tache de production d’énoncés : on demande a
I'enfant d’inventer un probléme sur le modéle d'un
énoncé fourni comme référence, nous appelerons ce der-
nier probléme-cible. Notre hypothése est que [I'enfant
construira le nouvel énoncé sur 1a base du schéma qui lui
a servi 3 comprendre I'énoncé référent. C'est-a-dire que
la structure du probléme construit par I'enfant est pour
nous une image du schéma activé pour interpréter le
probléme-cible.

Sous cette hypotheése on peut s'attendre aux obser-
vations suivantes :

— la structure de I'énoncé construit est isomerphe a
celle de I'énoncé-cible, dans ce cas on considérera que
i‘enfant a activé fe schéma approprié ;

— la structure de I'énoncé ¢onstruit est différente de
celle de I'énoncé-cible : nous aurons alors une idée du
schéma impropre qui a été activé. L'écart entre la struc-
ture du probléme-cible et la structure du probléme cons-
truit nous donne une valeur du « glissement de sens » de
Vinterprétation, en principe la structure du probléme
construit devrait &tre plus élémentaire que celle du pro-
bléme-cible ;

— la solution, qui sera ensuite apportée par I'enfant
au probléme qu'il a construit, doit &tre compatible avec
ce probléme, c’est-a-dire doit &tre celle attendue étant
donné la structure de ce probléme.
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|. - METHODE

1.1. Consigne et passation

La collecte des données d’expérience s’est effectude
en passation coilective, dans le contexte de la classe,
51 sléves de CM1 et CM2 ont regu successivement deux
énoncés de probléme (problémes-cible).

Nous leur demandions de bien lire chaque probléme
et d’inventer pour chacun, un probléeme «qui ressemble
parce qu'il faut faire le méme raisonnement pour trouver
la solution, mais qui est différent parce qu'il parle d'autre
chose ». Par cette consigne nous avons tenté de centrer
'attention des enfants sur la structure des problemes. Au
bout de quelques minutes, pour les enfants qui paraissent
perplexes, et n'avaient pas encore commencé la tache
nous avons proposé le contexte « d'un petit gargon qui
joue aux billes ».

Quand tous les enfants eurent terminé la construction
de leurs deux problémes, nous leur avons demandé de
les résoudre.

1.2. Problémes-cible

Nous avons retenu 8 problemes-cible relevant tous de
la méme structure : composition de transformations (Ver-
gnaud, 1982j.

La structure de ces problémes peut étre représentée
de la fagon suivante :

T1 et T2 sont deux transformations élémentaires
T est la composée de T1 et T2

Dans la situation présente T1 et T sont toujours don-
nees, tandis que T2 est inconnue ; T1 et T sont de signes
opposés.

Les 8 probléemes sont obtenus par le croisement des
trois variables suivantes :

— état initial : présent ou absent;

— contexte : quantité d’argent ou quantité de per-
sonnes dans un bus ;

— valeur des signes algébriques de T1 et T: (+, =)
ou (—, +).

Exemple de probléme-cible :

Marc a des économies (a 34 F dans ses économies).
Son pére Iui donne 50 F. Il va dans une librairie et achéte
un dictionnaire. De retour & la maison, il compte ses
€Conomies et constate qu'elles ont baissé de 23 F. Com-
bien colte un dictionnaire ?

([24])

v+ 50, N
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1.3. Groupes expérimentaux

Chaque enfant recgoit deux problémes-cible; un de
chague contexte, croisé avec la condition sur I'ordre des
signes algébriques. En revanche les deux probiémes sont
soit avec état initial (ei} soit sans état initial. On est ainsi
amené a distinguer deux groupes :

— groupe 1: 27 sujets ont regu deux problémes avec
el;

— groupe 2 : 24 sujets ont regu deux problémes sans
ek

Les problémes-cible avec ei se caractérisent par le
fait qu’on fournit trois données numériques dans 1'énoncé,
alors gque 'on en fournit uniguement deux pour les pro-
blémes-cible sans ei.

ll. - CODAGE DES ENONCES CONSTRUITS

Nous avons attribué & chaque énoncé une structure,
en prenant le principe de codage suivant ;

- chaque verbe de possession est la margue d’un
état (O): il a, il reste...;

— chaque verbe d'action est la margue d’une trans-
formation, soit positive (+) : gagner, mettre, recevoir ; soit
négative {—}: perdre, enlever, manger. Le plus souvent
(acheter, donnet) le sens de la transformation ne peut
étre défini que par rapport & I'objet de la question:
émetteur ou destinataire du transfert.

Il est important de souligner que nous avons codé
tout verbe d'action par une transformation. Et ceci quel-
gue soit le temps grammatical des verbes. Ainsi pour
I'énoncé présenté ci-dessous, nous obtenons la struc-
ture :

W+ 500 -7 358

AN /

« Ce matin le pére de Jil lui a donné 500 F, = *+ 500
Il va au Printemps et s’achéte un jeu = =7
électronique 4 deux écrans,

it ui reste que 358 F. =
Combien codte le jeu électronigue ? »

Intentionnetlement nous présentons ici un énonce cri-
tique : (a premiére proposition de laquelle nous inférons
une transformation est ambigué, et I'on pourrait la coder
comme un état initial. En effet, I'action étant située dans
le passé, est finie, et peut donc étre assimilée & son
résultat : le pére donpe 500 F (transformation}, Jil a 500 F
{état final ; la condition implicite est que Jil ait possédd
O F avant que son pére lui donne 500 F).

Néanmoins nous avons tenu & garder dans hotre
codage la marque d'une transformation (mention d’un
verbe d'action) dans la mesure ol cela nous permet de
distinguer ce cas (ambigu) du cas non ambigu illustré par
I’énoncé.

«Un enfant a 5 bonbons.
Il en mange 3.
Combien en reste-il 7 »

~[£]
= -3
=]

Hl. - ANALYSE ET INTERPRETATION DES RESULTATS

Nous avons recueilli 96 énoncés.

Sur 51 sujets, 45 construisent deux énoncés, un pour
chacun des deux problémes-cible, les 6 autres construi-
sent un seul énoncé, pour le premier probléme-cible
posé. Ces 6 sujets appartiennent au groupe 2.

Parmi les 96 énoncés, deux {issus du groupe 2) n'ont
pu étre codé : ils ne font pas mention de transformation,
et relévent d'une structure de type composition de
mesure {Vergnaud, 1981).

3.1, Structures des énoncés construits

73 % des énancés construits présentent une structure
différente de celle des problémes-cibles.

Tableau | : Répartition des sujets en fonction de la présence
ou non d'un état initial (ei) dans les problémes construits

P cible Avec g Sans ei
Pb construits CM1 CM2 CM1 CM2
2Pbavecei...... 15 11 4 4
2Pbsansel...... 1 3 45
1Pbavecei...... 1 3 3
1Pbsansei......
tPbavecel...... 1
1Pbsansei...... ) 4 1

Quasiment tous les sujets du groupe 1 {26/27) cans-
truisent des problémes avec ei. Plus de la moitié dans le
groupe 2 (15/24) mentionnent un état initial, soit pour les
deux problémes construits, soit pour un seul ; et cela en
CM1 comme en CM2 (tableau 1), Cependant nous devons
nater que seulement 8 % des énoncés construits présen-
tent plus de données numériques que le probléme-cible
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Structures des probléemes construits par les sujets

Tableau Il

T ? N T ?
N—— 7 0] D N (20)
T3 T3
T1 T2 l:[ T T2
~ s (3) \ {3}
? ?
T1
] —
~ (5}
K
o, O 0o
@ T ? @
o N
~—— ? {6) NN LA 23)

0.
N e/

T2({?)
[ AL

{61

[] , | o

dc (-15)
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regt pour modéle. Les sujets de groupe 2 n'ajoutent donc
pas aux deux données du probléme une troisidme donnée
qui serait un état initial.

Nous avons classé les variantes par rapport a la
structure des problémes-cible en trois catégories, présen-
tée dans le tableau 2.

A : La structure de composition de I’énoncé-cible est
maintenue, mais la question est déplacée soit sur I’état
final, soit sur la transformation composée.

B: La transformation compesée disparait. L'informa-
tion relative & cette donnée est déplacée soit sur I'état
final, soit, plus fréquemment, sur la seconde transforma-
tion élémentaire.

C: Une seule transformation est mentionnée, I'autre
devient un état.

3.2, Structure = Schéma ?

Peut-on considérer que chacune de ces structures
refléte un schéma instancié par I'enfant pour comprendre
le probléme-cible ?

Les trois catégories A, B et C correspondraient a
trois modalités de connaissances, trois maniéres de com-
prendre la notion de composition de transformations.

Trois manieres qgu’on pourrait décrire par trois
schémas :

A — Composition d’actions: on sait résumer deux
actions élémentaires par une action unigue.

B — Succession d’actions : on sait enchainer les unes
a la suite des autres plusieurs actions qui se succédent
temporellement.

C — Modification d’état: une action est définie
comme la modification de I'état auquel elle est appliquée
pour produire un nouvel état.

Ainsi en C un état initial instancié est nécessaire, en
B [I'état initial est toujours nécessaire mais peut étre
hypothétique (non instancié), en A il n’y a pas nécessité
d’état initial.

MAIS, si nous retenons cette analyse :

* on s’attend & ce que les deux problémes construits
par un méme enfant relévent du méme schéma interpréta-
tif {lequel définit une connaissance relative & un méme
concept : transformation) : or seulement 22 % des enfants
produisent deux énoncés dont les structures relévent
d’une seule des trois catégories A, B ou C.

* on g’attend aussi & ce que la solution apportée par
I'enfant au probtéme qu’il a construit soit compatible avec
la structure du dit probléme: or seulement 38 % des

solutions apportées par les enfants a leur propre pro-
bléme sont compatibles avec la structure de ce probléme.

3.3. Exemples de Pincompatibilité entre structure et
solution

Nous distinguerons deux cas : celui 0l la structure de
I'énoncé construit est isomorphe a celle de I'énoncé-cible
(27 énoncés), et celui ol elle est différente (67 énoncés).

Dans le premier cas, 78 % des solutions apportées
aux problémes construit sont incompatibles avec la struc-
ture de ces problémes. Voici un exemple :

Jean a 38 billes. || joue avec un camarade et perd 18
billes. Il achéte un autre sac de billes. |l constate que son
nombre a augmenté de 8 billes. Combien de bilies a-t-il
acheté ?

Structure : - 18 +7
v
8

+

Solution de Penfant: « Il a acheté 28 billes.
38 — 18 =20, 20 + 8 = 28 »,

Il faudrait ici supposer que I'enfant a interprété le
probléme avec un schéma de type A, puis qu'il I'a résolu
avec un schéma de type B. En fait il serait peut-&tre plus
autorisé de supposer que l'enfant n'a pas activé un
schéma de « composition de transformation » mais qu'il a
simplement recopié les traits de surface de I'énoncé-
cible.

Dans le deuxiéme cas, celui ol la structure de I'én-
oncé construit est différente de celle de I’'énoncé-cible,
nous obtenons encore 30 % de solutions incompatibles.
Exemple :

Ce matin avant de partir pour 'école Jil compte ses
billes. A ta récréation il en perd 13, et le soir en rentrant il
s'achéte un paquet de 10 billes. Combien de billes man-
gue-t-il pour qu’il ait [e méme nombre qu’au départ ?

Structure @ — 13: \ + 10 ,
2

Réponse de I'enfant: « Je ne peux pas répondre car
je n'ai pas le nombre de départ ».

i faudrait ici supposer que {'enfant a effectivement
activé un schéma de type A « composition de transforma-
tion » pour comprendre le probléme, mais que cette acti-
vation ne lui permet pas de résoudre le probléme.

Avec ces deux exemples, on s’apergoit que I'hypo-
thése de l'activation d'un schéma auquel est accroché
une procédure n'est pas ici vraisemblable. il n'y a pas
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une connection automatique entre mise en relation
sémantique des données et application ¢'une procédure
de comptage ou d’une opération. Ces résultats posent de
fagon aigué la guestion de ce qu'on entend par « com-
prendre un probiéme ». Plus précisément ils montrent
que, s'il peut y avoir une compréhension sémantique des
relations qualitatives de fa situation, celle-ci ne garantit
pas un calcul sur les données quantitatives compatible
avec la mise en relation qualitative.

CONCLUSION

Il apparait clairement que la majorité des enfants ne
maitrise pas la composition de transformations. Ceci n’est
pas surprenant . elle fait appel a la notion de nombre
relatif et aux propriétés de la loi de composition sur Z. Or
la maitrise du calcul dans Z est trés tardive (Marthe,
1982),

Néanmoins, comme on I’a vu, les enfants ne rédui-
sent pas pour autant le probléme & un simple schéma de
transformation élémentaire. |ls tentent plutdt de dupliguer
ce schéma dans un procés temporel. Cela impligue [*obli-
gation d'une origine. Cela implique aussi que la transfor-
mation n'est pas indépendante des états mais est définie
comme la modification d’un état pour en produire un
autre : ¢'est-a-dire qu'elle est pergue comme une action.

Peut-on composer des actions? La composition
(additive) n'est-elle pas une relation intemporelle, incom-
patible avec Iidée d’un déroulement chronologique
d'actions qui s'enchainent les unes a la suite des autres,
on ne passe a la seconde que lorsque la premiére est
achevée ?

Ainsi i me semble que V'enfant ne pourra accéder a la
composition que &'l abandonne une représentation tem-
poralisée de la situation, c¢’est-a-dire s'il détemporalise
I'action pour construire la relation.

Quant est-il de la définition des processus de com-
préhension telle que la propose la théorie des schémas ?

La variété des énoncés construits par ’ensemble des
enfants, mais aussi les différences par enfant ne sont pas
favorables & une définition des processus de compréhen-
sion en termes d'instanciation d’un méme schéma per-
mettant & fa fois de comprendre et de résoudre. En outre
si I'on veut rester dans cefte hypothése de I'instanciation
de schéma il faudrait envisager que les connaissances
évoquées pour comprendre en vue de résoudre he sont
pas les mémes que celle évoquées pour comprendre en
vue d’inventer un probléme analogue.

En fait la description des connaissances en termes de
schémas ne vaut pas pour tous les enfants: elle serait
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valable pour ceux ayant attefn.t un certain degré d’exper-
tise, tandis qu’il faudrait envisager pour les lautres une
description plus dynamigue d'un processus qui ressemble
plutst & une construction de la signification de la situation
gu'a une reconnaissance d'un schéma de probléme. Sj
Pon peut considérer que la maniére de comprendre de
Pexpert reléeve d'un processus «concept drwep » (les
aschemas-connaissance dirigent la compréhension), la
notion n'est pas bonne pour décrire, dans une perspec-
tive de développement, les acquisitions de I'enfant.

La conception d'un modele de simulation dans lequel
le schéma d'interprétation ne serait pas une prémisse de

Figure 1

Deux exemples de schémas relatifs aux problémes
de « Changement d’état» tirés des modéles de:

* Riley, Greeno et Heller {1983)

CHANGE
causi/ result

event quantity

state / \:action

quantity i

Incrgase

" Escarabajal, Kayser, Nguyen-Xuan, Pgitrenaud, Richard (1984)

AVOIR PLUS

c'est quand

[ ORDRE TEMPOREL : a avant b, b avant ¢
Y ! \e
transfert , final

—— 8

initial

=2

ajouter

baa

—e




la compréhension mais une résultante (la mise en relation
que construit 'enfant en situation de comprendre) semble
stre une voie possible. Cette approche permettrait en
faisant jouer ur réle moins important aux connaissances
structurales de clarifier le réle des traits de surface, du
contexte, d’une fagon générale, de la sémantique dans la
résolution de problémes.

L'utilisation de la construction d’énoncés pour appré-
hender la compréhension qu'ant les éléves d'un probléme
a résoudre peut étre pédagogiquement intéressante. Ce
type d’exercice peut favoriser chez I’éléve la prise de
conscience de la distinction entre éléments pertinents et
invariants (structure des relations) et éléments non perti-

nents et variables (traits de surface, contexte). Il v a
toutefois certaines précautions & prendre dans 'analyse
des paraphrases produites par les éléves. La production
d'un probléme isomorphe au probléme-cible n'est pas
une garantie de bonne compréhension. La production
d’'un probléme différent donne de bonnes indications sur
les déformations de Vinterprétation, méme si I'éléve ne
sait pas nécessairement résoudre le probléme qu'il cons-
truit.

Marie-Claude ESCARABAJAL

chargée de recherche au CHRS
Département de psychologie
Université de Paris VIII
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DE L’AGE DU CAPITAINE
A L’AGE DU BERGER

Quel contrdle de la validité
d’un énoncé de probléme
au CE2?

par Rémi BRISSIAUD

Pour étudier la résoiution des probiemes arithméti-
ques & 'école primaire, certains chercheurs ont confronté
les enfants avec des problémes insclubles. Une étude
celébre, intituiée « Quel est I'dge du capitaine ? » concer-
nait des éléves de CE-CM, ef a été menée par des
enssignants de I'"REM de Grenoble (1980). Une autre, qui
$'adressait a des enfants plus jeunes (cours préparatoire),
est /'ceuvre de psychologues de I'Université de Louvain.
Dans les deux cas les enfants ne se montrenf guére
performants mais, et c’'est ce qui nous intéresse ici, les
interprétations qui sont faites de ces mauvais résultats
sont trés différentes ! dans un cas (CE-CM), ¢'est I'ensei-
anement qui est mis en cause, alors que dans 'autre cas,
P'explication avancée est que les enfanits de CP ont
encore peu de connaissances concernant la structure
d’'un énoncé de probléme bien formé.

Aprés avoir confronté ces dsux interprétations, nous
décrivons une expérience dont les résuftats aménent a
reconsidérer Vinterprétation faite au niveau du cours élé-
Mentaire, :

L - INTRODUCTION

La tdche ol des enfants sont confrontés a un pro-
bléme insoluble, n'a guére é&té étudiée jusqu’a présent. De
plus, deux études récentes qui utilisent cette tache, con-
duisent leurs auteurs & des conclusions trés différentes,
qu'il est intéressant de confronter.

1} L'utilisation d’un probléme insoluble par De Corte
et Verschaffel (1983):

Ces auteurs travaillent & la mise au point d'un modale
informatique qui permette de simuler la résolution des
problémes « additifs » par les éléves. Leurs travaux se
situent donc dans la lignée de ceux de Riley et al. (1982),
ou encore Cscarabajal et al. {1983}

Cependant, leur modéle présente la particularité que
les progrés des éléves sont décrits comme résultant
d'une double évolution: si, comme dans les autres
modéles évoqués ci-dessus, les éléves progressent parce
qu'ils disposent de schémas interprétatifs de I'énoncé de
plus en pius nombreux et complexes, dans le modéle de
De Corte et al, leurs progrés résultent également de
I’évolution d’un schéma beaucoup plus général, qui rend
compte des connaissances qu’a I'éléve sur le genre « pro-
bléeme & énoncé ». Ces auteurs appellent ce shéma le
« Word Problem Schema » (WPS).

C'est pour jusitifier cette proposition, que ces auteurs
utilisent une épreuve ou les enfants sont confrontés au
probléme insoluble suivant :

« Pierre avait des pommes ; il a donné 4 pommes a
Anne ; combien de pommes a-t-il maintenant 7 ».

Sur 31 éléves de début de CP, it n'y en a que 5 qui
expriment une surprise & Pécoute de I'énoncé, et un seul
qui déclare le probléme insoluble et qui explicite ce que
serait un énoncé bien formé.,

Plus de la moitié des enfants se donnent un nombre
de jetons ou de doigts quelconque, ils en retirent 4,
comptent ce qui reste et annoncent le résultat de ce
comptage comme solution. Suivant le nombre d’éléments
de 'ensemble de depart, ils proposent donc 0, 1, 2, 3 ou
plus, comme solution. Quand con les interroge pour savoir
g'ils ne trouvent pas qu’il y a quelque chose de bizarre
dans cet énoncé, ils n'ont rien remarqué et ils considé-
rent qu’il n'y a pas d'autre solution possible que celle
qu'ils ont proposée.

Ces enfants ne savent donc pas qu'un énoncé bien
formé contient toutes les données (numériques et rela-
tionnelles} qui rendent la réponse nécessaire. Quand il
manque une donnée numérigue pour résoudre ie pro-
bléme, ils pallient ce mangque en se ia donnant de fagon
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arbitraire, On comprend donc linterpretation de De Corte
et al. selon laquelle les faibles performances a cette
épreuve montrent le peu de connaissance de ces éleves
débutants sur ce gu'est un énoncé bien formé. C'est ce
type de connaissances gu'its proposent de représenter
dans le WPS, et ils invitent les chercheurs a étudier le
développement de ce WPS.

2) Les travaux de IREM de Grenoble (1580 :

« Dans un troupeay, il y a 75 moutons et § chiens ;
quel est I'dge du berger ? »

Les enseignants de I'lREM de Grenoble ont proposé
des énoncés de ce type & des éléves de 'école élémen-
taire en situation de classe: 75 % des éléves de cours
élémentaire (CE1 et CE2), ainsi que 20 % des éléves du
cours movyen ont donné une réponse numeérique, sans
émettre la moindre réserve.

Ces résultats, qui ont connu un véritable succés
médiatique, ont souvent été utilisés pour metire en cause
I'enseignement des mathématiques tel qu’il se pratique
dans les classes (Baruk 84, Bassis 84, Douady 85).
L'argumentation employée repose sur la certitude gu'un
enfant « dans son état normal » percevrait immédiatement
l'absurdité du probiéme, C’est ainsl que Douady (85),
aprés avoir rappelé les résultats précédents, pose ['alter-
native suivante : « Cela signifie-t-il que les éléves sont
«illogiques » ou que le systéme d’enseignement Jui-méme
est stupide au point de leur apprendre & répondre de
fagon stéréotypée a wimporte quoi ? ». Et, comme elle
rejette la possibilité que les éléves soient « illogiques »,
elle choisit le second terme:

« Le reproche que !'on fait ici aux éléves est de ne
s'8tre pas posé le probléme de la pertinence des données
au regard de la question posée. Malheureusement cette
question n'est pas dans le contrat ».

I y a donc bien l'affirmation implicite que si les
éleves s'étaient posé le probleme de la pertinence des
données en regard de la question posée, ils auraient
immédiatement découvert qus le probléme présenté est
insoluble.

Peut-on en &tre si certain ? Tout enfant de CE2
«dans son état normal» rirait-il de bon coeur devant
Uévidente stupidité de la question posée, ou bien alors
cette évidence serait-elle plus tardive qu'il n'y parait ?

Les travaux de De Corte et al. ont montré qu’au
début de CP, les enfants n'ont que trés peu de connais-
sances sur ¢e qu'est un énoncé bien formé. 1l n'est pas
Guestion, 4 ce moment de la scolarits, d’invoquer une
quelcongue responsabilité de I’enseignemant, puisqu’il n'y
a pas encore eu d'enseignement. Par la suite, on peut
penser que ces connaissances se développent avec la
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pratique de la résolution de probléme, mais que les diffi-
cultés constatées au CE2 résultent pour partie, du fait
que les enfants ne savent pas encore bien contrdler (g
validité d’'un énoncé de probleme tel que celui-la (a cause
d'un « WPS insuffisamment développé »). C'est pour {es-
ter cette hypothése que l'expeérience ci-dessous a été
montée.

Il. - DESCRIPTION DE L’EXPERIENCE

Les enseignants de Grenoble ont utilisé plusieurs
énonces dont la caractéristique commune est que [a
question porte toujours sur I'dge d’un personnage. Nous
avons choisi de confronter les enfants avec le probléme
du berger, présenté ci-dessus. Pourquoi celui-ci plutdt
gu'un autre ? Considérons par exemple I'énoncé suivant :

« iy a7 rangées de 4 tables dans fa classe. Quel est
I'age de la maitresse 7 »

Il est clair que pour controler la validité de cet
énoncé, les enfants seraient amenés & considérer la solu-
tion numérique 7 X 4 = 28. Or, en fin de CE2, la maitrise
du sens de la multiplication n'est pas encore assurée
pour beaucoup d'enfants (Audigier et al., 1979). Nous
risquions alors que des enfants produisent la solution « la
maitresse a 28 ans » parce que cette valeur numérique
est plausible, mais dans des conditions adr la « stupidité »
de I'énoncé ne leur soit guére accessible, parce qu'ils
sont incapables d’interpréter ce que représente 28 refati-
vement aux tables de la classe.

Avec I'éncncé choisi, « Dans un troupeau, il y a’ibh
moutens et 5 chiens ; quel est 'age du berger 7 », ncus
sommes certains que, sauf circonstances exceptionnelles
{qui seront contrélées), tous les enfants de CE2 savent
que 80 représente le nombre d'animaux (Audigier et al
1978).

Le choix de cet énoncé correspond donc 2 la volonté
de se placer dans des conditions ol d'éventuelles diffi-
cultés dans la maitrise du sens des opérations arithméti-
ques, ne puissent pas faire obstacle 4 la prise de cons-
cience de '« absurdité » de I'énonceé.

Toujours dans le but de favoriser cette prise de ¢ons-
cience, on ne demandait pas aux enfants de résoudre le
probléme, mais d'évaluer cet énoncé, de dire ce qu’ils en
pensaient ef, pour rendre plus credible cette situation,
nous avons créé un contexte ol I'énoncé n'est plus
assumé par un adulte mais est censé avoir &té produit
par un autre enfant. C'est ainsi que I'expérimentateur a
été presenté aux éléves comme une personne désirant
écrire un livre de problémes arithmétigues, qui va leur
demander des idées d'énancés de problemes, qui sollici-
tera leur avis concernant cenains énoncés de problemes



et qui enregistrera ['entretien au magnétophone pour ne
pas oublier leurs conseils, Au début de I'entretien, les
enfants étaient invités & produire des énoncés satisfaisant
a différentes contraintes, avant que I'expérimentateur leur
propose d'évaluer la validité de I'énoncé sur I'age du
berger. Cet énoncé etait présenté comme ayant été
inventé par un enfant d'une autre classe lors d’'un entre-
tien : il n'était donc pas assumé par un adulte.

La population était composée de 23 enfants de
'école de ia Sébille a Cergy (95), scolarisés dans une
méme classe de CE2. L’expérimentateur a rencontré cha-
que enfant en entretien individuel en milieu d'année sco-
laire (mois de mars). D'aprés les résultats de I'IREM de
Grenoble, ce moment de la scolarité semblait propice
pour observer une gamme étendue de comportements.

Au début de I'entretien, 'expérimentateur demandait
aux enfants de lui dicter un énoncé de probléme, d'abord
sans aucune contrainte puis avec diverses contraintes (un
énoncé ou on parle de 12 enfants et 57 billes... etc).
L'expérimentateur écrivait les énoncés sous la dictée des
sujets et, aprés chaque enoncé, I'enfant devait résoudre
le probléme qu'il avait inventé {pour éviter les dérives
ludiques ol les suiets essaient d'inventer un probléme le
ptus difficile possible et perdent ainsi le contrdle de leur
8noncé).

Pour présenter la tache qui nous intéresse ici, I'expé-
rimentateur dit a I'enfant : « Dans une autre classe, j'ai
demandé a un enfant de faire un probléme ol on parle de
75 moutons et 5 chiens ; je vais t'écrire le probléme que
I'enfant & inventé, et tu me diras ce que tu penses de son
probléme ».

L’expérimentateur écrit alors I'énoncé suivant, tout en
I'oralisant ; « Dans un troupeau, il y a 75 moutons et §
chiens ; quel est I'dAge du berger 7 »

Puis I'expérimentateur repose la guestion: « Alors,
gu'est-ce que tu penses du probléme inventé par cet
enfant ? »

Quand I'éléve dit que cet énoncé est bien, 'expéri-
mentateur poursuit ainsi: « Toi tu penses gu’il est bien
son énoncé de probléme 7 »

Ce n'est qu'au cas ou l'enfant réitére son jugement
précédent gue 'expérimentateur Wi demande de résoudre
le probléme.

En fin d’entretien :

— si I'enfant n’a soulevé aucune objection et a résolu
le probléme, {'expérimentateur relit I’énoncé et la solution
proposée et demande & 'enfant si ¢a le satisfait ;

— si I'enfant a signalé une difficulté, en guise c%e
bitan final, I'expérimentateur questionne : « Est-ce que j&
peux lui dire qu'il est bien son énoncé, & cet enfant ? 00U

encore : « Cet énoncé, est-ce que tu crois que je peux lg
mettre dans le livre ? ».

ll. - RESULTATS

1} Une classification des protocoles

Sur les 23 éléves de |'échantillon, 20 d’entre eux
montrent qu'ils pergoivent une difficulté dans le traite-
ment de cet énoncé, les 3 autres ne font aucune allusion
a4 une quelcongue difficulté (nous les classerons dans le
groupe E).

Les 20 protocoles restants peuvent étre classés selon
deux criteres qui, a priori, permettent de hiérarchiser les
performances des enfants dans cette tche : la rapidité
dans la prise de conscience de la difficulté, et le juge-
ment final porté sur 'énoncé de probléme.

— Le premier critére différencie les éléves qui pergoi-
vent immédiatement une difficulté de traitement liée a
I'énoncé, de ceux chez qui cette prise de conscience est
plus tardive. En effet, il faut se rappeler que I'expérimen-
tateur écrit 'énoncé en méme temps qu’il 'oralise. L'en-
fant prend donc connaissace de cet énoncé au rythme
plutdt lent de Vécriture, et certaing enfants réagissent par
un rire ou une exclamation, alors que le mot age vient &
peine d’étre écrit et prononcé. Par exemple :

Pal : (Immédiatement, avant que i'expérimentateur ait
eu le temps de lui demander ce qu'elle pense du pro-
bléme). Quel est I'dge du berger ? Ah ah, mais il ne le dit
pas I'dge du berger!

Ou encore .

Won : Ah moi je sais pas ! Ah moi j"arrive pas a faire
ga!

— Le second critere différencie les éléves qui con-
cluent par un rejet de la validité de I'énoncé de ceux qui,
malgré la prise de conscience d'une difficulté de traite-
ment, ne concluent pas par un rejet final.

On obtient le tableau d’effectifs suivant :

Remargue sur une
difficulté de Cui, mais
traitement | Immédiate pas Aucune
immédiate
Fin de I'entretien
, P 9 6
Rejet de valigité ......... groupe A | groupe B
Pas de rejet de validité 1 4 3
| groupe & | groupe D | groupe E

25



Remarquons que la formulation que nous avons
adoptée, en disant qu'il n’y a « pas de rejet » de I’énonce,
est intentionnellement construite sur une double néga-
tion : dans le cas des groupes C et D, le fait qu’'un enfant
ne rejette pas I'énoncé, ne signifie pas qu'il en accepte 1a
validité. C’est plutdt le doute qui est dominant, comme on
le voit dans le protocole de Tha (groupe D):

Exp: Alors, qu'est-ce gue tu penses du probléme
inverte par cet enfant ?

Tha : Il est bien.

Exp: Toi tu penses qu'il est bien son énoncé de

probléme ?
Tha: Oui, jarrive pas & calculer (30 secondes de
silence).

Exp : Oui, pourguei tu n’arrives pas a calculer ?

Tha : Parce qu'on sait pas s'il les a eus quand il est
né. {15 secondes de silence).
. Exp: Alors, tu penses qu’il est bien I'énoncé de pro-
bléme de cet enfant ?

Tha : Qui, mais c’est dur {15 secondes de silence), 80
ans peut-étre !

Exp : Alors si un berger a 75 moutons et 5 chiens, on
fait 75 plus 5 et on trouve son age.

Tha : Peut-étre.

Exp : Ce probléme, est-ce que je peux le mettre dans
un livre 7 D'aprés toi ?

Tha : Oui {dubitatif).

C'est seulement chez les éléves du groupe E, que
I'absence de rejet de cet énoncé peut étre interprétée
cocmme une acceptation de sa validité, du fait qu'a auvcun
moment, ces éléves n'explicitent une gquelcongue diffi-
culté de traitement liée a I'énoncé. .

Un premier résuitat s'impose donc : dans des condi-
tions ol la confrontation avec un problems insoluble ne
constitue pas un piége, le rejet de la validité de I'énoncé
n'est immédiat que chez une minorité d'éléves (groupe A).
Chez les autres, soit ce rejet doit faire 'objet d’une
élaboration plutdt longue (groupe B), sait il n’intervient
pas parce que le doute subsiste {groupes C et D), ou
encore il n'intervient pas parce que I'éléve semble ne pas
avoir pergu la moindre difficulté (groupe E). L'analyse des
protocoles permet de préciser ces résultats.

2) L'interprétation de cette classification

Nous analyserons d’abord les protocoles des groupes
A, B, C, et D, en examinant successivement les deux
critéres utilisés pour la ciassification : [la rapidité avecg
laquelle un éleve détecte une difficulté de traitement, et |e
fait qu'il élabore cu non une décision de rejet de |a
validité de 'énoncé, Enfin, nous examinerons a part les
protocoles des éléves dy groupe E.
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2-1. La détection d'une difficulté de traitement
(groupes A, B, C, et D}:

Conformément au modéle de Gombert et Fayol (86),
on peut penser que c'est en procédant & des comparai-
sons que les enfanis détectent une difficulté de traite-
ment. Pour décrire ce processus, nous utiliserons |e
vocabuiaire utifisé par ces auteurs, en distinguant le but
que ’énoncé assigne 4 I'éléve (ici il faut chercher 'age du
berger), et fe moyen d’atteindre ce but que pratiquement
tous les éleves des groupes B et D envisagent de fagon
explicite, et les éldves des groupes A et ¢ de facon
implicite : ajouter moutons et chiens.

On peut distinguer alors deux niveaux de perfor-
mance :

— les éléves les plus performants (groupe A, essen-
tiellement) testent I'adéquation de ce moyen en anticipant
le résultat de I'ajout de moutons et de chiens (ca donnera
des animaux), et en comparant ce résultat anticipé, au
but poursuivi (déterminer I'age du berger) ;

— les éléves les moins performants calculent effecti-
vement 75 + 5 et testent 'adéquation du résultat en com-
parant la donnée produite par ce calcul avec lg but
poursuivi: c'est 4 ce moment gque la formulation «le
berger a 80 ans » permet souvent de détecter I'anomalie,

Considérons, par exemple, le protocole de Béo
{groupe B), qui commence par affirmer que le probléme
est bien :

Exp : Alors, gu’est-ce que tu en penses du probléme
inventé par cet enfant ?

Beo: Il est bien.

Exp: Toi tu penses qu'il est bien son énoncé de
probléme ?

Beo : Qui (15 secondes de sifence). On ne peut pas
savoir 'age.

Expo : Ah oui?

Beo : Ben, on peut pas faire... Est-ce qu'on peut faire
75 plus 57

Exp: Qu’est-ce que tu en penses ?

Beo: Ben ¢a sera «En tout il y a 80 animals », on
peut pas savoir I'dge du berger.

_ Exp: Alors est-ce qu'il est bien le probleme qu'a
inventé I'enfant ?

Beo: Il y a quelque chose qui ne va pas.

f tExp: Alors, qu'est-ce que je dois lui dire a cet en-
ant ?

Beo : Et bien, qu'on Peut pas savoir I'age du berger.

' Cet_ éleve construit d’abord une representation
semantique de cet énoncé qui peut atre symbolisée ainsi:



73 moutons

5 chiens
posséd\%OSSéde

un berger

a un

Ce n’est qu’apres avoir envisageé le calcul de 75 + 5
que cette représentation se compléte en :

animaux
sont d%/Ndes
75 moutons 5 chiens
posséde possade
un berger
a un
age

Il affirme alors V'impossibilité de résoudre un tel pro-
bléme. Ce protocole peut &tre opposé a celui de Pal (qui
est le seul éléve du groupe A a aveir envisage la solution
numeérique 80 de maniére explicite, mais en la mettant &
la charge de l'auteur de 'énoncé):

Pal : (immédiatement, avant que 'expérimentateur ait
eu le temps de Ui demander ce qu'elle pense du pro-
bléme). Quel est I'4ge du berger ? Ah ah, mais il ne le dit
pas I'age du berger !

Exp: Il a fait ce probléme |a cet enfant, qu'est-ce
que tu en penses ?

Pai: Moi je dirais plutdt « Combien y a-t-il d'ani-
maux ? ». Ah, je crois bien qu’il croit que c'est 75 + 5 =
B80. Il ne t'a pas dit ce qu’il fallait faire ?

Exp : Non, je n'ai pas su quoi lui dire ! Qu’est-ce que
j'aurai dG Iui dire d'aprés toi ?

Pal : 1l faudrait lui demander si le berger a 80 ans
parce que si ¢a se trouve, il a acheté un mouton chaque
an jusqu’'a 75 ans et aprés, & partir de 76, il achetait un
chien.

On peut penser que lorsque I'expérimentateur écrit le
début de I’énoncé, Pal construit directement le réseau
semantique suivant ;

animaux

sont des sont des

75 moutons 5 chiens

Cet éléve a alors anticipé un but compatible avec les
données {calculer le nombre d’animaux), ce qui explique
sa réaction immédiate au mot age, car il connaissait la
question avant qu’elie ne soit posée. Il ne procéde effec-
tivement au calcul 75 + 5, gue dans le second temps.

Le protocole de Cor (groupe Bj, que nous reprodui-
sons ci-dessous, constitue également une bonne illustra-
tion du fait que le test de I'adéquation d'un moyen et
celui de P'adéquation du résultat, sont 2 modes de con-
tréle de la résolution du probléme du berger, susceptibles
de faire prendre conscience d’une difficulté. Cet éléve
répond trés rapidement et semble oraliser tout ce qu’elle
pense ;

Cor : Eh bien pour le savoir, il faut faire 75 plus 5 je
crois. De toute fagon on n'a pas dit I'dge du berger, on
n'en parle pas du berger, alors on sait pas quel age il a
de toute fagon. On n’a qu’a faire 75 plus 5, en tout cas il
est vieux.

Exp :75 + 5 = (en I'écrivant).

Cor : Eh bien ¢a va faire 80.

Exp : Alors 7

Cor . Eh bien on écrit it a 80... Eh bien je crois que
son truc il est impossible parce gue y'a le berger, on n'en
parle pas du berger la-dedans, zlors on ne peut pas faire
le probléme.

Cor commence donc par dire qu’il faut calculer 75 +
5, puis elle émet un doute sur le fait que ga donnera l'dge
du berger (etle teste I'adéquation de ce moyen, mais ¢a
ne fui permet pas de rejeter la validité de I’énoncé), enfin
elle calcule effectivement 75 + 5 et, en testant I'adéqua-
tion du résultat grace a la formulation « 80 ans », fonde
sa conviction qu’il faut rejeter cet énoncé. En cas de
doute persistant aprés un test d'adéquation d’un moyen,
les enfants procédent donc au calcul effectif.

2-2. L'élaboration éventuelle d'une décision de rejet
(groupes A, B, C, et D}:

Chez les éléves des groupes A et B, la détection
d’une difficulté teur permet d'élaborer une décision de
rejet de la validité de I'énoncé : la difficulté est interprétée
comme une anomalie de P'énoncé. Ce n'est pas toujours
immédiat : Zid {(groupe B), par exemple, hésite longue-
ment, il dit que le probléme est difficile, avant d'affirmer
« il est faux ce probléme ». Mais pourquoi les éléves des
groupes C et D n’élaborent-ils pas une telle décision ?
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Considérons d'abord le protocole de Won, I'unique
sujet du groupe C:

Won : (immédiatement) Ah moi je sais pas! Ah moi
j'arrive pas a faire ¢a (30 secondes de silence).

Exp : L'enfant qui a fait ce probléme, qu’est-ce que je
dois lui dire ?

Won : C'est bien, ¢’est que moi j'arrive pas a le faire.

Exp : Pourquoi t'arrives pas a le faire ?

Won : Je sais pas quel 4ge a le berger (15 secondes
de silence, il calcule mentalement).

Exp : Tu fais des opérations dans la téte ?

Won : Oui.

Exp: Dis moi, je vais te les écrire (T minute de
silence).

Exp : Alors, le probléme de I'enfant, il est bien ?

Won ; Cui mais moi je sais pas.

Dés que la question sur Page du berger a été posée,
et tout au long de 'entretien, cet enfant n'a pas cessé de
s’attribuer la difficulté rencontrée : le probléme est bien,
s’il y a une difficulté, c’est parce que lui ne sait pas le
faire. Jamais il n'interpréte la difficulté qu’il rencontre
comme pouvant provenir d’une anomalie de I'énoncé.

Ce protocole conduit 2 penser que V'élaboration d’une
décision de rejet dépend d’un facteur de personnalité qui
traduirait la plus ou moins grande inclinaison d'un sujet,
lorsqu'il est confronté a une difficulté, & interpréter la
difficulté comme le signe de son incompetence, piutot
que de remettre en cause la tache elle-méme.

Chez certains éléves du groupe D l'absence d’élabo-
ration d’une décision de rejet semble devoir étre attribuée
a4 un manque de connaissance de «la regle du jeu » sous-
jacente & un probléme arithmétique. Ces enfants pergoi-
vent une difficulté, et ils 'interprétent dans une certaine
mesure comme une anomalie de I'énoncé, en disant
gu’on ne sait pas «s’il les a eus quand il est né», ou
encore « on ne sait pas I'age du chien », mais ce faisant,
ils soupgonnent gu’il pourrait exister un scénario tel que
le berger ait 80 ans, et ils semblent en conclure que 756 +
5 donne peut-étre I'dge attendu {voir plus haut le proto-
cole de Tha}.

lls ont un comportement qui rappelle celui des éléves
de cours préparatoire, qui se donnaient une donnée
numerigue manguante pour pouvoir résoudre le probléme.
Dans le probléme utilisé par De Corte, il manquait une
donnée numérique, alors qu’ici ce sont des données rela-
tionnelles qui manguent, mais dans les deux cas, les
enfants suppléent cette absence: en se donnant une
donnée numérique guelcongue dans un cas, en évoquant
un vague scénario dans l'autre (« il les a eus guand il est
ne »).

L’interprétation selon laquelle [I'élaboration d’'une
décision de rejet, dépend des connaissances concernant
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|a «régle du jeur sous-jacente a un €Nnonce, peut étre
ap,;)uyée par le fait que certal_ns eIEst du groups A
montrent, & travers les formulations qu ils emploient, de
ponnes connaissances dans ce domaine.

Clest le cas, par exemple, de Jol {groupe A), qui dit
qu'il s'agit d'« un probléme qu'on peut faire par hasard »
et, ce faisant, explicite pratiguement la régle de formation
d'un énoncé de probléme : un enoncé bien formé doit
contenir toutes les données (numériques et relationnelles)
qui rendent la solution nécessaire. C'est également celyi
de Duc (groupe A), gui dit qu'« on peut pas trouver ['age
du berger, & moins qu’on donne un autre renseignement :
« age du berger est le nombre d'animaux. Ce faisant, cet
enfant semble considérer un nouvel énonceé qui serait:
« Dans un troupeau, il y a 75 moutons et § chiens. L'age
du berger est le nombre d'animaux. Quel est I'dge du
berger ? ». Or, on peut distinguer deux fagcns de complé-
ter I'énoncé initial pour former un nouvel énoncé qui soit
valide :

— soit on précise la situation décrite dans I'énoncé:
¢'est ce que fait Pal (groupe A}, en disant que le berger a
acquis un mouton chaque année durant ses 75 premiéres
années, et un chien les 5 suivantes ;

— soit, comme Due, on utilise la spécificité des
régles de communication qui regissent les énoncés de
problémes, en ajoutant seulement : « I'dge du berger est
le nombre d'animaux». L'énoncé produit est plutdt
bizarre (on pourrait le qualifier de « scolaire »), mais il
permet de communiguer et c’est une solution particutiére-
ment économique ! On peut penser que !'adoption de
cette sclution nécessite une bonne connaissance de la
«régle du jeu » sous-jacente a I'activité de résolution du
probléme.

. 2-3. Les éléves qui n'explicitent aucune difficulté de
traitement liée 4 cet énoncé (groupe E):

C'est le cas de Yeb, par exemple :
~ Exp: Alors, qu'est-ce que tu en penses du probléme
nvente par cet enfant ?

Yeb: Il est bien.

Exp: Toi tu penses qu'il est bier son énoncé de
probléme 7

Yeb : Oui.

Exp: Tu essaies de le résoudre ?

Yeb: 75 plus 5... ou on multiplie... bon on va metre
“ 75 plus 5 égal...

Exp : 0.

Yeb: Le berger a 80 ans.

EXp: Je te relis {I'expérimentateur relit I'énoncé ainsi

Y€ la solution proposéel... alors il est bien le probléme
au'a inventg I'enfant 9

Yeb: oy,



Exp: J'avais envie de le mettre dans un livre, cet
énonce, tu crois gue je peux ?
Yeb : Maoi je sais pas! oui si tu veux.

Dans ces protocoles le choix de I'opération semble
dépendre d'indices extérieurs au contenu sémantigue de
I'énoncé, C'est ainsi que les deux autres éléves de ce
groupe choississent «le « X » parce que le « + » ¢’est
trop facile ». Seule la pertinence du résultat numérique
obtenu est éventuellement considérée : dans le protocole
ci-dessus, on peut penser que c'est efle qui motive le
choix de I'addition.

De méme, dans les deux autres protocoles, c'est au
moment de rédiger «la phrase solution » qu'un probtéme
de pertinence de la solution se pose (ces éléves ont
obtenu 75 x 5 = 375): I'un dicte i 'expérimentateur :
« le berger a 375... d’age », pour ne pas écrire 375 ans, et
'autre «["age du berger est de 370 ».

La pratique pédagogique courante, qui consiste a
exiger des enfants qu'ils rédigent une phrase solution, ne
conduit pas ces éléves a exercer un contrble sur la vali-
dité du résultat parce qu’ils ont un comportement d'évite-
ment : plutdét que de remettre en cause le résultat numéri-
que trouvé, ils préférent changer de formulation dans
I'expression de la réponse. On a l'impression que pour
ces enfants, il suffit que les traces finales laissées sur le
cahier ressemblent & celles d'une résolution de probléme,
pour qu'ils estiment avoir fait leur travail d’écolier: i
s'agit, avant toute autre considération, de préserver la
forme de |'échange maltre-éléve.

V. - CONCLUSIONS

1) Quelle description de Pactivité des enfants dans la
tache qui consiste a contréler la validité d’un énoncé de
probléme 7

|l nous faut considérer & part les 3 éléves du grou-
pe E qui, d’'une certaine maniére, ne se confrontent pas a
ia tache qui leur est proposée. Concernant les 20 éléves
gui remarquent une difficulté de traitement lige a cet
énoncé, leurs performances dans ie contréle de sa vali-
dité ne sont pas du tout identiques. Le processus d'exé-
cution de cette tdche, chez ces éléves, peut étre décrit
ainsi ;

— grace au controle que I'enfant exerce sur la réso-
lution du probiéme proposé (le probléme du berger), il
détecte une difficulté, Nous avons mis en évidence deux
niveaux de performances, suivant que la détection de
cette difficulté provient du test de l'adéquation d'un
moyen, ou du test de I'adéquation du résultat ;

— suite a cette détection; I'éléve élabore une déci-
sion : soit il remet en cause la validité de I'énoncé, soit il
se décfare incompétent, soit il sort des contraintes du
probiégme pour accepter malgré tout la solution « 80 ans ».

Si I'énoncé était plus complexe, I'éléve pourrait éga-
lement envisager un autre moyen de résoudre ce pro-
bléme, ce qui le raménerait au début du processus. Mais
le cas du probléme étudié ne se préte guere a cette
éventualité (les résultats a la tache de production
d’énoncés permettent de comprendre pourquoi le calcul
de la somme 75 + 5 est le seul moyen gue les éléves
envisagent ; le lecteur est invité a se reporter au rapport
de recherche de la RCP Résolution de Problemes de
I'INRP, a paraitre).

Le type de décision qui est prise aprés la découverte
d’une difficulté sembie dépendre de 2 facteurs :

-- des connaissances de I'éléve sur Ia structure d’un
énoncé valide (sur les «régles du jeu » sous-jacentes &
cette activité) ;

— d'un facteur de personnalité qui traduit la plus ou
moins grande inclinaison d'un sujet, lorsqu'il est con-
fronté & une difficulté, & interpréter fa difficulté comme le
signe de son incompétence, plutét que de remettre en
cause la tache elle-méme.

D’une maniére générale, la difficulté de cette tache a
donc été sous-estimée : pour réussir, la prise de cons-
cience d’une difficulté ne suffit pas, elle doit aussi étre
suivie d'une décision de rejet de la validité de 'énoncé.
Dans les conditions qui ont été celle de notre expérience,
il serait don¢ inexact de dire que les enfants qui échouent
ne se sont pas posé le probléme de la pertinence des
données en regard de la guestion posée: les éléves du
groupe D se sont tous posé ce probléme, mais ils ne
rejettent pas de fagon claire la validité de I'énoncé. L'uni-
que éléve du groupe C échoue, bien qu’il ait immédiate-
ment percu la difficulté. C'est dans la phase d’élaboration
d'une décision de rejet, que ces éléves échouent. Quant
aux éléves du groupe B, si certains réussissent dés qu'ils
cherchent a résoudre le probléme, chez d’autres le rejet
de la validité de |'énoncé est P'objet d’une élaboration
plutdt longue, dont on pergoit tes traces dans les proto-
coles.

2) Une autre interprétation des résuitats de 'IREM de
Grenoble :

2-1. L'interprétation alarmiste des résultats de I'IREM
de Grencble repose sur une vision trop optimiste des
compétences (*) des enfants:

Commentant les résultats de I'lREM de Grencble, S.
Baruk {85) s'écrie : « ...au lieu du formidable éclat de rire
général... qui aurait di accueillir ces énonceés immédiate-
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ment recevables comme insensés... On obtient g¢a: un
refus poli d’'un peu plus d’un éléve sur 10 au COours
élémentaire... », .et elle parle de I« effroi res_serytl devant
I'aliénation d'enfants qui ne sont pas des aliénés ».

Or, dans un contexte ol la confrontajtfon avec un
probléme insoluble ne constituait pas' un piége, gt alors
que tous les enfants qui ont participe aux entretiens se
montraient irés coopératifs avec I'experimentateur dans
son projet d'écrire un fivre, '« absurdité » du 'probtéme
n'a été immédiatement évidente que pour moins de If_;\
moitié des enfants (groupe A). il faut bien se rendre a
Pévidence : méme en se plagant dans les conditions les
plus favorables, pour une majorité d'enfant de CE2, la
plaisantérie sur 'dge du capitaine ne peut pas encore
fonctionner. Pratiquement tous les enfants remarquent
bien une difficulté liée au traitement de cet énoncé, mais
I'élaboration d'une décision de rejet est beaucoup moins
facile que ne le pensaient les commentateurs des résul-
tats de Grenobie,

2-2. L'interprétation alarmiste des résultats de I''REM
de Grenoble repose sur une vision trop pessimiste des
performances des enfants :

Dans les conditions de notre expérimentation, sur les
14 enfants gui ne pergoivent pas immédiatement I'anoma-
lie de cet énoncé, il n'y en a que 3 chez qui le choix
d’une opération arithmétique ne résulte pas d'une repré-
sentation sémantique de I'énoncé, et qui ont le comporte-
ment aliéné que S. Baruk attribue & Pensemble des
enfants qui échouent (choisir au hasard une opération,
pourvu qu'elle donne un résuitat plausible).

Faut-il penser que dans les conditions qui étaient
celles de Grenable, les enfants ont adopté en plus grand
nombre c¢e comportement aliéné ? En fait, les résultats
obtenus s'expliquent trés bien sans attribuer ce compor-
tement aux éleves. Rappelons d'abord que dans les con-
ditions de notre expérimentation, certains enfants
(aroupes C et D) ne rejettent pas la validité de 'énoncé et
qu'it ne faut pas en déduire gu'ils n’ont rien remarqué.
Quand fes enseignants, comme 4 Grenoble, proposent
des problémes insolubles en situation de ciasse, et gue
les enfants font une réponse numeérique, Jla conclusion
selon laguelle ils n'ont rien remarqué est encore moins
autorisée :

— dans cette circonstance, la résolytion du probléme
est censée étre évalude par Ienseignant; aussi les
enfants que cet énoncé plongesait dans une certaine per-
plexité ont certainement préféré «tenter» une réponse
plutdt que de ne rien mettre. On les comprend volontiers
dans la mesure ol tout au long de leur scolarité anté-
rieure, la «page blanche » a toujours &té interprétée
comme significative d'une absence de savoir-faire ;
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— et ceci d’autant plus volontiers gue dans la situa.
tion de « plége » ainsl créée, de nombreux enfants aurgng
interprété la difficulté rencontrée comme le signe de leyr
incompétence, plutdt que de remettre en cause la validite
d'un énoncé provenant d'un adulte qui d'ordinaire ne
propose pas une tdche impossible. Ces enfants se troy-
vaient donc dans une situation trés propice a « tenter.
une réponse numérigue.

On pourra objecter que les enseignants de Grenoble
ont complété chaque énoncé par la question: «que
penses-tu de ce probléme ? » et que les enfants avaient
ainsi la possibilité de ne pas rendre une page blanche.
Mais comment &tre sir que les enfants qui ont pergu une
anomalie, ont effectivement répondu & cette question,
alors que nous avons vu qu’il est trés difficile pour les
enfants de formuler oralement la difficulté qu’ils rencon-
trent, et que par écrit, cela présente pour beaucoup
d’enfants du cours élémentaire, des difficultés supplé-
mentaires.

2-3. Quelle interprétation ?

Il peut sembler paradoxal de soutenir que I'interpréta-
tion alarmiste des résultats de Grenoble repose tout & la
fois sur une visian trop optimiste des compétences des
enfanis et sur une vision trop pessimiste de leurs perfor-
mances,

Le paradoxe n'est gu'apparent si on considére que le
contrdle de la validité d’un probléme insoluble, n'est pas
une tache simple car, pour réussir, I'éléve ne doit pas
seufement détecter une difficulté liée au traitement de
I'enonce, il doit, de plus, élaborer une décision de rejet.
Les commentateurs des résuitats de Grenoble ont sous-
estimé la capacité des enfants a déceler une difficutte lice
au traitement de Pénoncé, mais ils ont surestimé leur
capacité a élaborer une décision de rejet de sa validité.

Les tres faibles performances qu’on observe quand le
probléme est proposé par écrit, dans des conditions ordi-
naires de classe, sont significatives du fait que les
enfants élaborent difficiiement une décision de rejet, et
du fait que le type de décision que prend I'éléve a ce
moment, est extrémement sensible aux conditions de
passation.

Enfin, on comprend mieux par quel mécanisme une
certaine utilisation des résultats de Grenoble permet de
dresser un requisitoire implacable contre e systéme
d’enseignement. Pour obtenir cet effet, il suffit d’attribuer
de trés faibles performances aux enfants dans une tache
ol ils sont supposés avoir de grandes compétences, toul
en désignant le systéme d'enseignement comme respon-
sable de I'écart observé. Une plus grande prudence aurait
strement été préférable.



3) Quelles pratiques pédagogiques avec les éléves qui
ne se confrontent pas aux problémes qu’on leur propose ?

Bien sOr, on pourrait se réjouir qu'il n'y ait « que
3 éteves » qui n'aient pas utilisé une représentation
sémantique de I'énoncé pour procéder au choix de I'opé-
ration arithmeétique, mais il faut insister sur le fait que leur
comportement, lors de cette activité, est susceptibie
d’hypothéguer leurs progres ultérieurs : ces enfants ne se
confrontent guére aux problémes qui leur sont posés, ils
se contentent de reproduire ia forme de la communication
maftre-éléves, une forme vidée de son contenu. Si le
systéme d’enseignement ne doit pas se sentir responsa-
ble de tous les maux dont Faccablent certains commenta-
teurs des résultats de I'IREM de Grencble, il se doit
d*offrir des perspectives de progrés a ces éléves qui n'en
ont guére si rien de spécifigue n‘est prévu pour eux.

Il est probablement inutile, voire néfaste, de continuer
4 leur poser des problémes en employant des énoncés
classiques. L’étude gue nous avons menée suggére gue
la résolution des probléemes dont I'énoncé est incomplet
est une excellente activité : Ja réduction de I'écart entre
les moyens dont on dispose & partir d’'un énoncé, et un
but & atteindre, par exemple, est I'occasion d’un calcul
relationnel intéressant. De plus, cette activité permet de
développer les connaissances des éléves sur ce qu’est un
énoncé bien formé. Mais les résultats que nous avons
obtenus suggérent également gue cette activité est com-

plexe. On peut penser que les éléves du groupe E ont
besoin d’un travail spécifique préalable, visant a dévetop-
per chez eux un meilleur contrdle de l'usage du calcul
numérique.

Une solution nous semble résider dans les activités
que décrivent Brousseau et Peres (1981) dans «Le cas
Gaél » : ces auteurs utilisent des situations ol les éléves
peuvent s’appuyer sur des observables pour effectuer des
comparaisons entre une anticipation et un résultat
obtenu. Dans ces situations, le calcul numérique est un
outil permettant I'anticipation et les enfants prennent
conscience qu'ils ont intérét 4 en contréler l'usage, parce
que cela leur permet de meilleures anticipations.

Rémi BRISSIAUD

Ecole Normale de Cergy
INRP, Paris

Notes

(M Le mot « compétence » est utilisé dans son sens ordinaire de
« Capacité »,

Note, — Cette recherche a été menée dans le cadre de la RCP
de I'INRP, Résolution de problémes en mathématiques ot
en physique, dirigée par J. Colomb, directeur de pro-
3Irlamme, et J.F. Richard, professeur & l'université Paris
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LES ACTIVITES
DE PLANIFICATION
CHEZ L’ENFANT

par Jean-Frangois RICHARD

Pour caractériser les activités de pilanification, il faut
les distinguer de ce qui peut étre considéré comme le
mécanisme de base de programmation de ['action, qui
consiste & «interpréter » une consigne en produisant la
suite des actions a effectuer dans le contexte de la
situation pour satisfaire a la consigne. Dans le cadre de
ce mécanisme une action est exécutée des qu'elle est
calculée, et il n'y a pas, & proprement parfer, de planifica-
tion.

Plusieurs formes de planification sont distinguées et
seront illustrées par des recherches .

— Pexédeution est retardée et les actions sont regrou-
pées en fonction de leur similitude du point de vue de
Pexécution ;

— il faut prendre en compte pour déterminer I'ordre
d'exéoution des actions permettant de réaliser les prére-
quis des actions principales, un critére autre que l'ordre
d’exécution de ces dernieres ;

— le (ou les} prerequ:s d'une action ne peut étre
réalisé en faisant appel a une connaissance stockee en
mémoire : il faut construire un objectif consistant a réali-

ser ce prérequis et élaborer une procédure pour y par-
venir ;

— il faut prendre en compte simultanément deux pré-
requis et construire un objectif qui permeite de les satis-
faire tous deux.

Il y a curieusement assez peu de recherches publiées
qui concernent la planification chez I'enfant, alors qu’it ¥
a un nombre considérable d'études qui ont abordé cette
question chez I'adulte & partir de probiémes de transfor-
mation d'états (Tour de Hanoi, missionnaires et canni-
bales, jarres) et de situations de jeu {jeu de Nim, hexa-
pion, etc..). |l semble, en revanche, que beaucoup de
recherches aient été faites sans avoir donné lieu a publi-
cation. Cela tient & mon avis a4 ce gue les résultats
obtenus sont troublants et apparaissent peu cohérents
entre gux. D'une part, dés I'école maternelle semble se
développer des programmes d’action assez complexes
dans la réalisation des activités familiéres, notamment les
jeux. Par ailleurs, la reproduction d'actions fortement
structurées mais simples en apparence, engendrent des
difficultés qui semblent de nature conceptuelle (Pieraut,
Le Bonniec, 1982) et la résolution de problémes tels que
la Tour de Hanoi chez des étéves de niveau CP apparait
relever pour l'essentiel de conduites d'essais et erreurs.

Cette question fait I'objet de positions contradictoires
de la part des auteurs qui font autorité. Au terme de son
étude sur la Tour de Hanoi, Piaget (1974) conclut qu'au
stade | (jusqu’a 6-7 ans) «le trait commun aux sujets de
ce siade est 'absence de tout plan ou de toute compré-
hension anticipée, le seul projet constamment & I'ceuvre
étant le déplacement de deux disques de A et C»
{p. 227). En revanche, en conclusion d'une recherche sur
la méme situation avec des enfants de 5-6 ans Klahr et
Rohinson (1981) concluent : « Les résultats de cette étude
montrent clairement qu'a I’age d'entrée & I'école élémen-
taire, les enfants ont acquis les rudiments de méthodes
générales de résolution de probléme non triviales. De
plus, ils peuvent appliquer ces méthodes & une nouvelle
tache. » (p. 144).

Dans cette question fort controversée, j'essaierai
d’apporter quelques éiéments de clarification.

l. - PROGRAMMATION DE L’ACTION ET PLANIFICATION

Il convient tout d'abord de faire une distinction entre
la planification et ce qui constitue, & mon avis, le méca-
nisme de base de la programmation de I’action. L'exécu-
tion d'une consigne apparemment simple ne se reduit pas
& exécuter pas & pas ce qui est dit; tout en réalité n'est
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pas dit et il faut interpréter ce qui est dit pour déduire la
séquence de tout ce qui est a faire, Cette interprétation
est un véritable calcul si 'on entend par la un raisor}ng—
ment qui consisie & appliquer des connaissances gene-
rales a un contexte particutier. Vermersch (1985) a mon_tré
dans une étude sur la confection d’une recette de cuisine
par des novices gu'une consigne aussi simple que « ver-
ser 200 grammes de farine {ou 8 cuillérées & soupe hien
pleines) dans un saladier » était loin d'étre exécutée d’un
seul trait par des sujets adultes. Les 4 opérations élémen-
taites requises pour réaliser la consigne ne sont pas
exécutées de fagon continue : elles sont interrompues par
des pauses ou des prises d'information sur le texte de fa
recette, ce qui laisse bien penser que cela ne releve pas
d’une simple activité d'exécution mais implique aussi du
calcul, J'ai montré {Richard 1986} que I'on pouvait expli-
quer cette fragmentation par P'idée que la consigne était
interprétée en utilisant des régles de programmation de
I'action que je vais décrire et qui sont appliquées a des
connaissances générales sur 'action.

Supposons la situation suivante : Pierre est devant
une table en train de faire une construction et il dit a
Jean qui est a deux métres de 14 devant une autre table
sur laguelle i y a des cubes, « Donne-moi un cube ».

Pour exécuter cette consigne, Jean doit réaliser les
actions suivantes :

— prendre un cube dans fa main,

— aller vers Pierre,

— tendre la main vers celle de Pierre,

— lacher le cube.

Supposons que la situation ait été autre, gue par
exemple, Jean ait été a coté de Pierre avec un cube dans
la main. La méme consigne serait réalisée par une suite
d’actions différentes. Il faut donc interpréter la consigne
pour définir la suite des actions a réaliser en fonction du
contexte, Comment se fait cette interprétation ?

Mon hypothése est la suivante : Nous avons des con-
naissances sur les actions associées aux mots du voca-
butaire. La connaissance concernant un verbe d’action
serait de la forme suivante. 1l v a une information sur:

— le résultat de !'action. Ce résultat est un état du
monde, il correspond au but en vue duquel peut étre faite
I’action ;

— un moede de réalisation {ou plusieurs) de ce résul-
tat qui est une liste de sous-buts & réaliser successive-
ment ;

— pour chaque sous-but, une liste de prérequis qui
précisent quelles conditions doivent étre satisfaites pour
que le sous-but puisse &tre realisé,

Par exemple, la connaissance associée & donner dans
une exprassion telle que X donne Z & Y serait :
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Résultat: Y a Z.

Mode de réalisation :

1 X met Z dans la main de Y.
Prérequis :

1XaZ

2 X est prés de Y.

2 - X lache Z.

Prérequis :

néant.

Les régles de calcul de l'action seraient du type
suivant :

Considérer successivement chaque sous-but du mode
de réalisation :

— si le sous-but est immédiatement réalisable {il n'y
a pas de préreqguis ou tous les prérequis sont satisfaits),
le réaliser ;

— sinon, prendre comme but courant chacun des
prérequis successivement et chercher une action qui a
comme résultat ce but.

Dans |'exemple ci-dessus, le premier sous-but « met-
tre le cube dans la main de Pierre » a deux prérequis. Il
faut créer d’abord le but «avoir un cube » qui est le
résultat de l'action « prendre un cube ». Cette action est
immédiatement réalisable puisqu'il v & des cubes sur la
table, elle est donc exécutée. A partir du second prére-
quis, est calculée ['action «aller vers Pierre» qui est
immédiatement exécutable. Le sous-but « metire le cube
dans la main de Pierre » est alors exécutable, ainsi
qu’ensuite le sous-but « lacher le cube ».

C’est la un mécanisme élémentaire de programmation
de l'action mais en lui-méme assez complexe. On n'a
pas, & ma ¢onnaissance, d'étude permettant de préciser
comment il se construit, mais il semble foncticnner assez
tdt pourvu que :

1 - les prérequis existent déja en mémoire et n'aient
donc pas besoin d’'étre construits ;

2 - il existe en mémoire une action dont le but
permet de réaliser le prérequis.

Ce mécanisme est une forme de raisonnement sur
I’action qui permet de réaliser des consignes d’une rela-
tive complexité dans des contextes qui n'ont jamais été
rencontrés. Il se traduit dans I'exécution par une fragmen-
tation de l'activité. Cette fragmentation disparait quand
I'action est répétée dans un méme contexte, ce qui pei-
met un chainage des différentes composantes de |'action
giobatle.

C'est par rapport & ce mécanisme de base de pro-
grammation de l'action que doit &tre située la planifica-
tion. Ce qui caractérise ce mécanisme, c’est d'une part
que les sous-buts sont considérés indépendamment les



ung des autres et donc que ne peuvent étre prises en
compte les éventuelles interactions entre ceux-ci, ¢'est
d’autre part que les actions sont exécutées dés gu’elles
sont exécutabies,

Nous dirons qu'il y a planification au sens strict du
terme dans Jes cas suivants:

— lorsque les actions & réaliser pour satisfaire la
consigne peuvent étre calculées par les régles de caloul
de l'action décrites ci-dessus mais que leur exécution
doit étre retardée parce que d'autres contraintes doivent
gtre prises en compte pour ¢éterminer leur agencement
séquentiel ;

— lorsque la situation et les connaissances sur lgs
actions sont telles que d'autres regles de calcul des
actions sont requises pour satisfaire aux exigences de la
tache.

Le point de vue que je défends est le suivant:

L'enfant peut faire preuve de capacités d’organisation
de son action assez sophistiquées dans les situations ou
le mécanisme élémentaire de calcul de I'action suffit pour
satisfaire aux contraintes de la tache: c'est le cas si les
sous-buts peuvent étre traitdes indépendamment les uns
des autres et si le sujet a déja en mémoire {ou a la
possibilité de construire par des expériences appro-
pri¢es (1) les connaissances sur I'action nécessaires.

Dans les autres cas, il rencontrera des difficultés car
il devra construire d’autres régles de calcul de I'action et
ce sera d'autant plus difficile si la situation est telle que
les connaissances générales sur 'action peuvent étre uti-
lisées par le mécanisme élémentaire de calcul de Faction
pour produire une séquence d’actions exécutable. Ce
sont des situations qui sont problématiques du fait que la
solution construite par les régles élémentaires de calou!
de 'action ne sont pas adaptées a la situation et que ces
téples doivent &tre abandonmées avant que de nouvelles
puissent &tre construites : il peut en résulter des situa-
tions de blocage parce que le probléme apparait insoluble
étant donné les régles de programmation utilisées
(Richard, 1982). '

Formes de la planification

Premigre forme: regroupement des actions sembla-
bles

Je prendrai comme exemple une situation étudiée &
I'INRP (Guillaume et al., 1979). Un quadrillage est disposé
sur une table : certaines cases contiennent un jeton, les
aulres sont vides. On dit & V'enfant {fin de CP) « Tu vois,
on veut mettre un jeton par case, j'ai commencé, tu vas
terminer. Mais attention, il faut en prendre juste ce qu'il
faut, juste assez, ni plus, ni moins. Regarde bien et va
chercher les jetons qu'il te faut ».

Le mécanisme de programmation, décrit plus haut,
conduit a interpréter ainsi la tache :

— mettre un jeton sur une case vide,
— recommencer jusqu'da ce gue toutes les cases
soient remplies et a faire les actions suivantes :
e aller vers la boite,
e prendre un jeton,
& revenir vers le quadrillage,
e e poser,
e aller vers la boite,
s prendre un jeton,
» revenir vers le quadrillage,
e le poser...

C’est évidemment incompatible avec la consigne qui
demande de prendre [uste assez de jetons. Néanmoins,
12 % des sujets (N = 485) font ceci au premier essai et
5 % au second, ce qui montre l'importance de ce méca-
nisme de calcul de I'action.

La premigre forme de planification consiste a regrou-
pet les actions identiques (allers vers la boite, revenir
vers le quadrillage) ou semblables (prendre un jeton).

Parmi les 12 % d’enfants gui prennent un seul jeton a
la fois, un quart seulement procéde de méme au second
essai, les autres adoptent un comportement de regroupe-
ment des actions. s prennent plusieurs jetons, certains
en les comptant {18 %), d’autres sans fes compter (20 %),
les autres ayant un comportement qui ne permet pas de
savoir s'ils ont ou non compté. Ce qui différencie les
deux premiers sous-groupes, c¢’est 'utilisation du nombre
dans le comportement de pianification. Cette utilisation
suppose l'inférence :

un jeton par case — autant de jetons qu'it y & de
cases vides — dénombrer les cases vides — dénombrer
les jetons pris.

Deuxie@me forme : prise en compte de nouvelles con-
traintes pour définir 'agencement séquentiel.

Une expérience de Boder (1982) servira d’exemple. Il
s’agit de déposer le long d’'une route des blocs de cou-
leur devant des emplacements marqués par une couleur.
Il faut :

— déposer devant chague empfacement uh bloc de
méme couleur ;

— faire un seul voyage ;

— les blocs doivent &tre empilés sur un camion et
lors du déchargement, il faut nécessairement prendre
celui du dessus.

Ces contraintes obligent & charger les blocs dans ordre
inverse de celui du déchargement.

Le mécanisme de base de programmation conduit au
calcul suivant :
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«— prendre un bloc de la couleur du premier empla-
cement rencontré sur la route ;

— le déposer;

— prendre un bloc de la couleur du second emplace-
ment ;

le déposer...

Comme il est interdit de faire plusieurs voyages la
premiére forme de programmation est utilisée : regroupe-
ment des actions identigues. Cela conduit a charger les
blocs dans l'ordre, ce qu’on observe chez beaucoup de
sujets (6-8 ans). Il faul un apprentissage assez long pour
réaliser I'ordre inverse : au début le sujet n'opére que des
inversions locales ou encore tente d'autres formes de
regroupement, par exemple en regroupant tous les blocs
de méme couleur.

Ce qui fait la difficuité de cette tache, c’est que la
réalisation des prérequis de chaque sous-but ne doit pas
sujvre le méme ordre que la réalisation des sous-buts
correspondants.

Troisidme forme: la réalisation des prérequis consti-
tue un probléme

On se trouve dans ce cas lorsque un ou plusieurs
prérequis nécessaires a la réalisation d’'un but ne sont
pas satisfaits et qu’il n'existe pas parmi les connaissan-
ces en mémoire une action gqui ait ce prérequis comme
but. Cela signifie que le sujet ne connait pas de moyen
de réaliser ce prérequis et gu'il doit donc se formuler un
probléme dans lequel le but & atteindre soit la réalisation
de ce prérequis.

On a un exemple de cette situation dans la recherche
réalisée par Audigier et al. (1982) dans le cadre de I'INRP.
Plusieurs taches retevant du méme principe étaient pro-
posées a des éléves de CM2. L'une d'elies consistait 2
placer un jeton dans une case donnée d'un tableau carré
dans lequel un certain nombre de jetons étaient déja
disposés en se conformant & la régle suivante : on ne
peut mettre un jeton dans une case que si cela compléte
une ligne ou une colonne. Si la colonne et la ligne &
'intersection desquelles se trouve la case ont d'autres
cases vides, il faut d’abord essayer de remplir ces der-
nieres,

Trés peu d'éléves planifient leur action en partant du
but : en recherchant quelles cases remplir pour pouvoir
remplir la derniere case et en remontant ainsi de fagon
régressive jusqu’a ce qu'on puisse remplir la case qui
peut [I'étre directement. La plupart cherchent quelies
cases ils peuvent remplir & partir du tableau et tentent
ainsi de se rapprocher du but, Certains examinent avant
de poser & pion si cela leur permettra de se rapprocher
du but: ils peuvent ainsi éviter de poser des pions inu-
tiles s’ils anticipent & une profondeur suffisante.
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La rareté des comportements manifestant une_planifi.
cation régressive montre la diffi.culté de construire une
regle de planification consistant a se donner un but dont
on ne sait pas comment |'atteindre.

Quatrieme forme: il faut se donner comme but de
réaliser simultanément deux prérequis

Cette difficulté se rencontre dans le probléme de la
Tour de Hanoi. C'est une des raisons pour Iesguelles ce
probléme est difficile. Considérons le probleme dans
leque! it faut transporter 3 disques de I’emplacem‘ent A3
I'emplacement C. I! faut déplacer un seu! disgue a !a fois
et 'on n'a pas le droit de mettre un plus grand sur un

plus petit.

Dés l'age de 7-8 ans, un nombre appreciable
d'enfants pensent que le grand disque devra étre mis a
sa place en premier parce qu'il faut d'abord defaire la
tour et ensuite ia refaire en commengant par le plus
grand. En conséguence, ils prennent comme but de
déplacer te grand A en C.

Il y a en fait deux prérequis pour cette action: qu’il
n'y ait pas de disque au-dessus de A et qu'il n'y ait pas
de disque en G. Il convient de réaliser simultanément ces
deux prérequis, car pour réaliser le premier, il faut violer
provisoirement 'autre. En effet, prenons la situation ol
les trois disques sont en A. S 'on traite les prérequis
successivement, le raisonnement sera le suivant : le pré-
requis «il ne doit pas y avoir de disque en C» est
satisfait et il convient donc de satisfaire ['autre « il ne doit
pas y avoir de disque au-dessus du grand ». Pour cela, il
faut les enlever. Il faut commencer par le petit, ol le
mettre ? Si I'on veut ne pas violer I'autre prérequis, il faut
le mettre sur I'emplacement B. Mais alors, on ne peut
plus déplacer le moyen sans violer cette fois le second
prérequis. On voit bien qu'en suivant les régles élémen-
taires de calcul des actions le probléme devient insoluble.

Une solution planifiée cdu probléme suppose que Fon
se demande comment réaliser simultanément les deux
prérequis et que l'on trouve que c'est le cas si les deux
autres disques scnt en B. |l suffit alors de se donner
comme objectif de faire une tour de deux disques en B,
ce qui est un probléme facile, méme pour un enfant de 7-
8 ans. Si les enfants ont des difficultés dans cette situa-

tion, c'est trés certainement qu'ils ne se donnent pas cet
objectif.

Ce qui fait 1a difficulté de ce probléme, c’est que
pour construire I'objectif approprié it faut faire appel &
d'autres régles de calcul d’actions que celles qui consti-
tuent le mécanisme de base de programmation de I'action
et ‘qu’en méme temps ces derniéres peuvent &tre appli-
quees et donc déterminent quelque chose & faire: de la
sorte, le probléme devient plus difficile pour eux que s'ils



se comportaient au hasard. Nous avons pu montrer
(Richard 1982, 1987) que les sujets ont des comporte-
ments trés systématiques qui les conduisent & des
impasses et pour certains a des situations de blocage
complet. Cela est di vraisemblablement a ce qu'ils utili-
sent des connaissances générales qui sont efficaces
quand les sous-buts peuvent &tre traités indépendamment
mais sont inappropri¢es dans ce contexte, La difficulté
des nouvelles régles de calcul d’actions requises se
cumule avec le fait qu'il faut d’abord renoncer 4 des
connaissances sclides et a des régles de programmation
couramment utilisées. Les situations de blocage s'expli-

quent par le fait que les sujets refusent de violer les
regles de calcul d’action gu’its utilisent habituellement et
de remettre cause des savoirs qu'ils estiment bien établis.

Jean-Frang¢ois RICHARD
Université de Paris Vil
Note

(1) Cest le cas dans les situations étudides par Klahr et
Robinson.
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LES CONDITIONS
D’ACQUISITION D’'UNE NOUVELLE
CONNAISSANCE

par Frangois LEONARD

La psychologie cognitive ne se contente plus d’affiner
ses modéles en laboratoire, mais tente désormais de les
appliquer & des problémes de la vie courante. Dans cette
perspective, nous présenterons un modeie du fonctionne-
ment cognitif gque nous développons depuis quelques
annges en nous appuyant & la fois sur des expériences en
laboratoire et en classe.

Ce modéle suppose que [lactivité d'un individu
devant une tiche nouvelle dépend d'abord de la maniére
dont il comprend la situation ou il se trouve {ce qui peut
avoir des effets spectacuiaires en situation d'expérience
ou de classeg), puis de sa lecture de la tdche a accomplir.

Pour la phase suivante de traitement de la tiche on
reprend la notion de « mémoire de travall & capacité
limitée » en « chunks » {un « chunk » est une organisation
cognitive de taille quelconque) qui permet de prévoir
qu'une personne confrontée & une tiche nouvelle est
obligée d’organiser Pinformation présente au moyen de
structures cognitives anciennes, partieflemertt inadaptdes,
pour que cette information ne dépasse pas ses capacités
de fraitement. Ce simple mécanisme suffit & rendre
compte des étapes de « centration », « décentration »

« coordination » mises en évidence par 'scole de Genéve,
ainst que de quelques phénoménes importants pour
Facquisition et I'utilisation des connaissances par les
éleves,

Une qualrieme phase d’intériorisation serait ensuite
nécessaire pour que la nouvelle organisation éventuelle-
ment construite dans la tache puisse acquérir une stabi-
ité qui lui permette d'étre utilisée dans d'autres con-
textes.

E

INTRODUCTION

On apprend toujours au moyen de ce gue I'on sait
déja, l'acquisition de connaissances nouvelles ne peut
s’effectuer que sur la base de connaissances anciennes.

Mais comment passe-t-on de  connaissances
anciennes A des connaissances nouvelles, comment les
connaissances anciennes interviennent-eiles dans l'acqui-
sition de nouvelies connaissances, & quel moment, com-
ment les utiliser au mieux, comment se gardet d’éven-
tuels effets négatifs ?

Telles sont les questions qu'il faudrait aborder devant
des enseignants qui ont la charge d'apprendre des con-
naissances nouvelles a leurs éleves,

Ne pouvant répondre a toutes ces questions, je me
contenterai de présenter un modéle élaboré pour rendre
compte des situations complexes gque sont les situations
scolaires. I s’agit d'un modéie trés général, basé sur un
tout petit nombre d’hypothéses qui fournit un cadre
d’interprétation pour le comportemsnt d'un sujet face a
une tache nouvelle.

Remarquons aussi que les connaissances nouvelles
perdent leur nouveauté avec le temps et que les connais-
sahces anciennes ne sont que « d’anciefnes connaissan-
ces nouvelles ». De ce fait, I'étude des caractéristiques
des connaissances nouvelles nous renseigne en méme
temps sur leurs possibilités d'usage futur!

Je commenceral par définir quelques nations élémen-
taires, puis j'expliquerai quel peut étre le moteur de I'acti-
vité du sujet et les contrainies qui pésent sur ce fonction-
nement, avant de décrire les étapes successives de I'acti-
vité du sujet devant une tdche nouvelle.

I. - LES UNITES COGNITIVES (UC} ET L'INCERTITUDE
Les unités cognitives

On supposera gue les connaissances s’organisent en
« unités de connaissance » (UC).
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Une unité de connaissance (UC) peut contenir & Ia
fois des systémes de traitement et des représentations,
mais peut aussi bien &tre constituée par un schéme
moteur. Elle peut étre située & un niveau de censcience
queicongue, depuis I'inconscience totale jusgu’au con-
trdle verbalisable d'une représentation.

Mais il faut souligner qu'une UG peut contenir d’au-
tres UC qui peuvent elles-mémes en contenir d'autres.

Chague UC serait munie de déclencheurs, qui sont
des éléments de connaissance susceptibles d'étre
«reconnus » dans {'espace de la situation ou de la tache,
et ayant la capacité de déclencher le fonctionnement de
PUC, l'arrét de ce fonctionnement ou son branchement
sur un test complémentaire ou une autre UC.

On distinguera :

des déclencheurs de fonctionnement (DF),
des déclencheurs d’arrét (DA),
et des déclencheurs de test [DT).

Une UC sera mise en fonctionnement lorsqu'un de
ses declencheurs de fonctionnement aura reconnu son
image dans |'espace de la tache ou de fa situation, elle
s'arrétera de fonctionner lorsque ses déclencheurs d'arrét
auront reconnu  leurs correspondants et elle pourra
déclencher une autre UL, si les déclencheurs de test sont
activés.

Stabiiité

On ajoutera un élément supplémentaire appelé stabi-
lité de I'UC, dans e double sens de sa résistance aux
perturbations et de sa probabilité d'activation. A |a résis-
tance aux perturbations correspondrait une « stabilité
structurelle », et & la probabilité o’activation une « stabilité
fonctionnelle ». La composition de ces deux stabiiités
définit la stabilité de 1'UC.

Pour que le systeme de déclencheurs fonctionne, il
faut qu’il soit susceptible de reconnaitre les éléments
correspondant dans 'espace cognitif, mais qu’il ne se
trompe pas en déclenchant 'UC par erreur ou en omet-
tant de le faire. Il faut donc que les déclencheurs soient
organisés en un systéme relativement stable gqui permette
le « parcours » de tous les deéclencheurs possibles avant
l'activation de I'UG ou son arrét. Cette gestion des
déclencheurs détermine la stabilité structurelie de I'UGC.
Plus ce systeme sera fiable, complexe peut-&tre mais
solidement organisé, et plus la stabilité structurelle de
I'UC sera forte,

Cette stabilité est analogue a la notion piagetienns
d’équilibre d'une structure, et peut correspondre & la
cohérence d’une procédure simulée sur ordinateur.
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Le parcours des déclencheurs peut simplement gy
deéfini par une hierarchisation des eléments qui dépendrait
de feur probabilité de déciencher {'UC correspondante,
Ceux qui ont la plus grande probabilité de déclengher
'UC seront activés en premier, les suivants étant activés,
en cas d'échec des précédents, dans un ordre de propg-
bilité décroissante sans faire appel & un régulateur ingdg.
pendant.

La stabilité fonctionnelie est directement liée a 'exer-
cice, au fonctionnement : plus une UC aura fonctionné, oy
pius sa période de fonctionnement sera proche dans |e
temps, plus son incertitude fonctionnelle sera forte.

Il sera parfois utife de distinguer une UC munie de
ses déclencheurs et de sa stabilité d'une « UC » é&lémen-
taire qui ne disposerait pas encore de tout ce systéme de
gestion. On appellera « Organisation Cognitive » (0C) e
contenu de ['unité cognitive, ce que déclenchent les
declencheurs DF, DA ou DT.

. - LE MOTEUR DU FONCTIONNEMENT

Notre mémoire de travail a une capacité limitée qui
serait de l'ordre de trois unités d'information (3 bits).
C'est trés peu, cela correspond & huit éléments, huit
cases disponibles. Mais si chacune de ces cases contient
non plus un élément d'information mais la référence d'une
organisation d’informations élémentaires (ce que Miller,
1956, a appelé un « chunk »} la mémoire de travail devient
un répertoire d’informations susceptible d'appeler d’au-
tres répertoires, qui peuvent eux-mémes en appeler d'au-
tres, etc.

Une mémoire de travail 4 capacité trés limitée peut
ainsi permettre le transit d’une énorme quantité d'infor-
mation.

Les limites de la mémoire de travail dépendent beau-
CoUp plus du nombre et de la qualité des systdmes
d'organisation dont dispose I'individu que de (a limite de
Capacité proprement dite de cette mémoire de travail ol
l'intormation ne fait que transiter.

Le simple jeu de cette forte limitation de la capacité
de la mémoire de travail pour des informations isolées &
de cette immense capacité de tratement d'informations
Coordonnées entre elles, peut permettre de comprendre
Yne bonne part du fonctionnemeat cognitif.

Tout d'abord, si la situation est nouvelle pour le sujet,
elle contient une quantité d'information qui dépasse lar-
9ement la capacité de sa mémoire de travail. En effet, §i
Ignore quelles sont les informations pertinentes, tout est
information, toutes les modalites de tous les éléments de

la tache peuvent avoir de ['importance !



Il s’agit, sans aucun doute, d’une quantité d’informa-
tion considérable, or comme la capacité de la mémoire de
travail est trés limitée, on doit nécessairement réduire
cette quantité d’information pour effectuer (a tache.

Le sujet doit donc se limiter & une partie des informa-
tions, en négliger d’autres et organiser les informations
pour qu'elles occupent moins de place en mémoire.

Devant une tache nouvelle lg sujet devra done organi-
ser I'information pour pouvoir la traiter sans dépasser la
limite de ses capacités de traitement. Seulement, si la
tdche est nouvelle, il ne dispose pas des organisations
adégquates qui lui permettraient de lire et de traiter uni-
quement I'information pertinente en négligeant seulement
ce qui n'a pas d'importance. Les UC qu’it peut utiliser
sont nécessairement inexactes puisqu'ilt ne connajt pas
parfaitement la tache. Comme il doit organiser l'informa-
tion et qu’il n'a pas les organisations pertinentes, sa
lecture ne sera pas cofrecte, elle comprendra nécessaire-
ment des inexactitudes, des oublis, etc.

Evidemment lorsque le sujet connait déja la tache, la
fimite de capacité de la mémoire de travait n'entraine pas
ce genre de difficultés. Dans ce cas, il peut utiliser des
organisations pertinentes et lire immédiatement la tache
avec une grande économie d'intarmation.

La premiére organisation des informations par un
sujet face & une tache nouvelie est donc inexacte. Cepen-
dant, elle réduit 1a quantité d'information, en éliminant, a
tort ou A raison, un certain nombre d'informations, et en
organisant les autres. Ces traitements libérent de la place
en mémoire de travail et le sujet peut alors effectuer de
nouveaux traitements. [l peut méme revenir sur des traite-
ments précédents s'il les juge maintenant erronés, pren-
dre en compte des éléments négligés par erreur, etc.
Progressivement, si ce travail se poursuit, si le sujet a les
capacités nécessaires pour effectuer la tache, il parvien-
dra & traiter toute I'information pertinente et & résoudre le
probléme ou & acquérir la connaissance proposée.

. - CONTRAINTES DETERMINANT LE FONCTIONNE-
MENT COGNITIF

On supposera que P'activité d’un sujet face a une
tdche & accomplir dépend de plusieurs sortes de con-
traintes qu'il est possible de classer en quatre groupes :

— les contraintes liées aux possibilités de fonction-
nement du sujet ;

— les contraintes liges & la situation ;

— les contraintes liges au contenu de la tiche ;

— les contraintes liges au fonctionnement psycholo-
gique du sujet,

Par possibilités de fonctionnement, on entend les
capacités générales du sujet considéré.

Dans une termiologie piagétienne, on peut assimiler
ies « possibilités de fonctionnement » au niveau « structu-
ral », essentiellement étudié par Piaget, par opposition au
niveau « procédural », auquel se sont surtout intéressés
$es successeurs.

Comme ce travail ne concerne pas directement a
I’évolution génétiqgue de ces « possibilités de fonctionne-
ment », leurs contraintes serviront seulement de référence
pour le calibrage de I'action du sujet. En particulier, on
supposera que le sujet dispose toujours des instruments
generaux nécessaires a la résolution du probléme gu’on
lui posera.

l.a tache (Leontiev cité par Leplat et Hoc, 1983) « est
une activité finalisée sur laquelle s'exercent des con-
traintes » et la situation : tout ce qui conduit une personne
a effectuer une tache.

Pratiquement, dans une expérience habituelle de psy-
chofogie, fa ligne de démarcation entre sjtuation et tche
se situe au moment ol on donne la consigne ; en classe,
elle se situe au moment ol les éléves entrent dans la
salle.

Par opposition, aux contraintes liées aux possibilités
de fonctionnement, les contraintes liées au fonctionne-
ment psychologique correspondent aux aspects procédu-
raux de l'activité du sujet.

Je suppose gu'il existe un systéme relativement sta-
ble de contraintes fonctionnelles distinctes des con-
traintes structurales. Leurs effets pourraient, par exemple,
étre analogues aux trois types de compensation « alpha »,
« béta » et « gamma » de Piaget (1975) ou a |'alternance
des centrations et décentrations (Piaget, 1957).

IV. - DES CONTENUS AUX CONNAISSANCES :
LES ETAPES DE LA REALISATION D'UNE TACHE
NOUVELLE

Quatre étapes de la réalisation d’une tache nouvelle

Quatre étapes se succéderaient dans lactivité du
sujet devant une tiche nouvelle.

Le sujet commencerait par effectuer une « lecture de
la situation » qui lui fournit une représentation de la situa-
tion a lintérieur de laquelle peut s'effectuer une LEC-
TURE DE LA TACHE, cette seconde lecture définit
I'espace cognitif dans lequel commence le TRAITEMENT
DE LA TACHE, c’est seulement lorsque ce traitement a
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eté accompli, que Ja quatridme phase d'INTERIORISA-
TION peut commencer.

fl est intéressant de distinguer deux aspects de la
premiére étape : « ia mise en place », ol le sujet s'installe
en un point de la situation, en relation avec son ou ses
interlocuteurs (présents matériellement ou nonj et la jec-
ture de la situation odl il « installe », de son point de vue,
les éléments de la situation dans leurs positions respec-
tives. On parlera donc &'INSTALLATION, pour désigner
les deux aspects de cette premiére étape.

En combinant les notions proposées ci-dessus, on
peut proposer une description des étapes au cours des-
quelles une UC se constitue dans I'activité du sujet.

Instattation

Certains travaux de psychologie sociale, les expeé-
riences de Milgram (1874) (1) ou « Iage du capitaine »
(IREM de Grenoble, 1980) ont montré combien la situation
peut déterminer I'activité du sujet, au point de la rendre
« absurde », aberrante pour I'observateur extérieur.

On retient surtout I'aspect spectaculaire des expé-
riences de Milgram, ou dans leur majorité les sujets
« tuent » leur éldve & coup de chocs électriques, et on a
tendance a oublier que cet aspect ne concernait que la
variable dépendante de ces expériences. Tout le reste de
la situation, y compris la consigne demandant d’augmen-
ter tlintensité du choc en cas d'échec, était strictement
conforme a ce que I'on trouve dans une situation expéri-
mentale classique, les facteurs qui sont & Vorigine de ces
effets sont présents dans une situation expérimentale
classique. Seule la variable dépendante différe, on
n'améne pas les sujets & «tuer» des éléves.

Il'y a dailleurs longtemps que la psychologie sociale
utilise ce phénomeéne. En particulier dans les expériences
de dissonance cognitive (Poitou, 1974} il s'agit d'obtenir
du sujet qu'il effectue une action qui répugne ou lui
déplait, pufs de Iui demander d’évaiuer son intérét pour
cette action (situations dites de « soumission forcée »).

On a ainsi obtenu que des sujets rédigent un texte
patfaitement contraire 4 leurs opinions, qu'ils mangent
des sauterelles, eic., en leur demandant simplement
d’exécuter cette action, clairement contraire a leurs opi-
nions ou leurs golts, aprés leur avoir bien précisé qu'ils
étaient parfaitement libres d’exécuter ou non I'action.

Dans un tout autre contexte, les expériences de
« 'age du capitaine » montrent qu’it existe un systéme de
contraintes analogue dans la situation d'enseignement,
puisqu'on peut voir les éléves donner des réponses
absurdes, et qu'ils savent absurdes, lorsqu’on leur
demande simplement de répondre aux questions posées.
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Mais la aussi, il y & longtemps que les enseignants neg
rstonnent plus de volir des éléves pas du tout idiots
?oimir des réponses totalement absurdes.

Je me contenterai ici de donner idée générale d'une
imerprétation gu’il est possible de proposer.

On part de I'idée gque nous sommes pris dans yp
systéme de communication ¢U nous occupons lgs places
qui nous sont attribuées pour pouvo_lr comuniguer, Lg
communrication serait l'aspe;:t dynamque de la culture
d’une société (Birdwhistel, cité par Winkin, 1972, pp. 75-
76, voir aussi Poitou, 1987, pour une analyse voising),
L’existence de la personne, de l'individu psychologique,
est déterminée par fa place que Iui offre le systéme de
communication, nous devons étre ce que I'autre attend
gue nous soyans (Waltzlawick et al., 1972, Winkin, 1972),
Evidemment nous sommes tous logés & la méme
enseigne, et notre attente envers autrui est déterminge
par notre place dans le systéme de communication.

Je crois qu'il faut s’appuyer sur cette nécessité de |
mise en place dans la communication pour pouvoir expli-
quer la force des effets de situation, Ce n'est pas une
place ponctuelte, nous disposons d'un  minimum
d’espace, mais limité et les limites sont beaucoup plus
proches qu'on ne le pense.

Sans cette référence & une existence de la personne,
on ne comprend pas que des gens normaux puissent
effectuer, dans un contexte, des actions qu'ils refuse-
raient absolument de faire dans un autre.

La lecture de Ia situation et Ia lecture de la tache

La lecture de la tache s'effectue au moyen des UC
dont dispose Iz sujet, dans un espace préalablement
défini par la lecture de la situation. Elle ne s'applique
donc pas au méme espace que la lecture de la situation
el n'obéit pas 4 la méme finalité, bien que les méca-
nismes de |ecture puissent &tre les mémes.

Dans la lecture de la situation, le sujet cherche a
Savorr pourquoi il se trouve dans cette situation, sa lec-
ture centrée sur le rapport entre la situation et lui-méme,
SUr Ce qui justifie sa place dans cette situation, il s'agit
esseﬂ_tiellement d'une mise en place, d'un positionnement
du sujet pgr rapport aux éléments de la situation et d'une

mltse &N place de ces éléments les uns par rapport aux
autres,

_Dans 14 lecture de la tache, le sujet cherche 3 identi-
fier le but a atteindre et les conditions qu'il doit respec-
ter, au couple « situation, sujet » on pourrait substituer un
couple « donnges, but ».

e sE.” 9¢néral, au moment de la lecture de la situation,
I8t sait déja qu'il aura une tache & accomplir. La




mise en relation du sujet avec une tache qu'il ne connait
pas encore mais qu'il imagine a partir des éléments dont
il dispose & ce moment-la constitue un aspect essentiel
de cette lecture. Lorsqu’il parvient & la lecture de la
tache, le sujet a dejd accepté d'effectuer une tache, et il
s'est déja donné une représentation du type de but et du
genre de contraintes possibles.

Cette inclusion de la tche dans la situation, avant de
connaitre la nature exacte de la tache, détermine un
espace des tdches possibles dans cette situation, qui
conduit & une pondération (incertitude fonctionnelle) des
éléments de la situation. Cela signifie par exemple que
certaines actions parfaitement réalisables par e sujet
pourront étre pratiguement exclues de son répertoire
avant qu’il sache quelle tiche il aura a accomplir, et ne
pourront donc pas étre utilisées pour effectuer la tiche,
méme si elles sont nécessaires.

Bon nombre de problémes pieges utilisent cette limi-
tation, préalable du répertoire des réponses du sujet pour
I'empécher de résoudre des problémes dériscirement sim-
ples sans cette limitation (2).

Cette limitation préalable a généralement un réle
beaucoup plus positif. Elle permet une présélection des
UC qu'il faudra utiliser dans la lecture de la tache, elle
facilite et accéiére le traitement futur de la tache en
limitant le nombre d’UC qu’ii faudra faire transiter par la
meémoire de travail pour effectuer la lecture de tache... A
condition que fa lecture de la situation soit pertinente.

Résoudre un probléeme consiste & découvrir les trans-
formations possibles et licites qui permettent de passer
de ["état initial & I'état final.

La lecture de la tache est guidée par fa finalité de
I"action, telle que le sujet se I'imagine & ce moment-la. Si
ia situation est nouvelle e passage de I'état actuel &
I'état visé ne sera pas immédiat, la lecture de la tache ne
déclenchera pas les organisations cognitives permettant
d'atteindre le but visé. Cette lecture déclenchera cepen-
dant des UC qui, du point de vue du sujet, sont suscepti-
bles de réduire I'écart entre les données et le but.

Pertinentes ou non, ces UC déclenchées effectusrant
une nouvelle lecture des données et du but qui en modi-
fieront |a signification, ce qui permettra I'intervention de
nouvelles UC qui effectueront une nouveile lecture, etc.

On peut considérer que la lecture de la tache est la
premiére phase du traitement, et en pratique il sera le
plus souvent impossible de dissocier cette premiére lec-
ture du premier traitement qu'elle appelle.

J'ai néahmoins preéféré distinguer cette premiére
phase des suivantes, car ¢'est dans l'espace cognitiflde
cette lecture de la tache gue s'effectue le premier traite-

ment, et certains phénoménes peuvent s’expliquer par
une premiére lecture erronée de la tache.

Certains problémes induisent, & ce niveau, une lec-
ture du but ou des données qui interdisent I'accés a la
solution, car le sujet ne pourra pas résoudre le prabieme
tant qu’il n'aura pas reconsidéré sa premiére lecture de la
tiche (3).

Notons que tous les processus décrits ci-dessus peu-
vent étre tout a fait inconscients, leur prise de conscience
demandant un important travail supplémentaire.

Le traitement de la tache

Dans le traitement de la tache le sujet construit une
UC lui permettant d'atteindre le but visé. Il construit la
nouvelle UC a partir d'UC antérieures qu'il avait cons-
truites dans d'autres situations. Certains éléments de la
thche ou de la situation ont déclenché ces UC anté-
rieures, qui & leur tour ont déclenché d'autres UC qui ont
été combinées pour fournir la nouvelle UC, Plus la tache
est difficile et plus cet enchainement de combinaison
d'UC sera complexe, mais dans les taches les plus sim-
ples, de nombreuses UC sont utilisées dans une succes-
sion trés rapide.

La maniére dont les organisations antérieures ont été
organisées dans la nouvelle UC dépend de leur nature
propre et des traitements que le sujet a effectués pour
atteindre le but de cette tdche, dans cette situation.
L'ocrganisation de la nouvelle UC, gui combine ces organi-
sations, est donc¢ fortement déterminée par les conditions
de sa construction, par la nature de la tdche, par le but,
par les étapes de sa construction,

Cette nouvelle UC ne posséde pas encore de sys-
teme de déclencheurs qui fui soit propre, elle a ce que
I'on pourrait appeler des déclencheurs historiques, ¢’est-
a-dire ceux qui proviennent directement de I'histoire de
sa construction.

Ceas déclencheurs sont les éléments de l'espace de la
tache qui ont déclenché, au cours de sa construction, les
UC a partir desquelles elle a été construite.

Certaings UC qui ont concouru & la construction de la
nouvelle UC ont pu é&tre modifiées ou rejetées, du coup
les déclencheurs qui les avaient appelées vont se trouver
modifiés en fanction du déroulement historique de Ia
construction.

De méme la stabilité des déclencheurs est celle qui
résulte du traitement de cette tdche, c'est-a-dire, ceile
qu’ils avaient dans 'UC appelée telle qu’elle a été modi-
flée par les événements qui se sont produits dans la
réalisation de la tache. Par exemple, on peut penser
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gu’un déclencheur de faible probabilité dans une situation
et qui, pour cette raison méme, a longtemps blogué la
résolution d'un probléme, va acquérir, pour ce probléme,
une trés forte probabilité : on trompe rarement guelqu’un
avec le méme probléme piége. Ainsi, on mémorise plus
facilement des phrases qui ont posé un probléme (que
I'on a résolu) que des phrases banales et sans probléme
(Cavanaugh et al., 1985).

Lorsque le probléme vient d’étre résolu, lorsque la
notion vient d’atre comprise, I'UC ne dispose que d'une
série de déclencheurs « historiques », dépendants de
I'histoire de la construction de cette UC. A ce moment-I4,
I'UC et donc les usages que I'on peut en faire dépendent
de la situation dans laquelle elle a été organisée.

Si on trompe rarement quelqu’'un avec le méme pro-
bléme piége, il suffit souvent d’en modifier légérement la
présentation pour faire échouer une personne qui avait
résolu une premiére fois le probléme. Inversement, une
présentation différente du méme probléme peut permettre
de comprendre trés rapidement ce que |'on ne parvenait
pas a voir précédemment (Leonard, 1984).

Pans les deux cas des déclencheurs reconnus dans
fa tache appellent une UC qui effectue le traitement {avec
succés ou non) et n’en appellent pas une autre qui aurait
pu s’appliquer aussi bien, sinon mieux. Dans ce cas, le
sujet n'a pas construit |'organisation cognitive qui lui
permetirait de relier les différents UC et de gérer 'ensem-
ble des déclencheurs. Ce qu'il sait ne lui permet pas
d’identifier les raisons de ses réussites et de ses échecs,
et on comprend que cela puisse avoir d'importantes con-
séguences pédagogiques (Sackur-Grisvard et al., 1987).

Au moment précis ou se termine le traitement de la
tache, la nouvelle UC a une trés faible stabilité structu-
relle puisque le systéme de ses déclencheurs n'est orga-
nisé que par la succession contingente des étapes du
traitement. Quant & -sa stabilité fonctionnelle, I'UC n'a
« fourné » au mieux qu'une seule fois au moment de sa
construction. Mais, au moment précis ol elle vient d'étre
construite, c’est I'UC la plus proche qui soit dans le
temps.

Ceci permet d’expliquer que I'UC qui vient d’&tre
construite puisse immédiatement fonctionner sans diffi-
culté, & condition d’utiliser ses déclencheurs historiques
pour la faire fonctionner, car sa stabilité fonctionnelle
tient au faible écart temporel qui sépare son fonctionne-
ment de sa derniére utilisation. Cela permet de compren-
dre que I'on puisse oublier trés rapidement une telle UG
gue I'on ne réutilise pas lorsqu'elle est encore accessible.
Si le temps passe, si d'autres activités occupent le sujet,
la stabilité fonctionnelle liee a P’écart temporel s'affaiblira
et comme la stabilité structurelle é&tait tres faible, ruc
deviendra inaccessible, oubliés,

44

L’intériorisation

Dans la phase d'interiorisation I'UC va pouvoir g
détacher de sa situation de construction en se munigsant
d'un systéme de déclencheurs propre. Llintériorisation
correspond & un travail de stabilisation de I'UC.

L’efficacité du systéme de déclencheurs dépendra de
la nature du travail fourni dans la phase d'intériorisation,

lLes déclencheurs, on I'a dit, sont des éléments de |3
situation ou de la tache qui ont la propriété de déclencher
le fonctionnement de I'UC, ou son arrét ou son branche-
ment sur une autre UC, d'autre part ils déterminent
Pincertitude de I'UC par leurs incertitudes propres et par
fa qualité de leur gestion,

Si le sujet en reste & la phase de traitement PUC
disposera d’une variété de déclencheurs bien inférieure &
celle qu'elle pourrait utiliser.

Deuxiémement, ces déclencheurs seront mélés & des
€lémenls non pertinents que fe sujet aura rencontrés dang
le traitement ou la lecture de la tache et qu’il n'aura pas
eu l'occasion de distinguer des éléments pertinents.

Troisiémement, la probabilité d'activation de ces
déclencheurs sera liége efle aussi aux péripéties du traite-
ment de ta tdche et il y a peu de chances que leur
gestion soit trés sire.

Ce sont ces trois limitations du systéme de déclen-
cheurs que l'intériorisation peut permettre de dépasser.

Il faut simplement que I'UC fonctionne dans d’autres
situations, sur d’avtres contenus, qu'elle rencontre d'au-
tres éléments déclencheurs plus ou moins analogues &
ceux qu'elle connait déja, pour que les déclencheurs ne
soient plus seulement des éléments rencontrés dans sa
construction. La fréquence avec laquelle elle sera déclen-
chée par certains éléments, I'impeortance de tel ou tel
fonctionnement pour la réussite de I'action, permettront
de hiérarchiser les déclencheurs et de munir progressive-
ment ceux-ci d’un systéme de gestion efficace. A ce
moment-la, I'UC sera constituée dans foute sa généralité.

Pour gérer le systéme des déclencheurs, il faut pou-
vair en parcourir I'ensemble sans oubli et si possible sans
déplacements inutiles, il faut donc que leurs stabilités
permettent une hiérarchisation de leur probabilité d'utili-
sation, ceci ne peut &tre produit que par un usage de
'UC dans des situations variéges.

Plus les situations dans lesquelles le sujet utilisera la
nouvelle UC seront variées et pius le systéme de déclen-
cheurs aura de chances d'étre efficace et généralisable.

Inversement, moins les situations seront variées et
moins le sujet aura de chances de découvrir les déclen-



cheurs pettinents de I'UC et de les hierarchiser convena-
blement.

Ces trois limitations concernaient essentiellement les
aspects qualitatifs des déclencheurs, mais il existe aussi
un aspect quantitatif qui conditionne la stabilité fonction-
nelle et donc, paur une part, la probabilité d'usage de
ruc.

Pour qu'une UG puisse durer il faut que sa stabilité
fonctionnelle ne soit pas trop faible. Autrement dit, il faut
qu'une UC « tourne », qu'elle soit utilisée apres avoir été
construite pour qu'elle puisse se conserver.

Au-deld de ce minimum, plus l'usage sera fréquent et
proche dans le temps, et plus la stabilité fonctionnelle de
'UC sera faible, plus il y aura de chances pour qu'elle
soit & nouveau utilisée.

Cette stabilité fonctionnelte est directement liée a
l'intensité de la pratique de I'UC, mais elle se combine
avec la stabilité structurelle pour déterminer les condi-
tions de fonctionnement de I'UC. Si on utilise fréquem-
ment une UC dans certaines situations, les déclencheurs
de I'UC liés a cette situation acquerront une forte stabilite
qui peut &tre conforme a Vusage général de I'UC ou ne
pas |'étre.

On peut penser ici aux phénoménes de fixité fonc-
tionnelle ou aux effets d'attitude, d'atmosphére ou de
halg, mis en évidence par la Gestalt.

Comme l'intérigrisation est un travail long &t difficile,
on peut penser qu'elle n'est pas toujours effectuée et
méme que la plupart du temps les UC ne possadent pas
d’autre systéme de déclencheurs que celui qui provient
directement de la situation de comnstruction. En consé-
quence, les UC ne disposeraient genéralement que d’une
faible capacité de transfert a4 d’autres situations.

On retrouve ici sous une autre forme la notion de
« réalisation » que Reuchlin (1973) a proposée pour rendre
compte du comportement des sujets dans la vie courante,
par opposition a la « formalisation » de la pensée opéra-
toire formelle.

Dans le méme sens, on peut penser que pour le
systéme de déclencheurs atteigne un bon niveau d'effica-
cité, il faut non seulement utiliser I'UC, mais avoir des
contraintes portant directement sur la gestion du systéme
de déclencheurs : contraintes de vitesse, d’efficacité, etc.
En fait, la répétition de situations variées dans lesquelles
on utilise le méme type d'UC ne se rencontre que dans
les activités de type professionnel, c'est-a-dire ol I'on
demande une efficacité minimate dans un champ relative-
ment limité qui permet donc I'utitisation de la méme UG
ou d’'UC voisines. De ce point de vue, j'assimilerais
VDI"cuntiers la situation scolaire & une situation profession-
nelle, :

Si I'on repense aux premiéres étapes de I'activité du
sujet, on voit que les UC dont le sujet dispose avant de
construire la nouvelle UC ayant été construites dans des
conditions analogues, leur probabilité et leurs modalités
d’utitisation dans le traitement d’une tache nouvelie sont
fonction de leurs anciens usages. L’intensité, la nature
des pratiques antérieures de I'individu conditionnent for-
tement son activité devant une tache nouvelle.

On comprend que, selon les situations rencontrées le
plus fréquemment, selon la nature des contraintes pré-
sentes, selon les intéréts manifestés, nous disposerons
d’'UC dont les propriétés puissent &tre tres différentes.

Si I'on admet que les possibilités les plus générales
de traitement de I’information puissent se canstruire &
travers un processus de ce genre, on comprend qu'il
puisse y avoir des différences interindividuelles impor-
tantes & V'age adulte pour ce qui concerne les possibilités
de traitement {Piaget, 1972).

CONCLUSION

Le modéle exposé ici se voulait un cadre d’interpréta-
tion et non un recueil de reponses aux questions que se
posent les enseignants. Est-ce a dire qu'il ne peut pas
leur étre utile ? Je ne lg pense évidemment pas puisque
je Vai construit pour travailler avec des enseignants sur
des situations scolaires.

Les options, les choix, scuvent implicites, de ce
modéle, orientent les interprétations et peuvent avoir des
conséquences pratiques pour l'enseignement. J'en don-
nerai quelques exemples.

Les réponses des éléves au probléme de « l'dge du
capitaine » ne sont pas anormales, elles sont au contraire
parfaitement dans les normes du fonctionnement de la
classe. En revanche, le probleme, lui, est anormal. Le
maitre ne joue pas le jeu lorsqu’il pose, sans prévenir,
des questions qui n'ont pas de réponse. Cela signifie
aussi que lorsque les éléves répondent 4 des questions
« qui ont des réponses », ils peuvent utiliser des proce-
dures analogues & celles qu'ils utilisent pour I'dge du
capitaine. La réponse correcte & un probleme peut aussi
bien étre due a une bonng compréhension du probléme
gu'a l'utilisation de procédures beaucoup plus simples,
mais qui « marchent » lorsqu'on les applique & ce pro-
bléme.

Par exemple, les enfants qui traitent les nombres
décimaux comportant des chiffras aprés la virgule comme
des couples d’entiers diront que 12,3 est plus petit que
12,26, car 3 est plus petit que 26. Si on leur apprend &
ajouter des zéros aprés la virgule Jusqu'a ce gue les deux
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nombres a comparer aient autant de chiffres, la méme
régle, fausse, donnera toujours des reponses correctes.

12,26 est plus petit que 12,30 car I'entier 26 est plus
petit gue I'entier 30.

Si 'on se souvient de la limite de capacité de la
mémoire de travail, et de la nécessité d’organiser ["infor-
mation, on ne s'étonnera pas de voir des éléves qui « ne
lisent pas I'émoncé ». lls lisent ce qu’ils peuvent, on ne
« lit bien » un énoncé gque lorsgu’on connalt la réponse au
probléme. Avant d'avoir résolu le probleme on lit mal
mais on organise et cela prépare les lectures futures.

(1) Les expériences de Milgram.

On demande a un sujet de participer a une expérience concer-
nant les effets de ia punition sur I'apprentissage. Le sujet
devra punir son « éléve » en lui infligeant des choes électriques
de plus en plus intenses & chaque erreur. D'erreur en srreur
80 % des sujets arrivent & «tuer » leur éléve en Iui infligeant
des chocs de plusieurs centaines de volts. Fort heureusement,
réleve est de connivence avec I'expérimentateur et ne regoil

La lecture de la tache, induite par des habitudes gg
lecture de tdches de ce typse, conduit & négliger upe
information pertinente.

Plusieurs expériences de psychologie montrent dag
pténoménes semblables.

Frangois LEQNARD

maitre de conférenge

Laboratoire de psychologie expérimentale
ot compargs

Université de Nigs

dent, et ne comptent pas e nombre d'arréts. Implicitement, on
admet que toutes les données d'un probléme sont pertinentes
et gu'un probiéme doit présenter un minimum de difficuité,
Compter les arréts ne présentant aucun difficulté, cette infor-
mation n'est pas retenue et on compte les passagers.

La lecture de la situation (résoudre un probléme) conduit & une
erreur de lecture de la tache qui ne peut &tre réparée, on a
oublié définitivement le nombre d'arréts.

pas de chocs électriques, mais il se plaint, crie et finit par ne (3) On pose encore un probléme d'autobus en commengant par
g:zg1r_|en manifester au-dela d’une certaine intensité des chocs « Vous conduisez un autobus qui part & vide du dépél.pau
élecirigues. premier arrét... ». Continuer par un énoncé analogue au précg-
{2) On pose le probléeme sulvant qui doit &tre résolu mentalement. dent et finir en demandant quel est I'Age du conducteur. En
« Un autobus part du dépét & vide, au premier arrét il monte 3 général, les gens diront qu'ils ne peuvent pas répondre car is
personnes, dont deux femmes, au second arrél une persenne n'ont pas enregistré les premiers mots du prebleme (« vous
cdescend el 6 montent, a I'arrét suivant 3 personnes montent et &tes conducteur d'autobus »). Une phrase de ce genre ne
5 descendent. Combien y a-t-il d'arréts ? ». &n général, les contient généralement pas d'information, ce n'est qu'une intre-
gens font le compte des personnes qui montent et qui descen- duction.
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AUTO-CONTROLE PAR L’ENFANT
DE SES REALISATIONS
DANS DES TACHES COGNITIVES

par Jean Emile GOMBERT
et Michel FAYOL

Est-il toujours nécessaire de savoir ce que l'on fait, et
de savoir pourquoi on le fait ge telle ou telle fagon, pour
étre efficace ? La prise de décision sur les maniéres de
faire ne peut-elle pas étre source d'erreurs ?...

Le pédagogue propose des modéies de résolution de
problemes 4 I'éléve, modéles que ce dernier doit pouvoir
utiliser comme points de comparalson pour ses propres
réalisations. Ce processus de comparaison nous semble
occuper une place centrale dans I'activité de compréhen-
sion de l'enfant, Ii ne suffit pas de faire; encore faut-il,
pour évaluer et éventuellement corriger son propre com-
portement, pouvoir utifiser un savoir sur le résultat
altendu et sur les procddures susceptibles d’y conduire.

Nous pensons que cet auto-contréle de Pactivité peut
s'sffectuer sous diverses modalités : « monitoring » fonc-
tionnel ; réflexion sur les processus cognitifs (« métaco-
gnition »} ; régulation « on iine » automatisée. Nous retrou-
vons ici Iidée piagétienne de coexistence d'une conti-
nuité fonctionnelie et d'une discontinuité structurale et
nouUs suggérons que Jewr articulation peut étre déterminée

d"Une part, par une évolution dans les capacités d'atten-
rfon‘des enfgnfs et d'autre part, par les nécessités o’at-
tention requises par les différentes tiches a accomplir.

. La réalisation de toute tache cognitive suppose la
mise en euvre par le sujet d’une stratégie de traitement.
Bastien (1984), reprenant la suggestion de Richard {1984)
selon laquetle cette stratégie serait déterminée par FPassi-
milation de la tache a résoudre a un type de probléme
antérieurement traité par le sujet, se demande ce qui se
passe lorsque cette stratégie échoue. || souldve égale-
ment e probléme de (a stabilité génétique des stratégies
ainsi élaborées.

La question ainsi présentée contient la plupart des
problémes que !'analyste des stratégies de résolytion
devra, a terme, résoudre ;

1) le probléme de ['élaboration de la représentation
de la tache dont Escarabajal (1984) a souligné I’impaor-
tance et esquissé les processus ;

2) le probléeme de ’émergence ou de I'élaboration
d'une stratégie a partir de la représentation ;

3) celui de son exécution ;

4) celui du contrdle que le sujet exerce ou non tout
au long de ce processus et en particulier celui de la prise
de conscience d’'un échec éventuel ;

5) celui de la maniére dont va se traduire cette prise
de conscience sur le processus de traitement ;

6} enfin, le probléme de I'émergence de nouvelies
stratégies ; en effet, si seule I'assimilation & une stratégie
déja éprouvée était susceptible d'intervenir, toutes les
résolutions de problame s’effectueraient selon les mémes
stratégies en nombre limité et précocement efficaces.

i. - LE SCHEMA MINIMUM DE LA RESOLUTION

La résolution de probléme, menée & son terme, com-
porte nécessairement un certain nombre d'étapes (cf.
fig. 1). Deux d’entres elles ne font aucun doute dans les
situations expérimentales ou pedagogiques. |l s'agit de
I’énoncé initial et de la réponse terminale qui font partie
du domaine des observables. L'action du sujet qui con-
duit au résultat est également le plus souvent partielle-
ment attestée. Trois étapes intermédiaires entre I'énoncé
et I'action semblent également nécessaires :
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Le schéma minimum de la résolution

1) Lorsque le sujet se voit imposer un probléme, ou
lorsque celui-ci s’'impose a lui au cours de son interaction
avec le monde, il s'en construit une représentation et ceci
en fonction des contraintes propres a la situation, mais
nécessairement aussi en fonction de ses propres struc-
tures cognitives et des connaissances qu’il active en
mémoire a long terme (MLT). En d'autres termes, il attri-
bue une signification aux éléments qui lui sont fournis ;
signification non-nécessairement isomorphe & celle « vou-
lue » par Fexpérimentateur.

2) La résolution du probleme ainsi pris en charge,
ainsi interprété par le sujet, impose que ce dernier identi-
fie un but (éventuellement scindable en sous-buts} qu’il
doit atteindre. La représentation du but fait partie inte-
grante de la représentation du probléme.

3) Enfin, it doit mettre en ceuvre des moyens pour
atteindre ce but, moyens qui ne peuvent étre activés ou
sélectionnés que dans les connaissances {(déclaratives ou
procédurales) dont le sujet dispose en MLT et qu'il adap-
tera le cas échéant aux caractéristiques du probléme tel
qu’il I'a interprété.
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Il. - LES POSSIBILITES D’ERREURS OUVERTES
PAR L'APPLICATION DE CE SCHEMA MINIMUM

En I'absence de toute instance d'auto-contrile par le
sujet de ses propres processus cognitifs, la simple appli-
cation du schéma minimum de résclution pourra s’accom-
pagner d'un certain nombre d’erreurs susceptibles de
conduire a un résultat erroné :

1) La représentation que le sujet se fait de la tache
peut étre inadéquate, hantise du pédagogue qui insiste
sur la nécessité de lire et de relire I'énoncé avant de
tenter la résolution (en particulier, il peut y avoir une
mauvaise détermination du but, ce qui conduira éventuel-
lement au hots sujet).

2} Le choix, ou l'activation, des moyens peut étre
inadapté.

3) Les moyens sélectionnés peuvent étre mal utilisés,
efreurs souvent identifiables et par 14 méme a priori plus
confortables pour ’enseignant.

Sauf & envisager un apprentissage systématique de la
résolution de tous les probldmes que le sujet est suscep:




tible de rencontrer, seule I’inTervention de mécanismes
d'auto-contréle permet d'expliquer la maitrise attestée
chez la plupart des individus dans les résolutions de
nombreux probiémes.

Ill. - LES COMPARATEURS

Pour contrbler ses propres productions cognitives
dans le cadre d'une résolution de probléme, le sujet doit
recourir & des comparaisons. Chacun des produits effec-
tifs du processus de résolution est susceptible d'étre
comparé au produit attendu. H est donc possible de pos-
uler I'existence de comparateurs pouvant opérer & diffé-
rents niveaux de la résolution. Le résultat positif de cha-
cun de ces tests d’adéquation permettra au sujet de
continuer vers la solution ; le résultat négatif suscitera
soit le remaniement d’étapes antérieures de la résolution,
soit I'arrét de la tentative en cas de non-découverte d'un
remeéde.

SUJET

3.1, L’adéquation au but

Un premier processus de comparaison peut intervenir
gntre le but que le sujet a déterminé dans sa représenta-
tion du probléme et celui assigné par I'énoncé original.
Dans le cas d'un test négatif, le sujet pourra soit modifier
la représentation totale de la tache en prenant en compte
d'autres éléments de Vénoncsé, soit simplement détermi-
ner un autre but (éventuellement en décomposant e but
ultime en sous-buts) {cf. fig. 2).

Si le test ne se répéte pas jusqu’a 'adequation, I'une
ou l'autre modification peut s'avérer insuffisante ou inop-
portune pour I'élimination de 'erreur.

L'absence de recours a ce test peut, quant a elle,
entrainer une différence entre le but poursuivi par le sujet
et celui qui lui a &té prescrit. Ce type d'erreur est trés
courant dans différents domaines. Par exemple a propos
des taches linguistiques, il est fréquent de constater I'as-
similation par les enfants de la tache qui leur est deman-
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Test d’adéquation du but
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dée a une tache plus simple. Ainsi, la quasi-totalité dé 2
littérature consacrée & I’étude de la capacité des e”fa"t_s
d'age préscolaire & porter des jugements sur la grammatl-
calité des phrases montre qu'en fait de jugement de
grammaticalité, les enfants évaluent Ja pertinence seman-
tique des énoncés (cf. Gombert, 1988) et on voit ainsi d€s
sujets qui trouvent que la phrase « Hier, papa a peint la
palissade » est mal formée parce que «Les papas Ne
peignent pas les palissades, ils peignent les murs>»
(Hakes & Col., 1980) et d'autres qui rejettent la phrase
« Je suis en train de diner» parce qu’ils n’aiment pas
diner (Gleitman & Col., 1972). La mise en ceyvre d’un
comparateur entre le but que ces sujets s'étaient assigné
{juger de la signification) et celui qui leur était prescrit
(juger de la grammaticalité) aurait réduit le risque d’un tel
dévoiement.

3.2. L’'adéquation des moyens

Une nouvelle comparaison peut intervenir aprés
sélection et adaptation par le sujet des moyens qu'it
utilisera en vue d’atteindre le but qu’'il a déterminé. Tou-
tefois, avant toute intervention d’un comparateur, fe sujet
doit anticiper les effets de lutilisation de ces moyens. Le
test d'adéquation présuppose donc a ce niveau une simu-
lation au moins partielle de I'action visant au but {cf.
fig. 3).

SUJET

3.2.1. La simulation

i s’agit pour le sujet de recourir & une action intérjo.
risée pour tester les mayens choisis : si cette simulatioy
ne donne pas de résultat le sujet devra modifier une des
étapes superordonnées (la représentation, la déterming.
tion du but oulet le choix des moyens) jusqu’a obtention
drun résuftat interme. S'il o'y parvient pas, it sera arréts 3
ce niveau de la résolution, il pourra alors soit s’en tenjr
la, éventuellement en déclarant le probléme impossible 3
résoudre, soit tenter tout de méme l'action pour dépasser
une éventuelle erreur dans [‘effectuation simulée. %4y
parvient le résultat ainsi obtenu sera susceptible de fajre
I'objet d'un test d'adéquation. Ainsi, les sujets & qui
Pieraut-Le Bonniec et Rapp du Cher {(1982) demanden si
on peut faire un carré avec 18 allumettes en les utilisant
toutes wvont éventuellement, avant toute manipulation
effective, mimer l'action par le calcul. L’échec de cette
simulation conduira & une des issues décrites ci-dessuys,
une de ces issues (probléme impossible) correspondant &
la bonne réponse et une autre (tentative) pouvant égale-
ment y conduire.

3.2.2. Le test d’adéquation

La simulation cofrespond a une premiére tentative de
résolution qui, comme le souligne Escarabajal (ibid), sera
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mblablement ['application Q’une pro‘cédure connue
du sujet en référence aux problgnjeg voisins qu"ll a dléié
rencontrés, référence qui a partlgpe ala reprgsentgtmn
quil @ glaborée du présent pr.obleme et donc a la déter-
mination du but et/ou au choix des moyens.

Les effets de cette mise en ceuvre interne peuvent
s'écarter de ce qui est requis dans le probleme & résou-
dre, ¢e qui apparaitra & la suite de Iintervention d’un
comparateur entre le résultat de la simula;ion et I'énoncé
original de la tache (cf. fig. 4), Qne telle'dlscordance peut
conduire le sujet a se livrer & des ajusternents de Ja
procédure au niveau : de !'elaboration de la représenta-
tion; de la détermination du but; et/ou du choix des
moyens. La comparaison quant & elle, peut éventuelle-
ment ne prendre comme terme de référence que la repré-
sentation, sans retour & I'énonce de la tache, ou que le
put déterminé dans la représentation, sans remise en
cause de cette derniére ; de telles comparaisons diminue-

yraise

SUJET

ront les possibilités d'auto-correction du sujet fne sont
possibles que les corrections portant sur les étapes qui
suivent celle sur laquelle porte fa comparaison) et laisse-
ront subsister en conséquence la possibilité de la persis-
tance d'une erreur & un niveau super-ordonné.

3.3. L'adéquation du résultat terminal

L'action réeile du sujet peut soit donner un résultat,
soit s'avérer stérile (cf. fig. 5). Dans ce dernier cas,
comme en ce qui concerne la simulation interne de
Faction, le sujet, s’il n*abandonne pas, devra modifier une
étape super-ordonnée & savoir: la représentation; la
détermination du but ; le choix des moyens et/ou I'effec-
tuation de 'action elle-méme ; et ceci jusqu'a V'obtention
d'un résultat.
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Test d’adéquation du résultat de la simulation
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Modifications subséquentes a une éventuelle absenc'e de résultat

Ce type de modifications procédurales consécutives &
un échec de l'action est fréquemment attesté dans les
situations pédagogiques et dans la littérature expérimen-
tale. Ainsi Bessot et Richard (1980) posent a des éléves
de 4° 3° et 2™ |g probléme suivant:

« Une maison a un rez-de-chaussée, quatre étages et
un grenier. Au rez-de-chaussée, la cuisine o0 il y a du
fromage et le salon ol dort le chat. A chaque étage, il y a
une piéce.

Des conduits relient certaines pieces entre elles et on
ne peut que descendre.dans ces conduits. Ainsi:

— le grenier (G) communigue avec le 4°, le 3% et le 2°

étages,

— te 2° étage communigue avec le 1% et avec le
salon,

— le 4 étage communique avec le 3° et le 2°

— le 1% étage communique avec e salon et la cui-
sine,
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— le 3% étage communique avec le 1* et avec la
cuisine.

Au grenier, 12 souris voudraient manger le fromage
de la cuisine sans tomber sur le chat du salon. Elles
décident d’emprunter les conduits. Ne les connaissant
pas, elles se donnent une régle pour se déplacer : dans
une pigéce ou il y a plusieurs sorties, elles doivent se
séparer en autant de groupes égaux gu'il y a de sorties.

Combien de souris atteindront-glies le fromage ? ».

Cette consigne induit chez la plupart des sujets un
schéma arborescent (fig.6) qui, dans ce probléme, aboutit
a des biocages (il n'est pragmatiquement pas possible
pour une souris de se partager en deux). Le dépassement
de cette difficulté suppose que le sujet dont la tentative
de résolution aboutit & un échec change sa représentation
du probléeme et adopte un schéma qui tienne compte des
regroupements comme par exemple celui qui s'appuie sur
I'organisation de la maison (fig. 7). Dans ce cas la, le
simple ajustement, par exempie au niveau de |'effectua-
tion de l'action, s'avérerait inefficace.

e —————
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Figure 6

Schéma arborescent conduisant & des blocages dans Fexpérience
de Bessot & Richard (1980)

Flgure 7

Schéma s'appuyant sur "'organisation de [a maison
(Expérience de Bessot & Richard, 1980}

Le dernier niveau d’intervention potentielle d’un pro-
cessus de comparaison correspond & celui du résultat de
I"action (cf. fig. 8). lci aussi peut intervenir un processus
identique a celui s'ancrant sur le résubat (virtuel) de
'action simulée. Le résultat est-il conforme & ce qui était
requis par I'énoncé ? ou par la représentation du pro-

bleme ? ou enfin, traduit-il une utilisation correcte des
moyens mobilisés ? Ici encore, le niveau que le compara-
teur prendra comme référence ouvrira ou fermera un cer-
tain nombre de possibilités de modifications qui dans le
meilleur des cas (comparaison avec [‘énoncé initial} com-
prendront ta représentation, le but, les moyens et 'effec-
tuation de I'action. Le sujet pourra donc effectuer des
observations sur ses propres actions et sur les résultats
correspondants. En fonction de ces observations, il
peurra, soit procéder & des ajustements procéduraux, soit
maodifier sa représentation du probiéme (cu de ce que
Karmitoff-Smith, 1983, appelle « I'espace probiéme ») soit
les deux. Ce processus de comparaisons et de modifica-
tions subséquentes peut conduire a la rectification d'un
résultat erroné, il peut également susciter des modifica-
tions ou des restructurations des connaissances en MLT.

IV, - LES STRATEGIES EFFICACES

Ce modeéle général suggére que, non seulement,
comme il a é1& souvent souligné, la question que se pose
le sujet ne correspond pas toujours a celle qui lui a été
posée ; mais aussi qu’it ne répond pas toujours correcte-
ment a la question qu'il se pose (cf. Mounoud, 1971).
Tenter d'inférer cette question de la réponse donnée par
ie sujet ne saurait donc étre une approche suffisante.

Le modéle présenté ne prétend pas correspondre a
un processus effectivement mis en ceuvre dans la résolu-
tion de tel ou tel probléme réel, c'est un modéie heuristi-
que qui vise a inventorier I'ensemble des possibles mais
qui permet également d’entrevoir les processus suscepti-
bles de conduire & la bonne réponse. En effet a ['évi-
dence, l'absence de recours aux comparateurs peut
entrainer la non-détection et le plein effet d'erreurs pro-
cédurales éventuelles. En revanche, il peut vy avoir sur-
utilisation des comparateurs ce qui peut conduire & des
redondances et a une augmentation de la charge de
travail telle, qu'elle peut entrainer 'abandon de la tenta-
tive de résoiution.

L’utilisation de tous les tests d’adéquation potentiel-
lement disponibles n'est pas indispensable & la baonne
résolution du probleme. En théorie, la seule comparaison
entre le résultat final et la prescription de la consigne,
répétée suffisamment de fois et suivie a chaque fois des
modifications pertinentes, peut conduire & la solution,
mais il s8'agit 1& d'une démarche potentiellement cofiteuse
qui peut conduire le sujet purement et simplement a
effectuer plusieurs fois de suite la totalité de la démarche
de résolution.
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Figure 8
Test d’adéquation du résultat terminal

La stratégie optimale parait étre celle qui utilise la
totalité des tests d'adéquation, chaque test négatif
devant susciter la modification de I'étape immédiatement
antérieure a celle testée, la comparaison ayant été effec-
tuée avec le produit de I'étape encore antérieure (cf.
fig. 8). Ainsi, un premier comparateur devra intervenir
entre le but que le sujet s’assigne et celui énoncé initiale-
ment, les modifications éventuelles devront alors porter
sur la représentation {la reconsidération de 'énoncé initial
suppose d’ailleurs un nouveau processus de représenta-
tion) ; un sacond test portera sur le résultat de la simula-
tion en référence au but déterminé dans la représentation,
les modifications devant concerner le choix des moyens ;
un dernier test comparera le résultat final et celui de la
simulation et permettra le cas échéant des ajustements
dans I'effectuation de l'action. A ce méme niveau, une
dernigére comparaison entre le résultat final et celui initia-
lement prescrit attestera, pour le suiet, de la bonne réso-
tution du probléme.
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Cette stratégie, qui représente un optimum, est ici
appliquée au cas de figure le plus simple, elle se com-
plexifiera lorsque le sujet aura décomposé la tiche en
sous-buts (que ce soit dés la premiére élaboration d'une
représentation du probléme ou & la suite de 'intervention
d’'un comparateur qui améne le suiet & modifier le but
qu'il avait primitivement déterming). Richard (1984} a
d'ailleurs souligné que, dans la plupart des cas, le but
terminal n'est pas directement accessible et que le sujet
doit se donner des buts intermédiaires.

De plus, cette stratégie ne s’appliquera que si le sujet
en ressent la nécessité, ja jeune enfant pour qui ce n'est
pas le cas n'y recourra pas, le suiet qui aura a résoudre
un probléme qui lui est devenu trivial ne l'utilisera plus. Il
est donc possible de postuler existence d'un lien entre
I"apparition de cette stratégie ainsi autocontrolée et le
degré de certitude du sujet quant & sa propre capacité a
parvenir & la solution.
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La stratégie optimale

V. - AUTO-EVALUATION, ANTICIPATION ET DEGRE
DE CERTITUDE

Le recours aux comparateurs est vraisemblablement
fié & 'anticipation par le sujet de ses propres possibilités.
En d'autres termes, plus le degré d’incertitude est élevé
plus la probabilité de recours aux comparateurs est
grande. La difficulté a anticiper le déroulement de la
résolution peut entrainer une diminution de la certitude du
résultat et par la méme susciter le recours a4 des tests
d’adéquation si (a fiabiiité de ia résoifution importe au
sujet. Le non-recours & ces tests peut correspondre & une
absence totale de tentative d’anticipation, autrement dit a
une inconscience des difficuliés de la tdche, attitude cor-
respondant éventuellement & un haut degré de certitude ;

elle peut egalement &tre la conséquence d’une bonne
anticipation qui révéle au sujet la facilité de la tache a
résoudre, i est d'ailleurs a noter que la bonne anticipa-
tion peut dans d'autres cas révéler au sujet les difficultés
de la tache diminuant ainsi sa certitude de la réussite et
pouvant ainsi l'inciter a utiliser des comparateurs au
niveau des étapes délicates. Ainsi, Taylor (1984) montre
que, dans les taches consistant a résumer un texte, les
« experts » estiment que la tache est difficile alors que les
« novices » la jugent a priori facile & réaliser (cf. Fayol,
1585/a).

Il est ici important de souligner que si la capacité

d'une auto-évaiuation correcte est souvent une condition
nécessaire a la bonne réalisation, elle n’en est pas une
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condition suffisante. Dans le domaine du dessin par
exemple Kosslyn, Heldmeyer et Locklear (1977) ont mon-
tre que, dés 4 ans, les enfants estiment, dans une tache
de jugement a choix, que la représentation picturale du
cube en perspective cavalidre est meilleure que leurs
propres dessins constitués de carrés juxtaposés; cette
borne évafuation n’entraine pourtant pas chez eux de
meilieures réalisations picturales. De méme, 4 une période
légerement antérieure, 'enfant, qui sait depuis longtemps
différencier un cercle d'un carré, est incapable d’en four-
nir des traductions graphigues distinctes.

En régle générale, on peut faire ['hypothése que le
jeune enfant surestime ses capacités & résoudre les pro-
blémes par absence d’anticipation de |a procédure et du
résuitat. L'apparition de la capacité (ou/et de la nécessité)
d’anticipation diminuerait la confiance de I'enfant en ses
propres capacités de résolution ce qui pourrait parfois
méme le conduire & une sous-estimation ; la familiarisa-
tion avec les problémes devrait "amener ultérieurement a
une clairvoyance quant & ses propres capacités et a4 une
refative adéquation entre "évaluation préalable et le ré-
sultat.

V. - ACTIVITES EPICOGNITIVES, ACTIVITES
METACOGNITIVES ET AUTOMATISATION

Le recours aux comparateurs, et par la méme I’auto-
contrdle par I'enfant de ses propres processus de résolu-
tion, ne semble pas stable au cours de I'évolution généti-
que, ce qui est attesté par les actions des enfants lors de
résolutions.

Karmiloff-Smith et inhelder (1975) fournissent & des
enfants 4gés de 4;6 4 9;5 ans une série de blocs de
formes plus ou moins complexes et, pour certains, « tru-
qués » (le centre géométrique de ces blocs ne correspond
pas & leur centre de gravité) et leur demandent de les
faire tenir en équilibre sur un fléau.

L’évolution s'sffectue en trois phases:

Phase 1: Entre 4 et 6 ans, les enfants placent
d'abord le bloc sur le fiéau en n'importe quel point de
contact. I} s’ensuit généralement un échec entrainant
immediatement une seconde tentative. Au cours de celle-
ci, le sujet appuie fortement au-dessus du point de con-
tact puis laisse aller. On observe alors une recherche
systématigue par les sujets des caractéristiques des
blocs, a tel point que cerfains en cublient lg but initial.

Phase 2: A la période suivante, les sujets ne perdent
plus de vue leur but. Une fois découverte la solution pour
un bloc donné, ils enregistrent la bonne réponse et ces-
sent d’explorer le matériel. Les enfants se centrent alors
de plus en plus fréquemment sur la symétrie spatiale ; jis
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placent le bloc plus ou moins symeétriquement par rapport
au fléau, puis, grace aux indices proprioceptifs, corrigent
jusqu’a obtention de 'équitibre.

Peu a peu, tous les blocs sont « testés » en priorité &
partir de leur centre géométrique et les enfants n’effec-
tuent plus que des corrections extrémement fines autour
de celui-ci, On assiste ainsi & lintroduction graduelle
d’une approche cohérente et généralisée & tous les items.
Ii s’ensuit des échecs systématiques lorsque les sujets
sont confrontés aux blocs « truqués » : les enfants renon-
cent alors en déclarant la tAche impossible. On observe
ainsi plus d’échecs entre 6 et 7 ans qu’entre 4 et 6 ans,
cela consécutivement a une «théorie en action» trés
prégnante qui revient & considérer que le centre de gra-
vité coincide nécessairement avec le centre de symétrie.

Phase 3: A partir de 7-8 ans, les enfants parviennent
peu a peu a etablir I'équilibre. lls se référent maintenant
explicitement & la longueur et au poids. Il faut tout de
méme noter qu’ils se révélent plus a 'aise avec des blocs
perceptivement asymétrigues qu'avec ceux apparemment
normaux.

Dans cette évolution, les enfants les plus jeunes sg
centrent sur l'action et sur les rétroactions (ici, les infor-
mations proprioceptives) qu'elle induit. Il n'y a pas d’anti-
cipation, I'adaptation se fait au coup par coup et vise le
succés immédiat. Dans la phase suivante, les enfants se
fondent sur une « théorie » autrement dit sur une repré-
sentation anticipée de I'épreuve et des facteurs. A cg
niveau, la représentation n'est pas medifiable et elle
inhibe complétement le recours aux informations proprio-
ceptives. Seuls les enfants plus 4gés, en comparant les
résultats et la représentation initiale, seront capables de
'amender en réintégrant V'information proprioceptive dans
leur « théorie » de I'équilibre.

Cet exemple illustre parfaitement I'évolution des
capacites métacognitives chez [I'enfant, en d'autres
termes I'évolution de la capacité a contrdler et a réfléchir
Sur ses propres processus de pensée (Pratt & Grieve,
1984), le contrdle metacognitif se singularisant par son
caractére conscient {cf. par exemple Flavell, 1981). I
s'agit donc d'un «monitoring » réfléchi des processus
cognitifs qui suppose un certain niveau d’abstraction, en
quelque sorte des opérations cognitives sur des opéra-
tions cognitives. Cela n’implique pas que, avant I"appari-
tion de cet auto-contrdle conscient, I'activité cognitive du
jeune enfant ne soit pas contrélée ; Karmiloff-Smith (1983)
va d'ailleurs jusqu’a affirmer que «les métaprocessus
sont une composante essentielle des acquisitions (...} qui
sont rattachés aux représentations procédurales dés fa
prime enfance » (p. 36-37). En fait, Karmiloff-Smith utilise
le terme de métaprocessus dans une acceptation targe et
elle précise qu'il existe différentes qualités de « méta ».
L’un d'entre nous (Gombert, 1986), a propos de l'aute-




controle des comportements linguistiques, a proposé de
distinguer les métaprocessus qui sont par définition de
nature réflechie et les épiprocessus qui renvoient a un
contrdle fonctionnel indépendant des prises de décisions
conscientes du sujet et qui interviennent essentiellement
au niveau de ['élaboration des représentations,

Les jeunes enfants par défaut de possibilité (et/ou de
nécessité ressentie} d’activités métacognitives n’exerce-
raient sur leurs propres activités de résolution qu’un con-
trole de nature épiprqcédurale, leur activité consciente se
fimitant & une focalisation sur la réussite et (e cas
échéant, suite 4 un désintéressement pour le but imposé,
sur les caractéristiques des objets impliqués dans ['acti-
vitd. Cette attitude épicognitive interdit le recours aux
comparateurs, diminuant ainsi la fiabilité des résultats de
I'action. Elle exclut également l'anticipation des proces-
sus mettant ainsi Fanticipation des résultats dans le
domaline de la crovance et amenant le sujet soit a se
déclarer incapable de faire l'action qui lui est demandée
soit & étre certain de la réussite. 1l n'en reste pas moins
que cette attitude offre I'avantage d'étre la moins cod-
teuse, I'enfant n’étant pas contraint par des «théories »
sur ce qui doit se passer, ce qui conduit au brio avec
lequel ia plupart des jeunes enfants résolvent les pro-
blémes pragmatiques susceptibles de faire obstacle a la
réalisation des tdches qu’ils entreprennent.

L’émergence d’une attitude métacognitive va induire
chez I'enfant I'application de savoirs procéduraux expli-
cites plus ou moins adaptés ce qui, comme le souligne
Karmiloff-Smith (ibid.}, se manifestera souvent par des
procédures de résolution plus redondantes et plus
lourdes qu’auparavant. C'est & ce niveau de développe-
ment que commencent & étre utilisés les comparateurs,
mais les modifications représentationnelles et/ou procé-
durales qui s’ensuivent sont contraintes par les certitudes
« theoriques » des sujets. Le progrés cognitif se traduira
donc ici souvent par une régression des performances.

L’évolution ultérieure se fera essenticllement par la
découverte par Venfant « que les insuccés ne sont pas
seulement des exceptions a la régle mais répondent eux-
aussi & des régularités » (Inhelder, 1978, p. 113). Cl'est
alors que le recours aux comparateurs sera le plus cons-
tant, le plus adapté et le plus efficace.

La suite de I'évolution se fait vraisemblablement par
I'automatisation des processus. L'abandon du recours
aux comparateurs correspondra alors & un allégement de
la charge en memoire de travail lorsque la stratégie de
résolution {pour un probléme connu ou directement assi-
milable & un probléme connu) sera suffisamment établie
pour qu'it n'y ait plus nécessité d’'un auto-contrble réflé-
chi de la part du sujet. Cet abandon des comparateurs
pourra &tre total ou ne concerner que les étapes qui he

posent plus probléme. C’est & ce moment gue s’applique-
rait ce que Reuchlin (1973) a dénommé la réalisation {par
opposition a la formalisation). Celle-ci « fournit des élé-
ments d'information immédiatement accessibles et utilisa-
bles, établit des liens immédiats entre certains stimuli et
certaines réponses ». |l s’agirait en somme de « blocs »
préts a utiliser, analogues, sur le plan de I'action, a ce
que sont les « scripts » relativement & la mémoire (cf.
Fayol, 1985/a). Ces blocs, ou ces schemes (cf. Escaraba-
jal, 1984), seraient activés et instanciés de maniére quasi-
automatique et se dérouleraient avec un contrble mini-
mum, leur planification suffisant & en assurer la réussite
(ou I'efficacité).

i est bien entendu gue plus la tiche sera complexe,
plus l'automatisation aura des difficultés (voire impossibi-
lités} & se mettre en place. Ainsi, par exemple, Fayol
(1985/b) rapporte que le choix des indices pertinents d'un
texte en vue de son rappel uitérieur est une habilité
tardive. ! souligne que I'utilisation consciente d’une telle
stratégie (utilisation gui précéde nécessairement son
automatisation) présuppose de la part des sujets :

1 - des capacités métamnemoniques élaborées, d’'une
part pour auto-évaluer leurs capacités « spontanées » de
rappel de textes, d'autre part pour connaitre l'existence
méme de stratégies susceptibles d’améliorer la perfor-
mance (par exemple, par 'emploi d’indices) ;

2 - une perception relativement précise de I'organisa-
tion textuelle et, en particulier, de la hiérarchie d’impor-
tance des informations. Ce dernier point n'est d'ailleurs
pas non plus indépendant de 'activité métacognitive si on
en croit Karmiloff-Smith (ibid.) lorsqu’elle suggére que les
processus métaprocéduraux tendent & ('organisation
d'une grammaire interne. Celle-ci, pour étre efficace doit
s’'approcher autant que faire se peut de I'ensemble des
régles qui régissent 'utilisation de la langue.

L'automatisation par utilisation et instanciation de
schémas disponibles n'est ni générale, ni complete ni
toujours stable. Elle n'est pas générale dans la mesure o0
le sujet sera toujours susceptible de rencontrer de nou-
veaux problémes non assimilables aux schémas dont il
dispose en MLT. Elle n'est pas compléte dans la mesure
ol il peut rencontrer des problémes complexes pour les-
quels il ne dispose pas de schéma d’ensemble mais de
schémas s'appliquant a tel ou tel sous-probiéme particu-
lier (par exemple, une multiplication dans un probléme
arithmétique complexe). Elle n'est pas toujours stable
dans la mesure ou, comme le souligne Escarabajal (ibid),
le sujet peut &tre conduit & assimiler un nouveau pro-
bléme & un type de probléme gqu’il sait résoudre, i instan-
ciera alors un schéma inapproprié, le comparateur final
pouvant éventuellement lui permetire de détecter V'erreur
et le conduire a reprendre la résolution avec une attitude
métacognitive anaiytique.
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L'évolution va donc, pour chague type de tache, de
I'épicognition a I"'automatisation en passant par la méta-
cognition, I'automatisation n’intervenant que pour les pro-
biemes simples -t sans doute pour ceux relevant du
domaine de spécialisation du sujet.

VIl. - CONCLUSION : IMPLICATIONS PEDAGOGIQUES

Les développements précédents mettent en lumiére
que la source des erreurs que I'on peut constater dans
les réponses des enfants & un probléme qui leur est posé
peut se situer a différents niveaux.

— Elle peut se situer dés la construction de la repré-
sentation gue I'enfant se fait du probléme. A ce niveau,
comme I’écrit Richard (1984), la formulation du probléme
joue un rble essentiel. Il souligne que « la formulation est
une partie aussi essentielle du probléme que les relations
qui sont exprimées, dans la mesure ol elle a un rdle
déterminant dans la construction de la représentation du
probléme » (p. 228). D'od I'impeortance soulignée par
Escarabajal (ibid) de la phase préalable de compréhension
de I'énoncé pendant laquelle vont interagir des processus
de perception mais aussi des processus de recherche et
de sélection des connaissances pertinentes en MLT.

A ce méme niveau, vont intervenir des contraintes
propres & la mémoire de travail, en particulier des con-
traintes de « place ». Dans une étude portant sur la réso-
iution par Venfant de probtéemes arithmétiques simples,
nous avons ainsi montré (Fayol, Abdi & Gombert, & parai-
tre) qu'une formulation d’énoncé qui facilite la sélection
des données pertinentes et I'organisation en mémoire de
travail des données retenues augmente la performance de
fagon importante. Ces probiémes de contraintes lides &
I'empan et & la tabilité de la mémoire de travail, qui
interviennent tant au moment de la construction de la
représentation initiale que lors de la résolution ultérieure
(en particulier, quant & I'éventuelle utilisation de compara-
teurs), ont vraisemblablement un rdle déterminant dans la
possibilité pour Yenfant & parvenir & la solution de-
mandée.

58

— La source des erreurs peut également se situer
dans I'indisponibilité en MLT d’un schéma de résolution
adapté au probléme, ou dans une difficulté a faire corres-
pondre au probleme présente le schéma de résolution
adéquat. A cet égard, Caillot (1984), en étudiant la résolu-
tion de problémes de mécanique par des experts et des
novices en physique, a montré que «les connaissances
particuliéres a un domaine jouent un role essentiel dans
télaboration d'heuristiques spécifiques au domaine con-
cerné » (p. 257).

— Enfin, se pose le praobléme de la bonne utilisation
des moyens procéduraux sélectionnés par le sujet. A ce
niveau, ’apprentissage scolaire doit sans doute jouer un
rdle important. Ultérieurement, ["école devra provoquer
chez I'enfant I'automatisation de certaines procédures de
résolution allégeant ainsi la charge cognitive requise par
les problémes posés et par la méme augmentant fes
possibilités d'aborder et de gérer des problémes plus
complexes.

Par ailleurs, il ne saurait &tre inutile de susciter chez
I’éléve le recours aux comparateudrs, en l'incitant tout au
fong de la résolution (éventueliement par écrit] 4 s'assurer
de I'adéquation entre la démarche déployée et le projet
initial. || y a peut-&tre ici une attitude susceptible d'ap-
prentissage. En particuiier, il faudrait recourir 4 des situa-
tions permettant a I'éléve de s’'appuyer sur des observa-
bles pour pouvoir effectuer des comparaisons entre anti-
cipation et résultat obtenu.

Bien entenduy, il s'agira enfin de tenir compte du
niveau initial des éléves tant il est clairement eétabli
depuis longtemps que le progrés cognitif s'appuie essen-
tiellement sur la confrontation 4 des problemes suffisam-
ment nouveaux pour qu'ils soient stimulants mais aussi
suffisamment voisins des problémes déja maitrisés pour
qu'ils soient appréhendables.

Jean-Emile GOMBERT
Université de Bourgogne

Michel FAYOL

Laboratoire de Psychologie
Université de Bourgogne
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LA TACHE DE L’ELEVE
ET L’AUTO-CONTROLE

par Jean VIVIER

Les attitudes d’autoévaluation et d'autocorrection du
travail réalisé sont parmi les plus difficiles 4 obtenir de Ia
part des gléves. Il ne suffit pas pour résoudre ce pro-
bléme pédagogique, de favoriser I'activité spontanée des
éleves. En fait, I'utilisation des procédures de contrile au
cours de la réalisation d'une tdche scolaire, cela s'ap-
prend et il existe des conditions pédagogiques propices a
fa modification, chez les éiéves, des exigences de con-
tréle, telles celles qui sollicitent des stratégies de diffé-
renciation.

Réunir dans le méme énoncé les notions d’éléve et
d'auto-contréle a quelque chose de paradoxal si par le
mot d'« éléve », nous entendons un role d'exécutant dont
les réalisations sont imposées et contrblées par le maitre.
Remarquons toutefois, qu’une relation pédagogique de ce
type n'exclut pas un processus d’'adaptation de Fenfant
au role d'«éléve » attendu de lui et par consequent,
n'exclut pas I'exigence de comportements auto-contrdlés.
Il est vrai que nous pouvons opposer 4 cette conception
dirigiste de la relation maitre/éléve, une pédagogie qui
sollicite I'activité des é€léves mais cela suffira-t-il pour
obtenir de leur part des comportements d'auto-contrdle

performants 7 Quel que soit le contexte pédagogique,
dirigiste ou permissif, et quel gue soit le sens gue nous
donnons au mot « éléve », la guestion « comment faire de
I'auto-contrble un comportement d'éléve 7 » vaut donc la
peine d'étre posée, méme s'il n'est pas facile pour les
praticiens de trouver des réponses. De plus, ce genre de
questions présente l'intérét de correspondre & des tra-
vaux réalisés par des chercheurs contemporains quf
s’'emploient a rendre intelligible le fonctionnement de
Vauto-contrble particulierement dans le processus de
communication (cf. Flavell et coll., 1981, Beaudichon et
Ducroux 1983, Lefevre-Pinard, 1983, Gombert et Fayol,
1986, Michopoulos, 1986). Nous avons nous-mémes, eu
I'occasion de nous interroger a partir de quelques obser-
vations que nous avons conduites (Vivier 1983, 1985,
1987) et nous nous proposons de contribuer a renouveler
quelque peu le questiorinement des praticiens & partir de
ces réflexions : il importe en effet, de rechercher des
situations pédagogigues ol les éléves ne puissent résou-
dre les problémes rencontrés qu'en utilisant les stratégies
de contréle qui feur permettent d’éviter les piéges du
consensus.

Quel que soit le contexte pédagogique, il est possible
de repérer chez les éléves, une habitude d'approximation
et une absence de questionnement quant a leurs réalisa-
tions, et ceci méme dans les situations pédagogiques les
plus « actives »,

Nous avons été frappé par cette absence d’exigence
et cette absence de questionnement de la part d'éléves
de CMZ dans diverses situations que nous avons pu
observer, situations ol cependant les éléves se mon-
traient trés « actifs »,

Dans I'une de ces situations observées (Vivier, 1985b)
des éléves de CM2 qui se proposaient de prendre en
charge une séance de projection de diapositives, pou-
vaient se contenter de projeter des images complétement
flobes sur Pécran, sansg se poser la moindre question ni
chercher & rédaliser la moindre tentative de correction. If
est arrivé toutefois qu'ils aient cherché a corriger mais
plutét en reproduisant une sorte de solution miracle
(empiler des livres sous I'appareil de projection afin de
supprimer le flou )). Notre hypothése de travail est que les
éleves placés devant cette situation nouvelle oil, de spec-
tateurs ils passaient au réle d’acteurs, chercheraient
d'abord & reproduire ce qu'ils ont retenu du secénario
social « projection de diapositivés », scénario dont ils ont
pu étre precédemment spectateur en famille ou a I'école.
Le jour ou ils deviennent acteurs de ce « scénario », leur
premiére préoccupation est tellement de reproduire ce
« schéme social » gqu’ils ne se posent méme pas les ques-
tions indispensables & un contréle minimal de la qualité
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technique de la projection. Et pourtant, ces enfants se
montrent « actifs », « motivés », « intéressés », mais leur
procédure de contrdle, quand elle existe, n'est pas ap-
propriée,

Au cours d'une autre observation réalisée a I'école
maternelle, nous nous sommes demandés si certaines
situations (méme les plus « actives ») ne contribueraient
pas & mettre en place une attitude de tolérance qui he
serait pas sans effet au cours de la scolarité.

La situation gue nous avions étudiée était telle que
les éléves d'école maternelle étaient fibres d'entrer dans
un lieu ol leur étaient offerts des matériaux de consis-
tances variées (une cinquantaine}. lls étaient libres d'y
entrer et d’'en sortir, de maniputer ou non les matériaux,
de les utiliser, de les transformer et de les composer de
fagon a fabriquer des objets. Bref, cette situation était
caractérisée par la permissivité. Or nous avons di cons-
tater que notre investigation des compétences des
enfants en « physique naturelle », étajt limitée par une
tolérance technologique, une absence de contrble et de
correction qui nous paraissaient plus ligs & la situation
pédagogique proprement dite qu'aux compétences des
enfants. La plupart des objets réalisés n’avaient pas de
destination fonctionnelle. La plupart étaient figuratifs ou
symboliques de sorte que l'activité des sujets s’apparen-
tait plus 4 une activité de dessin libre qu'a une recherche
technologique (ainsi les cannes a péche n'avaient pas
besoin d’hamecgons !). Lorsque ces enfants rencontraient
un petit probléme technique, leur recherche de solution
était limitée non seulement par la variété des possibilités
mais encore par les approximations tolérées au sein de
cet atelier. Il est vrai que certains objets, surtout chez les
« grands » de 5 ans avaient une destination fonctionnelle,
tels les arcs qui dénotaient une bonne connaissance de la
complémentarité : rigidité et élasticité. Mais ces objets
sont encore des jouets! Dans la fabrication des arcs par
exemple, c’est la laine qui est choisie et non pas la
ficelle, ce qui manifeste une méconnaissance des pro-
priétés des matériaux. Ce choix de [a [aine dans les deux
classes de «grands» de [observation principale se
retrouve aussi bien dans la fabrication des arcs que dans
celle des bilboquets, des cannes 2 péche, des liens des
empaquetages, des attaches des masques. Sur les
36 nceuds observés dans les classes de «grands» de
I'observation principale, 32 ont été réalisés avec de la
laine et 4 avec de la ficelle : s'agit-il d’ignorance ou d’une
difficulté a utiliser les ciseaux ? ...mais de toute fagon ce
choix de la laine illustre le fait que les objets ne sont pas
soumis a des essais de fonctionnement effectif . ils sont
utilisés en tenant compte des possibilités de la laine,
mais dans {eurs utilisations, ils ne cherchent pas a corri-
ger la limitation apportée au fonctionnement.

Ainsi, une telle situation qui favorise ['activité et
notamment lactivité d'exploration des propriétés des
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matériaux, présente cependant des limites dans la mesure
ol elle peut contribuer a mettre en place une attitude
d’éléve trop tolérante & I'égard de ses propres produc-
tions.

Le probléme pédagogique est de déterminer une
situation de telle sorte que I'éléve mette & I"épreuve le
produit de sa réalisation. Ainsi, I'atelier de bricolage ol
les enfants d’école maternelle avaient construit des arcs,
pouvait se compléter d'une autre situation (par exemple
un tir a-longue distance!) ou la solidité des arcs aurait
été éprouvée. Cela revient a souligner I'importance des
feedbacks de toutes natures. Dans une troisiéme obser-
vation (Vivier, 1985a) ol il s’agit pour un enfant « instruc-
teur » d'informer par voie téléphonique un autre enfant
« exécutant » de ce qu'il doit faire pour réaliser la méme
construction que celle qu'il a devant lui sur une table (cf.
fig. 1) nous avons remarqué 'intérét d’'une tache (il s'agit
de la tdche de lI'instructeur) qui ne peut &tre réussie qu’en
utilisant des feed-backs (produits par l'exécutant). Dans
notre premier échantillon d'éléves de CM2 les 3/4 des
couples utilisent les feed-backs et 1/4 réussissent ainsi &
obtenir la position attendue par exemple de la grosse
boite de référence.

lls ont pu de cette maniére en effet, s’entendre sur
I'orientation de Pouverture de cette boite, orientation qui
n'avait pas été bien précisée (ou pas précisée du tout)
dans les informations initiales. Cette situation de commu-
nication téléphonique constitue un bon exemple de situa-
tion qui favorise I'utilisation de procédures de contrdle
par les éléves eux-mémes sans intervention directe du
pédagogue. Si le message ne déclenche pas leffet

Fig. 1
Schéma de la construction demandée
La boite et les objets disposés par rapport A cette boite




attendu, I'évaluation négative se fait par référence & la
tiche et non pas par la médiation d'un jugement de
valeur descendant du maitre.

Toutefois, il ne faut pas oublier qu'une proportion non
négligeable d’enfants «instructeurs » de cet échantillon
de CM2 (7/22) ont envoyé des informations sans s’inguigé-
ter de la disposition initiale du matériel et particuliérement
de {a boite de référence par rapport & laquelle se distri-
hugient tous les autres éiéments,

Il est vrai que l'utilisation des feed-backs et des
procedures de contrdle n'est pas évidente. Nous savons
déjd combien le jeune enfant de 5 ans surestime ses
capacités © il ne lui vient pas & lidée de critiquer la
qualité du message dont il est 'auteur ni de douter de la
valeur du feed-back de I'auditeur (Beal et Flavell 1983).
Des enfants de 4 ou 5 ans peuvent considérer comme
adéquats des messages incomplets, ambigus ou méme
contradictoires (Patterson et Kister, 1981). Mais la diffé-
rence d'dge n'explique pas tout.

Certains enfants de 8 ans (CE2) se sont montrés
beaucoup plus performants que les quelques éléves de
CM2 (11 ans) qui ont continué d'« échanger » sans se
soucier de l'adéquation des énoncés: le fait est que
I'absence d'information sur la position initiale de la boite
de référence occasionnait inévitablement des problémes,
dans la mesure ol fa boite n'était pas disposée devant
I'exécutant de la m&me maniére que devant I'instructeur :
ainsi l'ordre de superpaser un élément sur une boite sans
dessus ou celui de mettre un élément dans une bofte
dont I'exécutant n'a pas encore apergu I'ouverture... C'est
4 partir de telles incompatibilités gue le plus souvent, se
dissipent les malentendus. Mais cela suppose le fonction-
nement d'un controle des opérations effectuées. Or sur
les 7 éléves de CM2 qui n’avaient donné aucune informa-
tion initiale sur la position de la boite, 4 ont continué
Péchange avec leur partenaire, lequel s'est contenté de
ponctuer d'un «ga y est!» ies ordres qu'il recevait tout
en les interprétant avec la «tolérance » que nous avons
déja signalée, En fait, (‘utilisation des procédures de con-
trole, cela s'apprend et les conditions pédagogiques de
cet apprentissage ont leur importance. Et ce qui doit
s'apprendre en effet, c'est le choix de la procédure de
controle appropriée. L'utilisation du «¢a y est» a sa
fanction : elle indique qu’une action est achevée et auto-
rise l'informateur & envoyer un nouvel ordre. Mais elle ne
peut résoudre tous les problémes quand ces derniers
nécessitent des informations sur Fidentité ou sur la posi-
tion par rapport au support, au sujet, a la boite de
référence ete... Le tableau n® 1 illustre la diversité des
feed-backs renvoyés par I'exécutant et des procédures de
contrble utilisées par Iinformateur lui-méme. En plus des
demandes 'informations sur I'identité ou sur la pasition,
exécutant a pu refuser le consensus en remarquant

incompatibilité entre I'énoncé jugée inadéquat et la
constryction commencée. Remarquons en particulier 'ef-
ficacité de la procédure d’anticipation de Pinstructeur, qui
consiste & provoquer 1'évaluation de la correction. [« dis-
moi ce que tu as fait ? te reste-t-il quelque chose sur la
table ? etc... »). Il importe donc dans la pratique pédago-
gigque de solliciter de telles precédures de contrdle. Nous
ne connaissens d'ailleurs pas trés bien le fonctionnement
de ces procédures de contrile chez les jeunes enfants et
les rapports repérés par les chercheurs entre I'aptitude &
utiliser des « mesures compensatrices » et |'aptitude &
evaluer le caractére adéquat des communications, se fon-
dent le plus souvent, sur une évaluation explicitée sous
forme de jugements de valeur (Lefevre-Pinard, 1985): or
si nous nous référons & nos derniéres observations, nous
rencontrons des enfants de 7 ou 8 ans capables d'antici-
per et de renvoyer des feed-backs appropriés, autrement
dit de manifester ainsi le fonctionnement d’un contrdle
efficace méme si I'explicitation peut laisser a désirer. De
toute fagon, les praticiens n'ont pas a attendre tous les
résultats des chercheurs en psychologie cognitive pour
orienter leur recherche pratique. S’ils s'intéressent quel-
que peu aux questions relatives aux procédures de con-
tréle, ils imagineront la plus grande variété de situations
qui favorisent chez [I'éléve V'actualisation des compé-
tences a évaluer et contrdler ses tiches.

Tableau 1: Nature des feed-backs

Résultats Rotatiott Rotation
attendue attendue
Feed-backs et effectuée non effectuée
qguestions de contréle n=14 n==g6 J

L'exéeutant
— Ponctue chague eoffectua-
tlon par un «¢a y ast..» ... 14 G

— Questions relative & 'iden-
tification et la qualification de

Fobjet .............. eraaa. 12 6
— Questions retatives au po-
sionmement ... ... ... ... 13 5
— Fait répéter 'ordre d’opé-
ration ... e 9 1
— Déclare qu’il ne comprend
PES . e i 8 1
— Déerit occasionnelieent ce
qu’il fait, ce qu'il a fait ...... 9 o]

— Anponce une incompatibi-
lité entre I'crdre regu et ce

quil a déja réalisé .......... 9 0
= Aécapitufe toutes ses opé-
rations A la fin .............. 2 0

L’instructeur

— Envoie des questions pour
contréler ce qui a &1é réalisé 6 0
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ll existe des situations qui favorisent plus gue d'au-
tres J'actualisation des compétences a utiliser des proce-
dures de contrdle et parmi celles-ci nous avons retenu
dans cette recherche sur la communication téléphonique,
celie qui sollicite des stratégies de différenciation. White-
hurst et Sonnenschein (1981) ont déja remarqué que
« c’est lorsque tes enfants comprennent que communiquer
consiste & décrire des différences entre référent et non-
référent qu’'ils reconnaissent la nécessité d'appliquer des
stratégies de comparaison ». Dans notre observation,
nous avens donné I'occasion aux instructeurs d’effectuer
une correction en utilisant des stratégies de différencia-
tion. Il s’agit des instructeurs qui n'avaient pas réussi a
obtenir de I'exécutant un bon positionnement de la boite
de référence. Nous introduisons un nouvel exécutant at
avec ce nouveau partenaire, l'instructeur enverra deux
séries d’ordres successifs. Dans l'une, il cherchera a
obtenir du nouvel exécutant la méme position de la boite
que celle qui était déja attendue dans |'exercice précé-
dent et dans i'autre, il enverra des ordres de fagon &
obtenir la position qu'il avait en fait obtenue du premier
exécutant {cf. tableau n® 3).

Les quelques enfants que nous avons ainsi observés
corrigent leurs messages en précisant mieux les pro-

priétés du positionnement de la boite de fagon a faire la
différence entre les deux tiches. Le fait d’une par,
d'avoir I'occasion de corriger aprés avoir constaté I'écart
entre ce qui est attendu et ce qui a été obtenu et le fait
d'autre part, d'étre obligé de différencier les deux posi-
tionnements poussent, semble-t-il, I'éléve a actualiser des
procédures de contrdle (et plus particulierement d'antici-
pation) qui n’apparaissent pas auparavant. Ce style de
situation nous parait intéressant pour inspirer les prati-
ciens. Quelle que soit la discipiine dans laquelle s’inscri-
vent les taches, il nous parait intéressant que la
recherche des praticiens contribue 3 inventer des situa-
tions de ce type ou les éléves ont & différencier 1'effet
obtenu et I'effet attendu et par la-méme ont a se poser
des questions qu'ils ne se posaient pas au cours de la
premiére réalisation. It impotte en effet que les é&léves
renceontrent des occasions de mettre en cause ce consen-
sus illusoire qui sert souvent de toile de fond a la fabrica-
tion des consignes et a leur interprétation. |l s’agit en
quelgue sorte d’actualiser en pédagogie ce que les épis-
{émologues ont reconnu depuis longtemps a propos de
I'histoire des sciences : la fecondité de la correction de
I'erreur.

Jean VIVIER

Ecole Normale du Calvados
Université de Rouen
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NOTES DE SYNTHESE

Ethnométhodologie et éducation

L’ethnométhodoiogie est un courant de ia sociologie américaine né au milieu des
années 60. Davantage qu’une théorie constituée, elle est une perspective de
recherche, une nouvelle posture épistémologique, qui rompt radicalement avec ies
modes de pensée de la sociologie traditionnelle. Alors que cette sociologie s'occupe
avant tout de la société instituée, I'ethnométhodologie s’intéresse & la société insti-
tuante, elle décrit minutieusement le social « en train de s'assembler » (Mehan, 1982).
On en découvrira les grandes lignes au cours de cette note de synthése, mais les
lecteurs intéressés par une présentation de I'ethnométhodologie en général peuvent
consulter I'ouvrage que j'y ai par ailleurs consacré (Coulon 1987} {1).

Selon Nicolas Herpin (1973), la question de la déviance serait la source premiére
de l'interrogation ethnométhodologique, tout comme la question de la ville et de ses
tensions serait 'interrogation originaire de ’Ecole de Chicago. Toutefois, il importe
de préciser que ce n'est pas le probléme de la déviance qui a impulsé & ses origines
Pethnométhodologie de I'éducation. C’est la question de 'inégalité, de sa production
et de sa reproduction, qui constituait déja le coeur de la sociologie de I'éducation
dans son ensemble, tout particulierement aux Etats-Unis, ou la formation de la
société américaine a dés 'origine mis cette question de I'inégalité & 'ordre du jour.

L'ethnométhodologie de I'éducation reprend cette problématique, mais elle
change I'angle d'approche, et ceci en accord avec 'ensemble du mouvement ethno-
méthodologique qui remplace I'étude des causes ou des variables déterminantes par
I'étude du sens que produisent les acteurs en interaction, & partir de ce renverse-
ment épistémologique qui a ses origines dans la sociologie compréhensive et dans la
phenoménologie.

La sociologie de I'éducation présente habituellement les faits éducatifs sous la
forme de statistiques montrant l'inégalité des performances scolaires selon I'age, le
sexe, le milieu social d’origine, considérés comme des variables explicatives des
phénoménes observés, Au contraire, les études ethnométhodologiques en éducation
se proposent de décrire les pratiques par lesquelles les acteurs du systéme éducatif,
enseignants et enseignés, mais aussi décideurs et parents, produisent ces phéno-
ménes réifiés : les normes sur lesquelles l'institution scolaire repose, en particulier la
sélection et V'exclusion scolaires, ne sont pas instituées par un ordre diabolique
caché ; elles sont au contraire produites au jour le jour par les partenaires de ['acte
éducatif. C'est I'inégalité en train de se faire, et non, comme le veut la sociclogie de
la reproduction, une inégalité déja accomplie, lisible dans des séries statistiques, et
dont on irait chercher les causes dans Jes inégalités sociales ou dans les handicaps
culturels.

Quand on parle, en France, de socioiogie de I'éducation, on pense immédiate-
ment & ce qu'on appelle I'Ecole de la reproduction, dont les travaux des principaux
représentants — P. Bourdieu, J.C. Passercn, C. Baudelot, R. Establet — ont marqué
sociologiquement et politiquement les réflexions des années 60 et 70 sur I’éducation.
Pour ces sociologues, e systéme scolaire a une fonction de reproduction du systéme
social général et de ses inégalités. L'école est un systéme de classement des
individus et perpétue ainsi la division de la société en classes, contribuant a
maintenir les inégalités. On sait I'importance qu'ont eue de telles prises de position,
puisqu’elles ont engendré, tant dans le champ politique que syndical, des débats
sans fin sur le réle de changement que pouvait ou non jouer I'école dans la
transformation vers une société plus juste.

Cette orientation a eu également ses représentants aux Etats-Unis avec par
exemple les travaux de Bowles et Gintis (1977). Dix ans auparavant, en 1966, le
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rapport Coleman examinait, &4 la demande du Congrés américain, soucisux de ['édu-
cation et de Pintégration des minorités et des problémes sociaux gu’elles suscitaient,
les relations entre I'éducation et I'inégalité sociale. Ce rapport montrait gque la
sélection scolaire était homothétique du classement social, mais niait toutefois que
I’école joudt un réie actif dans ce classement, tendant & prouver par exemple que les
caractéristiques des écoles pour noirs et des écoles pour blancs étaient identiques,
et que par conséquent I'égalité des chances était respectée dans le systéme éducatif
américain ! Qutre le débat politique et le tollé qu'il provoqua alors, e rapport montra
surtout a quel point les méthodes objectivistes et quantitatives des grandes engquétes
empiriques étaient impuissantes pour expliguer les phénoménes de perpétuation des
inégalités observés. Mé&me si l'on considére |'inégalité sociale comme un effet
(re)produit par le systéme scolaire, on laisse en effet intacte la guestion de savoir
quel est le processus social de la construction de cette inégalité,

Aux sEtats-Unis, la naissance d'une ethnométhodologie de I'éducation a été
pratiquement confemporaine des débuts de I'école ethnométhodologique en général
dans les années 60. Les travaux de Cicourel et Kitsuse (1963} sont un premier jalon.
La deuxiéme génération s’'est formée dans les années 70 autour de Cicourel a4 Santa
Barbara. Elle est marquée notamment par des théses comme celle d’'Hugh Mehan,
dont nous présenterons ici les travaux essentiels. En ce moment, Cicourel et Mehan
enseignent ensemble & V'université de Californie 4 San Diego. Si ces deux auteurs se
situent comme sociologues, Iinfluence de {'ethnométhodologie dans les recherches
éducatives s'est faite égalemeni sentir dans le versant anthropologique, avec des
auteurs comme Erickson et McDermott, dont on présentera également quelques
travaux.

tl faut égaiement signaier I'existence de courants analogues en Allemagne et en
Angleterre ol |'orientation ethnométhodologique a influencé dans les années 70 les
débuts de la « nouvelle socioiogie de I'éducation » (Forquin 1983, Trottier 1987).
Aujourd’hui encore, I'ethnométhodologie de I'éducation est un courant de recherche
anglais (voir par exemple Cuff et Hustier 1982, McHoul 1978, McHoul et Watson
1984).

En France, il n'existe pas encore pour le moment de travaux de recherche sur le
terrain de I'éducation — du moins & ma connaissance —, inspirés par ce courant, qui
a fait surtout I'objet jusqu’ici de réflexions d’ordre épistémologique. Cette situation,
en retard par rapport a nos voisins, est sans doute lige au fait que I'ethnométhodolo-
gie n'est pas encore installée vraiment dans le paysage universitaire {2), ol restent
dominantes d’autres orientations. Il est temps gue |'ethnométhodologie fasse ses
preuves sur le terrain de a vie sociale — dans les écoles, les maisons de jeunes, les
hopitaux, les entreprises —, qu’elle contribue a ['‘étude de problémes de sociétés.
C'est ce qui a fait, me semble-t-il, la richesse de I'ethnométhodologie américalne dés
sa naissance. A ce titre, un premier recensement des travaux américains en matiére
d’ethnomethodologie de I'éducation a son utiité pour redresser I'orientation trop
exclusivement spéculative que ce courant connait en France depuis déja quelques
années. Pour ce faire, nous commencerons par poser des problémes de terrain. Nous
le ferons, non pas d'un point de vue épistémologigue trop lointain, mais plutdt a
partir des monographies ¢t des problémes concrets de recherche qui s’y posent.

. - QUESTION DE METHODES

‘ Un contre-sens, di a un mauvais découpage du terme, fait trop souvent obstacle
4 la compréhension du terme ethnométhodologie. On pense, ici et 14, qu'elle se
définit comme une nouvelle méthodologie de I'ethnologie. Or il n'en est rien. Il faut




dfécouper le terme autrement et rappeler avec Garfinkel {(1974) que I'ethnométhodolo-
gie s’est définie dés 'origine comme la « science » (logos) des « ethnométhodes »
c’est-a-dire des procédures qui constituent ce que Garfinkel appelle « le raisonne-
ment sociologique pratique ».

Quand on avance dans |la découverte de I'ethnométhodologie, an rencontre le
probléme de la méthodologie sous un autre jour: on a en effet {'impression qu'il
manque & I'ethnométhodologie une méthodologie, ¢'est-a-dire un ensemble de pro-
cédures savantes qui en feraient autre chose qu'une critique des méthodologies de la
sociologie standard, comme I'a fait Gicourel (1964) dans les débuts du mouvement.

Or cette méthodologie existe. Mais elle est souvent enfouie dans les monogra-
phies de terrain qu'ont produites, depuis maintenant un quart de siécle, la plupart
des ethnométhodologues américains. On remargue d’ailleurs que toutes les théses
soutenues dans ce courant sont des recherches de terrain.

Quant a la méthode, Garfinkel a déclaré dés 1967 qu’il ne s’agissait pas de
corriger les procédures de la sociologie standard, ni d'écrire un nouveau chapitre de
méthodologie pour les manuels de sociologie en circulation.

Les ethnométhodologues ne veulent pas d'une méthode a priori qui serait un
ensemble de recettes comme sont souvent celles de la sociclogie standard {ques-
tionnaires, etc.). Mais en examinant attentivement les travaux réalisés sur les terrains
de I'éducation, nous avons vu émerger des procédés, des techniques, des hypo-
théses, qu'on peut assez facilement définir comme étant celles d’une démarche
ethnographique appliquée aux sociétés modernes.

1. Principes régulateurs

Un .article de Hugh Mehan (1978) apparait un peu comme un manifeste. Son
titre ; « Structuring School Structure » pourrait étre traduit par « la structuration de la
structure scolaire ». Un tel titre indique, dans le langage de I'analyse institutionnelle,
qu'il y sera question de I'activité instituante ordinaire dans sa production de i'institué
scolaire. Cette traduction libre en langage institutionnaliste n’est pas arbitraire. On
peut en effet considérer qu'il y a une sorte d'analogie profonde entre les deux
paradigmes de P'anatyse institutionnelle et de I'ethnométhodologie, comme |'a sou-
ligné Georges Lapassade (1385, 1986).

La plupart des études de sociologie de I'éducation, estime Mehan {1978 : pp. 32-
38), traitent les structures sociales comme si elles étaient « des faits sociaux »
contraignants et objectifs :

« En cherchant des relations statistiques parmi ces structures, ces études ne
parviennent pas a considérer la fagon dont ces faits sociaux sont produits » (3).

L'approche prédominante dans les recherches sur Peducation, en particulier
celles aqui se proposent de mesurer les effets de I'éducation, est la recherche
corrélationnelle. On y considére que I'éducation fonctionne comme un systéme
d’entrée-sortie 1 a 'entrée, les principaux aspects de la vie des gens sont autant de
racteurs, de variables, considérés comme indépendants, tels que, traditionnellement,
le sexe, I’age, la classe sociale, le nombre d'éléves par classes, I'aptitude des éléves
et des enseignants ; & la sortie, ce qu’on désigne par variables dépendantes sont les
performances des éléves, I'emploi occupé, le salalre. La tache essentielle de ce
modele, dit Mehan, « est de tester la force des relations entre les variables d'entrée

et de sortie » (p. 33).

L'idée la plus répandue aux Etats-Unis est que la réussite, scolaire comme
sociale, est avant tout une affaire d’environnement. Un grand nombre d’'études sur la
-
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mobilité sociale montre l'influence du nombre d'années d'études sur le statut social,
renforgant ainsi les vues environnementaliste ou behavioriste, pour lesquelles leg
mécanismes de I'apprentissage jouent un rdle mineur comparés & Pinfluence décisive
de I'environnement.

D'autres théories, telies que celle de la reproduction sociale et culturelle 3
I'école, ou celle mettant I'accent sur I'importance dans |'éducation des facteurs
héréditaires, ou encore celie de I'environnement familial du jeune enfant, ont toutes
en commun de négliger le réle que joue concrétement I'école dans les performances
des éléves. D’autre part, aucune d’entre elles n'indique les moyens par lesquels
améliorer |'égalité des chances.

Mais surtout, tout se passe comme si I'éducation, en tant que processus, avait
été traitée comme une « boite noire », qu'on ignore délibérément d’analyser, pour ne
s'intéresser qu'a I'entrée et a la sortie. On met, & I'entrée du systéme, des variables
« input » (sexe, age, CSP des parents, appartenance ethnique); et on obtient a la
sortie de Péchec scolaire, des abandons, de sorte que «le fils fera le métier du
pére », et que Finégalité se reproduit. Mais on ne voit pas comment cette reproduc-
tion se fabrigue & l'intérieur de la « boite », c'est-a-dire & I'école. Bien que I'éduca-
tion soit une variable majeure dans leurs théories mémes, les chercheurs de tous ces
courants n'ont pas examiné directement les processus éducationnels. Mehan estime
que I'étude de ce qui a 6té négligé — peut-étre en raison d’erreurs méthodologiques
— par les chercheurs en éducation, en particulier les conditions concrétes dans
lesquelles le procés éducatif se déroule gquotidiennement, est indispensable pour qui
veut comprendre l'influence de !I'école sur la vie future des gens.

Il faut montrer concrétement comment les facteurs tels que le nombre d’éléves
par classe, les méthodes pédagogiques, ou encore la taille des salles de cours,
« opérent dans des situations éducatives pratiques ». De méme, I'influence de fac-
teurs tels que la classe sociale, la race, I'attitude de I'enseignant, doit &tre montrée
en situation, dans les interactions entre les partenaires de l'acte éducatif.

Mehan range également dans la catégorie des études conventionnelles celles qui
relatent « la vie interne de I'école ». Elles se caractérisent par la description détaillée
d'un petit nombre d'écoles. Les chercheurs y adoptent souvent la position d'observa-
teurs-participants. Mais, dit Mehan, bien qu'il soit souvent agréable de lire ces
rapports de recherche, ils ont souvent un caractére anecdotique et |les exemples
choisis sont ceux que le chercheur a jugé bon de présenter. Si bien qu'il est difficile
d'apprécier la représentativité des événements décrits et leur possible extension a
d'autres écoles.

En fait, les chercheurs qui adoptent I'une ou lautre de ces deux grandes
tendances méthodologiques

« he tiennent pas compte des activités sociales structurantes qui créent les “faits
sociaux” objectifs et contraignants du monde éducatif. Une troisiéme perspective
de recherche, récemment appliquée a I’éducation, cherche a réparer cette omis-
sion en étudiant les activités sociales structurantes qui assemblent Jes structures
sociales dans les institutions éducatives » (p. 35).

Mehan cite les chercheurs qui tui paraissent proches de lui: Mac Dermott (1976)
qui parle «d'analyse de contexte», Erickson (1975) qui présente sa recherche
¢omme une « micro-ethnographie ». Mehan préfére employer le terme « ethnographie
constitutive » pour éviter, dit-il, deux erreurs d'interprétation possibles ;

— |'expression micro ne correspond pas 4 son projet, qui est d'établir des liens
entre les niveaux micro et macro en montrant, & des niveaux d'analyse variés,
comment une structure se construit ;

-




— «micro-ethnographie » a déja été utilisé pour désigner ce que Mehan, lui,
appelle les « études de terrain conventionnelles », lorsque ne sont pas prises en
compte les interactions qui servent 3 la construction des modéles décrits :

«lLes études d’ethnographie constitutive fonctionnent sur I'hypothése interaction-
niste que les structures saciales sont des accomplissements sociaux ».

) On reconnalt la bien entendu un des principes fondamentaux de Pethnométhodo-
logie, selon laguelle « les faits sociaux sont des accomplissements pratiques » (Gar-
finkel 1967, Cicourel 1974) : ‘

« La conviction centrale des études constitutives sur P’école est que les “faits
sociaux objectifs”, tels que lintelligence des étudiants, leurs performances sco-
laires, ou leurs plans de carriére, ainsi que les bases routiniéres du comporte-
ment, comme l'organisation de la classe, s’accomplissent dans les interactions
entre enseignants et étudiants, testeurs et étudiants, directeur et enseignants...
L’ethnographie constitutive est I'étude des activités structurantes qui construi-
sent les faits sociaux de I'éducation » (Mehan, 1978, p. 36).

En dehors de cette orientation théorigue, quatre grands principes caractérisent
I'ethnographie constitutive :

— la disponibilité des données, qui sont consultables (documents audio ou vidéo
par exemple, ou transcription intégrale),

— I'exhaustivité du traitement des données, qui est un moyen de lutte contre la
tendance a n’exploiter que les éléments favorables aux hypothéses des chercheurs,

— la convergence entre les chercheurs et les participants sur la vision des
eveénements, les chercheurs s'assurant que la structure qu'ils découvrent dans les
actions est la méme que celle qui oriente les participants dans ces actions. On utilise
des « dispositifs de vérification », qui sont la demande de confirmation, auprés des
enquétés, que les cadres d'analyse sont corrects, :

— l'analyse interactionnelle, qui évite & la fois la réduction psychologique et la
réification sociologique. Parce que l'organisation des événements est socialement
construite, on cherchera cette structuration dans les expressions et dans les gestes
des participants.

Parmi les critiqgues de différente nature qui ont été faites a I'ethnométhodologie
en général, il faudrait examiner sérieusement celle qui lui reproche de se désintéres-
ser du politique et de la problématique du Pouvoir, ou encore d'étre, selon W. Mayr|
(1973) «une sociologie sans société », Pour I'ethnométhodologie, les rappors
sociaux semblent se ramener, note Jean-Marie Brohm (1986, p. 5), & « un pullulement
d'initiatives pratiques individuelles, un agencement d’actions conscientes, libres et
autonomes d'agents qui ont la possibilité de choisir entre de multiples alternatives ou
variantes linguistiques ou pragmatiques... La notion méme de structure et de rapport
social semble totalement absente de lapproche ethnométhodologique ». Ce reproche
est sans doute excessif: I'objet de I'ethnométhodologie est bien évidemment de
comprendre les rapports sociaux qui se nouent entre les individus : elle aussi est une

science du relationnel.

Cette note sur les travaux ethnométhodologiques en éducation n'est pas le lieu
pour développer les oppositions, mais aussi les rapprochements possibles, entre le
marxisme et I'ethnométhodologie. Notons seulement qu'ils existent, comme 'a mon-~
tré Chua (1977): selon i, I'ethnométhodologie peut étre considérée comme une
pratique de démystification et de « dé-objectivation » des catégories reifices de
« I'attitude naturelle ». Elie met en lumiére la réalité en tant qu'accomplissement
social dans la société caplitaliste contemporaine.
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La critique que NOUS examinerons ici, qui est une conséfquence d’une critique
plus globale de I'approche ethnométhodologique, est celie qu'on peut‘ adresser aux
travaux ethnométhodologiques en éducation, a savoir de négiiger le role des discri-
minations sociales préalables & I'acte éducatif. Tout se passe comme si en effet les
éléves étaient considérés, lorsqu'ils sont en classe ou & I'école, comme des interac-
tants égaux, sans racines sociales, alors que curieusement les conclusio_ns aux-
quelles parviennent les études ethnométhodologigues montrent le contraire : les
inégalités précédent Pécole, qui les reconnait et les marque. L’approche ethnométho-
dologique de I’éducation semble faire peu de cas des différences de capital culturel,
économique et symbolique dont sont respectivement porteurs un fils de notaire et
une fille de travailleur immigré par exemple. On sait pourtant, sans avoir recours & de
quelconques recherches en sociologie de I'éducation, que les desting scolaires et
sociaux de I'un et de l'autre ont toutes les chances, au sens proprement statistique
du terme, de se séparer rapidement au cours de leur scolarité.

Si certains éléves — ies noirs, les chicanos, les porto-ricains, ainsi que ceux
appartenant a la classe ouvriere — sont P'objet & I'école, de la part des educateurs,
de discriminations sociales, méme inconscientes, ¢'est précisément parce qu'ils sont
repérés comme devant devenir ce que j'appellerai, en paraphrasant Frantz Fanon, les
« damnés de I'école ». Comment ne pas voir dans ces processus de mise a I'écart ce
aue P, Bourdieu et ses collaborateurs (1965) appellent « des sanctions convergentes
et répétées de I'univers économique et social », et ce qu'ils ont appelé plus tard
phénoméne de reproduction ? Les processus de sélection scolaire, et donc de
classement social, qui reposent pour une part, de maniére peut-étre encore plus
insidieuse, comme 'a montré D. Zimmermann (1982) pour I’école frangaise, sur un
langage non-verbal de classe (« codes multiples de politesse, d'hygiéne, de con-
duites adaptées aux situations », p. 22) et non, comme l'ont bien montré les ethno-
méthodologues, sur les performances scolaires objectives des éléves, ne peuvent se
manifester que parce que Funivers social des sujets a été au préalable identifié. Ne
faut-il pas alors considérer avec P. Bourdieu que «des contraintes structurales
pésent sur les interactions », que « les interactions cachent les structures qui s’y
réalisent » 7 (Bourdieu, 1987, p. 150 et 151).

Le méme auteur, dans le méme texte — transcription d’une conférence pronon-
cée a I'Université de Californie 8 San Diego ou il était Vinvité de Cicourel et Mehan
—, semble vouloir se présenter comme I'homme de la synthése entre les deux
grands pbdles de la sociclogie contemporaine. |l veut dépasser semble-t-il la querelle
qu'on fait & I'ethnomethodologie tout en gardant ses distances, Il revient sur un
certain nombre de questions capitales de la sociologie, et s’explique sur ses choix
théorigues fondamentaux. $'il lui fallait, dit-il, caractériser son travail en deux mots, y
apposer un label, il parlerait de constructivist structuralism ou de structuralist cons-
tructivism (4) :

« Par structuralisme, je veux dire qu'il existe dans le monde social lui-méme, et

pas seulement dans les systdmes symboliques, langage, mythe, etc., des struc-

tures objectives, indépendantes de la conscience et de la volonté des agents...

Par constructivisme, je veux dire qu'il y a une genése sociale d’une part des

schemes de perception, de pensée et d'action qui sont constitutifs de ce que

j'appelle habitus, et d'autre part des structures sociales, et en particulier de ce
que j'appelle des champs et des groupes, notamment de ce qu'on nomme
d’ordinaire les classes sociales »,

Dans le domaine de 'éducation, Bourdieu se dit méme constructiviste, Il dit avoir
montré, dans Rapport pédagogique et communication (Bourdieu et al. 1968),

« comment se construit un rapport social de compréhension dans et sur le
malentendu, ou malgré le malentendu ; comment maitres et étudiants s’accor-




dent, par une sorte de transaction tacite et tacitement orientée par le souci de
rﬂlmrqnser les codts et les risques, pour accepter une définition minimale de la
situation... Dans une autre étude, intitulée Les catégories de I'entendement pro-
fessoral, nous essayons d'analyser la genése et le fonctionnement des catégories
dfa perception et d'appréciation a travers lesquelles les professeurs construisent
I'image de leurs éléves, de leurs performances, de leur valeur » (1987, p. 148).

. La”science sociale, dit Bourdieu, oscille entre deux positions apparemment
inconciliables : I'objectivisme et le subjectivisme.

« D’gn cbté, elle peut “traiter les faits sociaux comme des choses” selon la vigille
maxime durkheimienne, et laisser ainsi de coté tout ce qu'ils doivent au fait qu'ils
sont des objets de connaissance dans I'existence sociale. De l'autre coté, elle
peut réduire le monde social aux représentations que s’en font les agents, la
tache de la science sociale consistant alors a produire un " compte rendu des
comptes rendus " (account of the accounts) produits par les sujets sociaux »
(1987, p. 148).

C'est dans I'ceuvre de Schutz et dans les travaux des ethnométhodologues que
Bourdieu pergoit « I'expression la plus pure de la vision subjectiviste ». Selon lui, ce
qui fait probléme dans cette vision, ¢’est que la connaissance scientifique « est en
continuité avec la connaissance de sens commun, puisqu’elle n’est qu'une construc-
tion des constructions ». Tandis que 'objectivisme se caractérise par « une rupture
avecC les représentations premiéres ». .

C’est cette opposition, qu'il juge artificielle, entre objectivisme et subjectivisme
que les travaux de Bourdieu entendent dépasser:

« Je pourrais donner en une phrase un résumé de toute I'analyse que je pro-
pose : d’un coté, les structures obiectives que construit e sociologue dans le
moment objectiviste, en écartant les représentations subjectives des agents, sont
le fondement des représentations subjectives et elles constituent les contraintes
structurales qui pésent sur les interactions ; mais, d'un autre cdté, ces représen-
tations doivent aussi étre retenues si I'on veut rendre compte notamment des’
luttes quatidiennes, individuelles ou collectives, qui visent a transformer ou a
conserver ces structures. Cela signifie que les deux moments, objectiviste et
subjectiviste, sont dans une relation dialectique et que, méme si, par exemple, le
moment subjectiviste semble trés proche, lorsqu’on le prend séparement, des
analyses interactionnistes ou ethnométhodologigues, il en est séparé par une
différence radicale ;. les points de vue sont appréhendés en tant que tels et
rapportés aux positions dans la structure des agents correspondants » (1987,
p. 150).

2. Choix méthodologiques

L’ethnométhodologie adopte les méthodes employées par d’autres sociotogies
gualitatives, ou cliniques, ¢'est-4-dire des sociologies qui s'sfforcent d’étre, comme
I’a noté Yves Lecerf (1986), des « sociclogies sans induction ». Ce choix repose,
comme I'a souligné P. Bourdieu, sur l'antagonisme entre objectivisme et subjecti-
visme. On peut formaliser cette opposition avec des termes qui, s'ils ne sont pas
ceux de I'ethnométhodologie & proprement parler, sont pertinents pour indiquer sa
place polémigue dans la recherche sociclogique contemporaine, ses choix epistémo-
logiques et donc méthodologiques :

— L'objectivisme isole I'objet de la recherche, introduit une séparation entre
observateurs et observés, relégue le chercheur dans une position d’extériorité, cette
coupure épistémologique étant jugée nécessaire & « 'objectivité » de I'observation ; la
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subjectivité du chercheur est niée, suspendue, mise entre parenthé‘sesl, lpendant le
temps de la recherche, elle est considérée, toujours au nom de I'objectivité, comme
un parasite du processus de recherche ; la tradition objectiviste se dorme des objets
de recherche qui acceptent les contraintes des méthodes d'observation et de pro-
duction qui sont le plus souvent assises sur la quantification, ou tout au moins sur
I'obsession de la mesure ; la conception globale du cadre d'analyse est fondée sur
Iidée qu'un ordre pré-établi se reproduit, dans lequel I'acteur n'est pas conscient de
la srgmffcatlon de ses actes; c'est la « fixité », Jumversallté la stabilité relative de
cet ordre qui le rend analysable.

— {e subjectivisme prend le contre-pied de ces conceptions : I'objet n'est plus
une entité isolée, il est toujours en interrelation avec celui qui I'étudie ; il N’y a pas
de coupure épistémologique, la nécessaire objectivation de la pratigue prend en
compte les implications de toute nature du chercheur, dont la subjectivité est rétablie
et analysée comme un phénomene appartenant de plein droit au champ considére,
sa prise en compte est heuristique ; les méthodes employées relévent davantage de
I'analyse qualitative, I'unique pouvant &tre significatif, tout comme le non-mesurable ;
les cadres sociaux résultent d’une construction continuelle, d’une création perma-
nente des normes par les acteurs eux-mémes ; le subjectivisme réhabilite le transi-
toire, le tendanciel et le singulier,

Fondamentalement, objectivisme et subjectivisme sont en désaccord sur la
nature de Vaction sociale et sur le réle qu’on attribue a I'acteur : est-il manipulé a
son insu par des déterminismes qui le dépassent ? Est-il, selon la formule insalente
de Garfinkel « un idiot culture! ? e travail du sociologue consisterait alors & mettre a
jour les significations cachées, a débusquer le travail clandestin des déterminismes
sociaux. Ou bien est-il au contraire, comme le voit I'éthnométhodologie, capable,
dans le cours de ses activités quotidiennes, de raisonnement, de compréhension et
d'interprétation de ses actions ? Le rdle du sociologue s'en trouverait modifié,
s'agissant en ce cas d’analyser les rationalités dont fait preuve I'acteur dans le cours
de ses activités courantes.

En un mot, I'acteur agit-il, ou est-il agi?

On devine les conségquences gu'a cet antagonisme dans le champ de la sociolo-
gie de Iéducation. Ce sont deux vues opposées des institutions éducatives qui se
degagent de I'objectivisme et du subjectivisme : I'une définira institution comme une
forme sociale définie en-dehors des acteurs, comme un ensemble de normes §’'impo-
sant 4 eux; l'autre inversera le rapport que les membres entretiennent avec leurs
institutions, qu’ils contribuent au contraire & fabriquer dans un bricolage institutionnel
permanent.

Ces questions sont bien entendu capitales. L’ opposition épistémologique quelles
contiennent n'est pas nouvelle. Elle traverse la réflexion sociologique depuis ses
origines, avec deux conceptions de la science, de la pratique, de la rationalité, du
rapport de l'acteur 4 ces rationalités et 3 |a signification de ses actions.

3. Dispositifs pratiques

Les dispositifs de recueil des données employés dans le domaine de 1'éducation
par tes ethnométhodologues sont extrémement variés : observation directe dans les
classes, observation-participants, entretiens, études des dossiers administratifs et
scolaires, des résultats aux tests, enregistrements vidéo des cours ou des entretiens
d'orientation, projection des enregistrements aux acteurs eux-mémes, enregistre-
ments des commentaires faits au cours de ces projections. Ces méthodes “elévent




de .Ia méthode .ethnographique dont l'indication méthodologique premiére est I'obser-
vation de terrain, 'observation des acteurs en situation.

. Au-dela de ces techniques de recueil des matériaux, c’est une posture particu-
ligre d_e recherche qui est adoptée par les chercheurs de ce courant. Elle peut &tre
résumge par la position exprimée par Hugh Mehan dans sa thése : parce que les
conditions institutionnelles de la recherche influent grandement sur la recherche elle-

méme_, elles doivent faire partie du rapport de recherche ; elles constituent un des
matériaux de recherche : :

« L_es problémes gque I'équipe de recherche a rencontrés sont devenus partie
intégrante de la recherche. Les interactions que nous avons eues avec les
officiels de I'école pour recueillir des matériaux ne peuvent pas étre séparées
des matériaux eux-mémes » (Mehan, 1971, p. 22},

Ce principe n'est pas aussi banal qu'il y parait 4 premiégre vue, puisqu'il instaure
la reconnaissance du caractére indexical, c¢’est-a-dire contextuel (5}, de tout fait
social, dont I'analyse devrait, en raison de cette indexicalité, évidemment tenir
compte.

Une autre particularité frappe dans le travail de recherche que Mehan rapporte
dans sa thése: l'abandon des fameuses « hypothéses-avant-d'aller-sur-le-terrain ».
L'équipe de recherche, conduite par A. Cicourel (6), ne savait pas trés bien que
chercher au début. lls voulaient étudier les legons dans les classes, mais comme le
dit Mehan :

« Nous ne pouvions nous servir que de vagues termes descriptifs, tels que:
“nous voulons regarder la fagon dont vous enseignez aux enfants, le type de
style que vous employez ; comment vous décidez qu’une réponse est correcte ou
noh ; nous voulons voir si votre vocabulaire coincide avec celui employé par les
enfants dans la classe 7. Ces descriptions vagues étaient nécessaires parce que
nous n'étions vraiment pas capables de dire 2 I'enseignante ce que nous vou-
lions avant de I'avoir vue, et aussi parce que nous avions peur que son Compor-
tement en fGt influencé » (p. 26).

tMehan révéle méme (p. 27) que lorsqu’it a commencé a enregistrer intégralement
les iegons, il n'avait pas encore lintention d'étudier la compréhension qu'ont les
enfants des phrases prépositionnelles ; ¢'est seulement lors du visionnement des
bandes qu'il en a eu I'idée, parce que la vidéo lui révéla véritablement ce probléme,
dont il n'avait fait que pressentir I'importance,

Un autre trait encore de la pratique de Fethnomeéthodologie est qu’elle requiert la
description. Puisque |’ethnométhodologie se donne pour but de montrer les moyens
qu'utilisent les membres pour organiser leur vie soclale en commun, la premiére
tiche d’une stratégie de recherche ethnométhodologique est de décrire ce que les
membres font. Ce qui implique également le choix délibéré d'un certain localisme,
qui n'est pas une contre-indication & une pratique scientifique de la sociologie.

4. Critéres de validité des descriptions

L'sthnométhodalogie a contribué & poser la question de la description dans les
sciences sociales, comme on peut le voir par exemple a la lecture des actes d'un
colloque qui s'est tenu & Paris en 1984, avec la participation de Garfinkel. Les
organisateurs du colloque ont publié ces Actes sous le titre : Décrire : un impératif 2

Mais faire de la description un mot de la nouvelle scciologie suppose qu'on se
donnera, comme le souligne Erickson {1979) des critéres permstttant d'évaluer la

validité de ces descriptions.
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{| pose d’abord le lien entre description et theorie :

« Je prétends que la description narrative des relations sociales contient en elle-
méme une théorie des événements qu’elle décrit ».

Toutes les descriptions ne sont pas équivalentes. Un commentateur de football
américain, & la radio ou a la télévision, ne va pas commencer sa description duy
match en disant « un homme se tient penché en avant et un autre se tient derriére
lui, les mains entre les jambes du premier, etc.». Il faut que la description soit
adéquate, c'est-a-dire en I'occurrence pas trop «riche » ou trop détailiée, mais au
contraire séche et évocatrice du jeu, qui exige des raccourcis pour étre compris et
partagé par ies auditeurs, comme par exemple : « Le 2 et le 9 des Spartans sont aux
15 yards ». Le critére de validité est ici le dépouitlement du discours.

L’auteur propose quelques critéres standards pour une description pertinente :

— la rapidité de laction doit étre prise en compte comme sait le faire le
commentateur du match lorsqu’il en décrit les péripéties, selon une technique de
description confirmée, et parce qu’il dispose d'une « théorie de Paction sportive en
cours ».

— un second critére concerne la simultanéité de {'action. On comprendra que sa
prise en compte est extrémement complexe si I'on pense au trés grand nombre
d’actions qui se passent simultanément dans une salle de classe : communications
verbales et non-verbales, mouvements divers entre les éléves, entre Penseignant et
des éléves, etc. Il sera donc trés difficile d’enregistrer I'ensemble de ces interactions
et d'en rendre compte de maniére adéquate si I'on se contente d'utiliser la tradition-
nelle prise de notes. D’ol I'importance de la vidéo dans le travail ethnométhodologi-
que de terrain (Bellman et Jules-Rosette, 1977).

Dans un autre texte, Bremme et Erickson (1977) reprennent fa question du non-
verbal, qui apparait comme une dimension de plus en plus importante dans les
travaux sur I'éducation, comme on le verra plus loin & propos d'une étude de
McDermott. Bremme et Erickson proposent une nouvelle théorie de la communication
applicable notamment a I'analyse des interactions verbales et non-verbales dans la
classe et qui serait la synthése de « I'anthropologie cognitive, de la sociolinguistique
et de I'ethnométhodologie » (p. 154). IIs ajoutent que chaque participant doit déchif-
frer simultanément, dans un méme mouvement, les comportements verbaux et non-
verbaux des autres, ce qui n'est pas sans évoquer les célébres analyses que
Merleau-Ponty consacre a « la perception d'autrui » et au rdle central du corps dans
sa Phénoménologie de la perception.

5. La «filature ethnographique »

Je propose de traduire par « filature » — un terme qui évoque la lecture des
romans policiers —, la notion de tracking telle que I’utilise Don H. Zimmermann (s.d.)
dans une acception trés différente de 'usage qu’on en fait dans le systéme éducatif
américain, ol ce terme désigne un classement des éléves (voir infra). Zimmermann
prend le mot tracking dans le sens courant de pister, « suivre a la piste, marcher sur
les traces de quelqu’un » (Harrap’s 1984).

Pour Zimmermann, se placer dans la position d'un individu de la collectivité
nécessite la prise en compte de ses propres implications dans Iz stratégie de
recherche. D’autre part, acquérit « une vue intime d’'un monde social particulier »
suppose de partager avec les membres un langage commun afin d'éviter les erreurs
d’interprétation. Capter le point de vue des membres ne consiste pas simplement &
écouter ce qu'ils disent ni a leur demander d’expliciter ce qu’ils font. Cela implique
de situer leurs descriptions dans leur contexte, et de considérer les comptes-rendus
des membres comme des instructions de recherche. '




‘ L’m’térét porté au point de vue des membres est souvent considéré comme le
§|gne. d'une approche subjective. Zimmermann rappelle que la notion de membre doit
étre }nterprétée dans le sens ethnométhodologique : est appelé membre celui qui
posgsede « la maitrise du langage naturel » (Garfinkel et Sacks, 1970), la compétence
sociale de la collectivité dans laquells il vit. Il ne faut pas perdre de vue le principe
de I’gntretien ethnographique qui consiste a obtenir d'un informateur le savoir social
sanctionné de sa communauté, ¢'est-a-dire que ses descriptions, explications, sont
reconnues comme valides, appropriées, par les autres membres compétents de |a
communauté. Les informations recugillies doivent faire I'objet d’une « validation inter-
subjective ». Ce qui ne signifie aucunement, insiste Zimmermann, gu'il y ait un
quelconque transfert de compétence de « |'autorité analytique vers les sujets de la
recherche »,

Penétrer dans la communauté qu'on veut étudier exige d'avoir une stratégie
d’entrée, qui variera avec le terrain et la recherche. Mais il faut surtout faire
attention, estime Zimmermann, a la mise en place de ce que j'appellerai le dispositif
d'observation et de recherche :

« L'athnographe doit trouver les moyens d’&tre 14 oU il a besoin d'étre, voir et

entendre ce qu'il peut, développer la confiance entre lui et ies sujets, et poser
une quantité de questions ».

Zimmermann propose, a litre d’exemple pédagogique, un programme pour pro-
céder & I'ethnographie d’une université américaine, On peut, dit-il, classer comme
suit ce qu'il faut observer:

1 - Différences entre les rbles

On doit tenir compte des différents réles de chacun, ne pas en privilégier
certains au détriment des autres. L'observation de l'université passe aussi bien par
I'examen des rbles des étudiants, des doyens, et des concierges,

2 - Diversité & lintérieur des réles

La fagon dont Pethnographe traite des différences de comportement, d’opinions,
entre les gens d'un méme sous-groupe, dépend de la délimitation de son champ de
recherche. Cela peut exiger parfois de choisir un échantillon représentatif.

3 - Diversité dans le temps

Les opinions, les comportements des gens varient sefon les jours, les semaines,
ets. Dans une université, on ne voit pas la méme chose a4 minuit et a4 midi, le
comportement des étudiants n'est pas le méme pendant les périodes de bachotage.
Bref, il faut prendre en compte dans la recherche le facteur de la temporalité, et par
conséquent enquéter & des périodes différentes de I'annee.

4 - Diversité dans l'espace

Les étudiants ne se comportent pas de la méme fagon selon gu'ils sont en
cours, font du sport, ou écoutent un concert de rock. Le chercheur devra en tenir

compte.
5 - Diversité interactionnelle

Les comportements varient en fonction des gens avec lesquels on parle. Les
&tudiants se comportent différemment selon qu'ils discutent entre eux ou en pré-
sence de leur enseignant. On doit rendre compte de ces différences interactionnelles.
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Bien entendu, il faut parvenir & extraire de ces informations la signification des
événements observés. Pour cela, la ressource évidente se trouve dans ce que les
gens disent, Les gens commentent sans arrét leurs activités. Par exemplfz dans une
université, les étudiants parlent sans arrét de leurs cours, de leurs enseignants, de
leur travail universitaire, mais aussi de leurs week-ends.

Il faut donc décrire les événements répétitifs et les activités qui constituent les
routines du groupe qu'on étudie. I faut &tre a la fois en position extérieure pour
écouter et étre un participant des conversations naturelles dans lesquelles les signifi-
cations des routines des participants émergent.

« Filer » {tracking) est un des traits de I'observation participante, Cela consiste &
observer e plus grand nombre de situations peossibles au cours de la recherche sur
le terrain, en accord avec les cing principes déja énoncés. Par la « filature », le
chercheur essaie de voir ce gue le sujet voit. L'enguéte prend la forme du reportage,
lorsque par exemple la recherche porte sur les activités de la potice, dont on peut
montrer qu'elles sont en fait des activités routiniéres en « filant » les policiers, comme
I’a fait Raymond Depardon dans Faits divers, titre évocateur d'un film qu’on peut
considérer comme une excellente illustration de la probtématique ethnométhodolo-
gique.

La «filature » ethnographique est une solution au probléeme de la position de
I'observateur face a la diversité des comportements sociaux. Elle permet non seule-
ment de les observer mais aussi de découvrir ce que les participants en disent. Il
faut si nécessaire multiplier les cas observés, au besoin la totalité d'un échantillon.
Naturellement, cela suppose que le chercheur puisse se déplacer librement a Pinté-
rieur de son cadre de recherche.

Cette stratégie de recherche suppose chez Zimmerman l'idée que :

« la vie sociale est méthodiquement accomplie par les membres. Dans les carac-
téristiques de ces accomplissements résident les propriétés des faits sociaux de
la vie guotidienne : le caractére répétitif, routinier, standardisé, transpersonnel et
trans-situationnel des modeéles de I'activité sociale du point de vue du membre ».

La construction du monde social par les membres est méthodique ; elle s’appuie

-sur les ressources culturelles communes qui permettent non seulement de le cons-

truire mais de le reconnaitre :

« Une compréhension détaillée des méthodes des membres pour produire et
reconnaitre leurs objets sociaux, événements, activités — sert également 2
imposer une discipline aux analystes de FPactivité sociale, C'est seulement en
sachant comment les membres construisent leurs activités qu'on peut étre rai-
sonnablement certain de ce que ces activités sont réellement ».

Ce dernier extrait constitue un heureux condensé de la doctrine ethnométhodolo-
gique : elle est comme le dit Mehan fondamentalement constructiviste (Mehan, 1982).

Alors que la sociologie traditionnelle voit dans tes situations instituées le cadre
contraignant de nos pratiques sociales, I'ethnométhodologie met en valeur au con-
traire la construction sociale, quotidienne et incessante, des institutions dans les-
quelles on vit.

Le secret de I'assemblage social ne réside pas dans les statistiques produites
par des membres « experts » et utilisées par d'autres « experts sociaux » qui en ont
oublié le caractére réifié. Le secret du monde social se dévoile au contraire par
I'analyse des ethnométhodes, c'est-a-dire des procédures que les membres d'une
forme sociale utilisent pour produire et reconnaitre leur monde, pour le rendre
familier en I'assemblant.




ll. - LES RECHERCHES DE TERRAIN

1. 1983: le premier ouvrage en ethnométhodologie de Péducation

En 1963, Aaron Cicourel et John Kitsuse publient le premier ouvrage important
en ethnométhodologie de Péducation : The Educational Decision-Makers, consacré a
l'éltude de la prise de décisions dans le champ éducatif. C’est seulement I'année
suivante, notons-le, que Cicourel publiera Method and Measurement in Sociology. Le
terme ethnométhodologie n'est pas encore a ce momant-1a d'usage courant dans la
socnplogie américaine, puisque son « lancement » ne sera assuré qu’en 1987, avec la
publication, par Garfinkel, des Studies in Ethnomethodology.

Dans I'ouvrage de 1963, Cicourel et Kitsuse partent de I'idée que I'Ecole consti-
tue un mécanisme de différenciation sociale. Mais un grand nombre d’études ont
montré, disent-ils, que la réussite scolaire des éléves, et en particulier Yadmission a
Puniversité, n'est pas due & des défaillances liées au niveau intellectuel, ou aux
performances scolairgs antérieures, ou encore aux capacités financiéres de leurs
parents. Contrairement & ce que voudrait nous montrer une certaine sociologie de
I’éducation, qui considére ces facteurs comme « évidents »(7), ces critéres ne sont
pas adequats pour expliquer pourquoi des éléves brillants a ’école ne passent pas a
Puniversité. Des études nombreuses montraient alors aux Etats-Unis que cette réus-
site scolaire était liége au miliev familial, & la motivation qui y était acquise, a
I'aspiration sociale liée & I'appartenance & une classe sociale ou a4 un groupe
ethnique, bref & un ensemble de facteurs que des sociologues frangais ont ensuite
regroupés sous la notion de « capital culture! »,

Cicourel et Kitsuse pensent qu’il faut remettre en question 'analyse de Parsons,
quand il fait 'hypothése que les attentes « virtuellement attribuées » d’acces &
'université parmi les classes supérieures et moyennes, expliquent le taux en effet
élevé d’enfants de ces classes-la dans Iuniversité. Bien qu’il attribue un rdle 2
I'école et aux performances scolaires dans son analyse, Parsons n’explore pas
systématiqguement comment I’organisation formelle de I’école influence la réalisation
de ces attentes. En insistant sur le caractére d’attribut de classe de ces aspirations,
il suppose que les processus organisationnels font partie de (a routine et ne posent
donc pas de problémes. C’est cette hypothése que Cicourel et Kitsuse remettent en
question.

Il vont donc mener une enquéte par interview sur les pratiques d'évaluation
auprés de la conseillere d’orientation d’un établissement, en examinant en particulier
les critdres qu'elle utilise pour classer les performances scolaires des éléves, puis en
comparant ces classements aux mesures « objectives » observées au cours de la
passation de tests d’aptitude (SCAT).

La conseillere emploie cing catégories afin de classer les éléves, depuis excellent
jusqu'a mauvais. Quand on lui demande quelle est la base de ses jugements, efle
répond qu'ils. sont fondés sur V'aptitude, déterminée en général par les résultats
obtenus a des tests et aux performances scolaires. On pourrait donc s’attendre &
une parfaite adéquation entre ses évalutations, fondées sur des tests, et la distribu-
tion statistique du test employé, le SCAT. La comparaison des deux séries de
classement montre gu'il n'en est rien. On trouve de si nombreuses incohérences
qu'on est en droit de penser que le critére de différenciation du tegt n'est manifeste-
ment pas celui qui est utiliseé pour opérer le classement scolaire réel. Cela est
gvidemment capital pour ja vie des éléves puisque c’est a partir de ce classement
que les éléves sont jugés comme ayant ou non « des problémes ». Si les « criteres
rationnels » des tests ne sont pas vraiment pris en compte dans le jugement des
conseillers d’orientation, quels autres critéres utilisent-ils 7 Quelles sont les variables

responsables des écarts observés ?
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Cicourel et Kitsuse se demandent si les caractéristiqgues d'appartenance de
classe, habituellement utilisées en sciences sociales, sont applicables aux jugements
qu'on porte sur les éléves, lls vont donc analyser la relation entre le systéme de
stratification gque la conseillére se représente ot le classement des types de perfor-
mance scolaire. lls lui posent les questions suivantes :

— Selon vous, combien de groupes sociaux sont représentés dans 'école dans
laguelle vous travaillez ?

— Comment pourriez-vous décrire chacun de ces groupes 7

— Placez chacun de ces éléves (inscrits sur des fiches) dans leur groupe
d’appartenance.

Cicourel et Kitsuse s’attendaient, disent-ils, & ce que la conseillére utilise les
mémes critéres de sens commun gue n'importe qui dans la population, c’est-a-dire
des catégories et des critéres généraux, vaguement définis, et peut-étre appliqués de
fagon incohérente. Mais dés la premidre question, sans autre incitation de la part de
I'interviewer, elle se mit & décrire chaque groupe social de fagon précise, rendant
méme la seconde question inutile.

Elle identifie plusieurs catégories en faisant les commentaires suivants :

« Il y a d’abord les leaders, qui sont toujours en téte des activités de 'ecole. lis
appartiennent a I'Eglise Méthodiste.

+ Juste en-dessous, il y a un groupe qui essaye de rejoindre le premier, et qui
ferait presque n'importe quoi pour y parvenir. lls pourraient étre de bons dirigeants
de campagne électorale des premiers.

« Ces éléves ont en fait de grandes difficultés scolaires. La plupart des aban-
dons vers 16 ou 17 ans provient de ce groupe.

« On ne peut pas nier qu'il y ait dans I'école un « groupe noir », avec sa propre
identification.

« Ensuite, il y a un groupe qui reste, par soustraction. Ce n'est pas un vrai
groupe, bien qu’il y ait quelques fortes individualités.

o Il y a des éléves isolés, qui mappartiennent 4 aucun groupe, mais qui sont
pourtant des individualités intéressantes. C'est le genre & porter des collants noirs et
une guitare. A la fois ils sont et ne sont pas un groupe. On leur préte attention. lls
sont souvent remarguables, extrémement sensibles et intelligents. Certains sont
suivis sur le plan psychiatrique. En fait, c’est le groupe des solitaires.

« Un autre groupe ressemble au groupe des «solitaires », mais en plus
« rebelle », s’habille de fagon provocante, avec des jupes trop courtes (il y a dans

I’échantition, commente Cicourel, 4 ou 5 filles constamment ensemble qui correspon-
dent a cette description).

Ces commentaires de la conseillére indiquent qu'elle pense les classes sociales
en terme de types sociaux. A I'exception des deux premiers types et du groupe de
Noirs, ses descriptions ne sont pas hiérarchisables en termes traditionnels de classe
sociale. Sa classification semble reposer sur 'adoption ou au contraire le rejet, par
les éléves, d'un certain type d’activités sociales ou de comportements sociaux.

Le tableau & double entrée qui croise I'appartenance a ces types sociaux et
I'évaluation par la conseillére des performances scolaires des éléves est trés signifi-

catif: on observe une véritable superposition des deux classements, le type social

n® 1 correspondant presque entidrement a « excellentes performances », et récipro-
quement. .

Pgurtant, quand on rapproche ce classement par types sociaux opéré par la
conselllérg des résultats des mémes éléves au test SCAT, on constate une trés
grande distorsion: les notes moyennes et méme parfois mauvalses des éléves du




type sqcaal n° 1 ne les disqualifient pas aux yeux de la conseiilére qui fes a
néanmoins classés dans cette satégorie. D’autre part, il y & autant d’'éléves, dans les

types sociaux autres que 1, qui obtiennent au test um score égal ou supérieur & 73
(niveau excellent} que dans le type social 1.

Aux yeux de la conseillére, ce qui caractérise un « excelient » éléve, c'est son
appartenanc:e au groupe des leaders, avec un bon résultat au test, méme si ses
notes scolaires sont mauvaises,

‘ Les conciusions auxguelles ils arrivent sont & confronter, estiment Cicourel at
Kitsuse, a I'analyse de Turner (Turner, 1960), qui fait la distinction entre la mobilité
sociale de concurrence, faisant I'objet d’une lutte (cela caractériserait selon Iui le
systéme scolaire américain), et la mobilité sociale de parrainage {qui caractériserait
au contraire le systéme britannique) :

+ la premiére est un systéme dans lequel le statut d'élite est obtenu au prix des
efforts personnels des aspirants, qui choisissent les stratégies adéquates pour parve-
nir & leurs buts, sans que personne soit sir a l'avance des résultats ;

» dans la mobilité¢ de parrainage au contraire, ie recrutement des ¢lites est fait
par les élites déja établies ou leurs agents. Le statut d'élite est donné et ne peut étre
conquig, indépendamment des efforts ou de la stratégie des concurrents.

« La mobilité sociale ascendante est comme I'entrée dans un club privé, ol
chague candidat doit &tre parrainé par un ou plusieurs membres, qui les jugent
selon guils possédent ou non les qualités souhaitées pour devenir membre »
(Turner, 1960, p. 8586).

L’étude de Cicourel et Kitsuse vient tempérer ['optimisme de Turner sur la
concurrence ouverte et loyale qui régnerait dans le systéme éducatif américain. lls
montrent en effet que tes enseignants et fes conseillers, dans ieurs activités de tous
les jours, exercent un contrdle effectif sur I'accés des éléves aux différents curricula,
en particulier leur accés dans le curriculum décisif pour une mobilité sociale ascen-
dante : la préparation & l'université. Par le contrdle des programmes, le corps
enseignant peut exclure tel éléve de la compétition, et les efforts des « aspirants » ne
sont pas la garantie de leur maintien dans la compétition. Car leurs efforts, comme il
a été montré, ne sont pas nécessairement évaluds selon des critéres académigues.
L'étude de Cicourel et Kitsuse montre que dans un grand nombre de cas, certains
éldves gui montrent de bonnes aptitudes sont pénalisés, voire méme exclus de la
compétition scolaire et donc sociate.

Formellement, le systdme scolaire américain présente bien pourtant les caracté-
ristiques que Turner attribue & la mobilité sociale de concurrence : examens périodi-
ques, critéres formalisés régissant la progression des éléves dans la hiérarchie des
niveaux, I'admission & I'université est I'aboutissement d'une compétition. Cependant,
affirment Cicourel et Kitsuse,

« notre recherche montre que la progression des éiéves tout au Jong de cette

succession de transitions dépend des interprétations, jugements, et actions des

personnels de I'école vis-a-vis de la biographie de I'éleve, de son adaptation
sociale et personnelle, de son apparence et de son maintien, de sa classe
sociale et de son type social, autant que de sa capacité et de ses performances.

Dans les lycées fortement bureaucratisés, la ressemblance est saisissante avec

le parrainage tel qu'on lg rencontre dans les universités, dans lesquelies la

maturité des étudiants, leur stabilité émotionnelle, leur caractére, leur apparence
personneife, sont souvent des critéres importants de Jeur mobilité sociale ».

La rationalisation du systéme scolaire, par Pincorporation de concepts et de
méthodes issus de ia psychiatrie, de la psychologie, et des scCiences sociales, a
légitimé, estiment Cicourel et Kitsuse, la prise en compte de facteurs personnels et
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sociaux dans l'interprétation des mesures « objectives » de la capacité et des perfor-
mances des éléves. Ces facteurs sont désormais partie prenante d'un systéme
complexe de procédures, qui vont parfois certifier que tel éléve est « sérieux, bien
fait de sa personne, bien arrondi, et un leader potentiel ».

Par conséquent, il est important d’analyser le procés de la mobilité sociale au
niveau des activités organisées de la vie quotidienne. Il faudra s’interesser autant aux
fagons de faire des personnels d'éducation qu'aux performances académiques des
élaves, et procéder a une analyse organisationnelle des processus de sélection.

Cet ouvrage de 1963 définissait déja te champ des etudes gu'on peut aussi bien
regrouper sous i'étiquette ethnométhodologie qui n’a pas cours encore & ce moment-
1a que sous d'autres étiquettes qui vont apparaitre plus tard avec la deuxiéme
génération de chercheurs. Ces travaux de fa deuxiéme génération vont se regrouper
autour de quelques grands axes reliés entre eux, mais traités soit séparément soit
ensemble selon les publications : les interactions dans la salle de classe, les
examens, les conseils d’orientation, les relations verbales et non-verbaies, la sociali-
sation, I'ethnicité, les handicaps, ou encore le contexte organisationnel et institution-
nel de I'acte éducatif.

On va illustrer ces axes de recherche a V'aide de gquelques travaux sélectionnés
dans un ensemble de publications, qui prennent en général la forme d’articles de
revues et de documents ronéotypés.

2. Les interactions dans la classe

Comme le rappelle Mehan {1978), il existe plusieurs voies de sortie du systéme
éducatif, ce qui incite 4 se demander comment certains éléves empruntent tel chemin
plutdét que tel autre, ou pourquei certains continuent tandis que d’autres abandon-
nent.

L'ethnographie constitutive propose I'explication suivante : I'orientation des étu-
diants émerge du travail interactionnel des éducateurs et des éléves :

« Les performances des éléves & I'école ne sont pas indépendantes des proce-
dures évaluatives produites par les * accounts ” des succés, des capacités, et
des progrés des éléves. Des analyses sur la structuration de la structure scolaire
ont été menées dans des dispositifs particuliérement importants dans |'orienta-
tion des éléves : en classe, ou au moment des examens, ou dans ies rencontres
avec des conseillers d’orientation. £lles ont toutes montré que les faits educatifs
propres a ces dispositifs s'assemblent dans les interactions entre les partici-
pants. L’étude des sessions d'orientation a montré comment les choix d'orienta-
tion des étudiants sont structurés dans I'interaction entre les orientateurs et les
éléves au cours de leurs entretiens » (Mehan, 1978, p. 48).

Quand on observe une classe, dit Mehan, elle nous semble organisée: les
enseignants et les éléves parlent A tour de réle, & des moments bien précis. Les
éléves écrivent, ont des travaux de petits groupes, ou lisent en silence. Bref, on est
en présence d’une véritable organisation sociale. D’ol provient-elle ? Comment les
enseignants et les éléves savent-ils quand ils peuvent prendre la parole et quand ils
ne le doivent pas ? Plus généralement, comment savent-iis qu'ils peuvent faire ceci,
ou cela?

Il s’agit bien entendu d’un ordre institué. C’est la fagon dont naissent et se
structurent ces institutions qu’it s'agit d'analyser.

Mehan et ses collaborateurs ont « vidéoscopé » une classe, avec des éléves
d'ethnies et d'ages différents, pendant une année scolaire.jlls ont analysé neuf cours




et ont montré que c’est le travail d'interaction entre les enseignants et les éléves, qui
produit Cette organisation de la classe. iis observent que les legons sont organiéées
de. manigre squentielle (question-réponse~évaiuation), mais aussi de manigre hiérar-
(fh'que'. par I'utilisation de phases de plus en plus larges. C'est l'arrangement et
l'organisation de ces phases qui constituent les legons, qui comprennent générale-
ment Ifag. phases d’ouverture, de développement et de fermeture. Chaque phase se
caractérise par des séquences interactionnelles différentes. Ce sont ces séquences
et ces phases organisées qui permettent de distinguer et d’identifier une legon du
flot des autres activités qui se déroulent dans la salle de classe

Les enseignants et les éléves marquent les frontieres des séquences interaction~
nelle_s. des echanges thématiques, des phases et des le¢ons elles-mémes, par des
modifications de leurs comportements gestuels, paralinguistiques et verbaux. Ces
changements de comportement ont pour fonction ¢’indiquer aux interlocuteurs ou ils
en sont dans le cours de leurs échanges. lls structurent la situation d’échange. Dans
ce sens, on peut dire qu’its sont des marqueurs, ou des délimiteurs des sifuations. iis
permettent & chacun de se repérer dans |a temporalité de la classe.

Cette organisation ne fait d'ailleurs que reproduire 'organisation sociale, pius
complexe et portant sur des ensembies plus vastes, de la vie quotidienne. La vie
sociale est faite d'innombrables marqueurs sociaux, sans lesquels il n'y aurait pas de
vie sociale possible. 1l faut noter que ces marques n'existent pas a priori, en-dehors
des acteurs, mais sont au contraire produites, continueilement, dans les interactions
des membres de la société, du groupe, de la classe, de la réunion entre amis, des
conversations téléphoniques, des discours amoureux, etc. Une fois ces marqueurs
conhus, on sait ultérieurement les reconnaitre.

Ceci est sans doute & rapprocher du phénoméne d'indexicalité que nous avons
analysé par ailleurs (Coulon, 1986a): dans le cours de nos conversations, nous
n‘avons pas besoin d'expliciter 4 l'infini ce que nous voulons signifier, parce que
tous nos discours, mais aussi tous nos actes, sont indissolubiement liés a Ia
situation, qu'ils définissent en méme temps qu'ils la créent et 'alimentent.

Mehan a montré gue les enseignants et les éléves :

« participaient a un ensemble de pratiques méthodiques pour assembler la legon
en un événement organisé... facilitant I'ordonnancement de I'interaction pendant
la legon par P'emploi d’'une procédure “ d’attribution successive . Ghaque acts
de langage de I'enseignant n'est pas seulement une information academique,
mais indique aussi quels sont ceux des éiéves qui devront répondre. Dans des
circonstances normales, I'enseignant attribue des “tours de réponse " aux
éléves, en les désignant par des moyens verbaux ou non ».

L'extréme intérét du travail de Mehan et de ses collaborateurs est de dévoiler la
machinerie sous-jacente, vue mals non-remarquée comme le dit Garfinkel, des
échanges sociaux gui constituent ce qu'on appelie une legon.

On peut ici faire le rapprochement avec le courant frangais d'analyse institution-
nelle, lorsqu'il se proposg de débusquer le n_on-dlt. dans les 'lﬂStftUtllon.S sqcng!es, de
comprendre comment I'instituant s’y institutlon‘nallse.‘La pédagogie institutionnelle
par exemple nous a montré, dans sa version pédagogiste {Oury et Vasquez) davan-
tage que dans sa version autogestionnaire (Lgpassade, -Lobrot., Lourau),l que le bon
déroulement de la classe nécessitait la fondayon (_:ollectwe et Iac0ept:'=\tlon par tous
de « lois » internes régissant les échanges, didactiques ou non, que I'apprentissage
exigeait son acceptation par les éléves, et par congequent qu’il .eta|t mdl,spensat?le
de construire les dispositifs permettant aux mteracnons-'o‘e fonctrclanner, c'est-a-dire
d'institusr, et de faire instituer par les éléves, ce que j'appellerai des « marqueurs
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scolaires », qui permettent de se repérer dans le cours complexe des échanges, et
de reconnaitre les institutions dans lesquelles on vit.

Mafs, note Mehan, l'enseignant utilise aussi des stratégies d'improvisation dans
sa classe. Par exemple lorsqu'un ¢léve ne sait pas répondre a une guestion, il
modifie sa stratégie d'interrogations : il pose une autre guestion, ou bien il demande
la réponse & un autre éléve, ou bien encore il persiste. Nous avons tous connus dans
notre vie d’écolier ou de lycéen cette situation : I'angoisse de la répohse inconnue
alors que le maitre attend sadiquement votre réponse, et la vitre seule. C'est dans
ce type d'interactions, de changements de stratégies, que Mehan pense qu’on peut
déceler des comportements préférentiels de classe de la part des enseignants. C’est
la que l'enseignant, plus ou moins consciemment, peut favoriser ceftaing éléves au
détriment d’autres, en utilisant systématiquement un certain type de stratégie d'inte-
raction.

Si cela était vrai, cela montrerait la responsabilité des éducateurs dans fa
production, ou la reproduction, de I'ordre social, qui se construit, comme le montrant
Mehan mais plus généralement toutes les recherches ethnomethodologiques, dans
les interactions concrétes de fa salle de classe, dans le cours des activités concer-
tées de la vie quotidienne. Pour Mehan, la salle de classe peut &tre considérée
comme une micro-communauté, comme 'avait déja noté Parsons (1959). Pour lui, les
outils et aptitudes que les gens doivent utiliser pour étre des membres effectifs de
cette communauté-la peuvent &tre appelés « leur compétence sociale ». Compétence
qui doit &re comprise non pas comme la connaissance des caractéristiques for-
melles des énoncés, mais, dans un sens davantage interactionnel, comme ;

« la capacité nécessaire a {a production et & l'interprétation des comportements
et des discours socialement adéquats... Cela implique que les valeurs, les
normes et les conventions sont interactionnellement négociées, et non décidées
unilatéraiement.

Pour réussir en classe, les éléves ne doivent pas seulement maitriser les matiéres
académiques, mais apprendre également la forme appropriée dans laguelle expri-
mer leur savoir académique. La compétence scolaire implique ainsi la forme
autant que le contenu ».

Cela est & rapprocher de la notion d'affiliation, comme elle a pu étre développée
ailleurs, s’agissant d’éducation {Coulon, 1985), ou de traitement psychiatrique (Ogien,
1984}, Les normes qui régissent le fonctionnement de la classe, telle que par
exemple la prise de parole, ne sont pas d'emblée lisibles, elles ne sont pas commu-
niquées directement aux éléves, mais sont au contraire tacites. Les éiéves doivent
donc « déduire du contexte qui les informe la fagon adéquate de s’engager dans
'interaction de la classe ». Les éléves sont donc tenus de retrouver les régles
implicites qui gouvernent les échanges :

« La participation compétente dans la communauté de la classe requiert des
¢léves qu'ifs interprétent les régles implicites de la classe, qui décident quand,
avec qui, de quelle fagon ils ont le droit de parler, et quand, avec qui, et de
quelie fagon ils peuvent agir » (Mehan, 1978, p. 49).

L'analyse serrée de ce mécanisme devrait nous renseigner de maniére précise
sur la possibilité qu’ont les éléves, dans cette recherche somme toute subtile, d’étre
plus ou moins aidés, par des attitudes imperceptibles de I'enseignant, pour découvrir
ces régles et les wtiliser. L’hypothése selon laquelle les enseignants ont des attitudes
différentes en fonction de leur décodage instantané, puis documenté, des classes et
des types sociaux représentés dans leurs cours, autrement dit aident plus ou moins
tel ou tel type d'éleve dans la découverte et I'interprétation des régles tacites, nous
parait extrémement sérieuse.
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Il faut retenir des analyses de Mehan I'idée que les participants structurent les

éVé iements foutlr“e S par un travai .1”1 I i \
[ vail d eractio 3, et i i
i qU Is prOdUISEI t conjol ite

Ces rerqarqu_es de Me-‘han, qqi sont circonscrites & ta saifle de classe, peuvent
ﬁe’msb}c_!oute étre etendues & des dispositifs plus larges, comme celui par exemple de
etablissement dans son ensemble. Mais Mehan ne semble pas aller jusque-la.

Tputefois. il analyse ce qui se passe dans les activités de «testing». Nous vy
viendrons plus loin.

- McDermott {1977) analyse en quoi les relations entre enseignants et enseignés
mﬂuepcent Vapprentissage, et dans quelle mesure les interactions dans la classe
favor@ent ou freinent les processus d'apprentissage. Il ne s'agit pas d'examiner les
techniques pédagogiques susceptibles d'améliorer le rendement scolaire, mais de
montrer les relations sociales dans la classe.

McDermott s’intéresse & ce qu'il appelle les «relations de confiance récipro-
que », confiance qui désigne non pas le trait de personnalité de guelqu’un mais la
gualité d’une relation entre les gens, qui est produite et gérés, comme I'a montré
Garfinkel [1963), par les interactions entre Jes gens. Ces «relations de confiance
réciprogue » sont nécessaires, estime McDermott, au bon fonctionnement des clas-
ses. L'établissement de ces relations dépend du contexte institutionnel dans leguel
elles s'élaborent : 1a ol les enseignants et les éléves peuvent nouer ces relations, le
travail scolaire est plus facile:

« On commence & découvrir I'importance capitale des ressources culturelles et
institutionnelles dans ia compréhension des différences entre les classes qui
eéchouent et les classes qui réussissent » (McDermott, 1977, p. 199).

A ’écale élémentaire, la moitié du temps scolaire est consacré a I'organisation
des activités. Par conséquent, la communication dans la classe est un facteur décisif
de 'apprentissage. Les différences de qualité de communications entre les éléves et
leur enseignant expliqueraient pourquoi certains éléves mettent plus longtemps gue
d’autres pour accomplir certaines tdches. Ainsi le secret de la réussite individuelle
serait & débusquer dans les interactions qui s'établissent entre V'enseignant et
chaque éléve ou chaque groupe d'éléves s'il s’agit de groupes de niveau. Aussi
McDermott nous propose-t-il d’analyser le contexte des apprentissages.

La méthode qu’il préconise est I’ethnographie, qui est:

« la tentative de décrire la méthodologie d’un groupe, ¢’est-a-dire une tentative
de décrire les procédures que les membres d'un groupe utilisent pour communi-
quer de fagon culturellement raisonnable » (p. 201).

Mais les procédures qu'on emploie dans la vie de tous fes jours sont occultes.
Serrer la main de quelqu'un ou marcher sur un trottoir encombré sont des actions
qui impliquent 'apprentissage et la mise en ceuvre d'un grand nombre de rléglels\
L'application de ces régles ne semble pas consciente et elles ne sont jamais
explicites. Elles obéissent cependant a une logique, indispensable pour toute relation

sociale.

Des logiques analogues sont A P'ceuvre dans le lprocés éducatif, Iogiqufas qu’il
s‘agit de décoyvrir et d'analyser. Ce sont ces logigues constamment presentes,
refoulées, « vues mais non remargquées » selon l'expression de Garfinkel, ou encore
réifices, qui sont appelées des ethnométhodes. Analysgr ces e‘thnométhodes, c’est
comprendre comment les enseignants et les éléves parviennent a « donner sens » au

travail éducatif.
s réussis, estime McDermott aprés plusieurs études, sont ceux

Les apprentissage: '
ooon elations de confiance que l'enseignant a su établir avec les

qui reposent sur 16§ r
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éleves, ce qui n'exclut pas les méthodes d'enseignement autoritaires. C'est cepen-
dant dans le contexte de classes dont V'organisation est autotitaire, et dans les-
quelles ces relations n'ont pas été établies, que les enfants échouent plus facilement
{McDermott, 1974). L’absence de construction, par I’enseignant, de ces relations de
confiance rend généralement les enfants muets et hostiles & toute forme d’apprentis-
sage, les menaces ne faisant gue renforcer le mutisme et 'agressivité.

« En réponse a l'autorité de I'enseignant, les enfants developpent leur propre
organisation de la classe, dans laquelle ne pas travailler et perturber les procé-
dures du maitre deviennent des objectifs » (1977, p. 206).

Les échecs peuvent donc étre vus comme la conséquence de désastres relation-
nels entre les enseignants et les éléves.

Cependant, les classes qui ne se présentent pas ouvertement comme autori-
taires, et qui le sont parfois tout autant, ne sont pas dispensées du travail de
construction des relations de confiance réciproque. La pédagogie non-directive n’est
pas une condition suffisante, mais seulement nécessaire, pour créer un environne-
ment confiant. Elle facilite la création de cet environnement, et montre une efficacité
particuliére dans |a satisfaction des besoins individuels des enfants.

McDermott, dans ses études sur 'apprentissage de Ja lecture dans un milieu
non-scolaire, rappelle qu’on peut apprendre a lire ou & écrire trés rapidement, en
quelques mois, selon les motivations sociales qui sont attachées a I'acte d'apprentis-
sage, comme c’est le cas dit-il chez certaines tribus des Philippines. Si les enfants
américains passent tant de temps pour apprendre a lire, c’est parce qu'ils vivent
dans un contexte relationne! incertain, et quelquefois répressif, comme le montre
I’étude menée a Qakland: linterdiction faite & des enfants ncirs de parler leur
dialecte d'anglais noir vernaculaire entrainait systématiquement une baisse de leurs
capacités de lecture. Au contraire, ils devenaient rapidement de bons lecteurs si on
les laissait parler normalement leur langue d’usage. Dans ce type de conflit — ce
serait sans doute généralisable — le temps scolaire est consacré davantage a sa
résolution qu'a I'apprentissage de la tadche. Si on fait I'économie de cette analyse, il
n'est alors pas étonnant de trouver des corrélations fortes entre I'usage vernaculaire
d’'une langue et I'échec scolaire.

Cette analyse concerne principalement les enfants des groupes minoritaires, avec
lesquels I'école américaine est impitoyable : « elle les trie, les étiquéte, et finalement
les pousse dehors» (1977, p.209). La lutte pour l'identité remplace celle pour
'éducation, et it faut questionner les éducateurs sur leur capacité & créer des
environnements aussi destructifs.

Des études ethnographiques de la classe permettent de repérer ces phéno-
ménes. Elles devraient & 1'avenir nous inciter & créer des environnements scolaires
compatibles avec le travail d’apprentissage, qui constitue la vocation premigre de
I'école.

Cicourel et Mehan (1985) veulent savoir comment les enseignants, les conseillers
d’orientation, I'administration scolaire, associent leurs jugements sur le comporte-
ment des éléves avec les classes sociales ou les groupes culturels. Comment les
éléves sont-ils triés et classés ? Ces classements reposent-ils sur |'aptitude des
éléves, ou sur leur appartenance de classe ?

Il existe un certain nombre d’interactions importantes entre les éducateurs et les
éldves. Les décisions qui s’ensuivent ont une influence directe sur la sélection
scolaire et sociale des éléves, Des interactions de méme type interviennent égale-
ment entre éléves et conseillers d’orientation. Il est nécessaire, pour comprendre ce




procés de stratification a I'école, o

. : examiner les pratiques quatidie ‘eco
et les interactions qui s'y déroulent prata N nes dans fecole

Le ciassement des éléves en groupes de niveau n'est pas neutre. |l dépend, en

derniére mstanqe, non des performances réeltes des éléves, ni méme des notes
obten.ues aux différents tests, mais des classes sociales d'appartenance. Les éléves
plasses ’dans }es groupes faibles regoivent moins de temps d’enseignement, et sont
r'ngerrogesl moins fréquemment par les enseignants. D'une facon générale, ceux des
elgves q_m ont le moins besoin d’aice en regoivent le plus ; et inversement, les éléves
qui aqralent le plus besoin de I'assistance de I‘enseignant sont ceux qui en regoivent
le moins. Ces différences de traitement sont mises par les enseignants sur le compte
des contraintes organisationnelles de la classe :

« L'organisation de I'école et la pratique sont des mécanismes actifs dans les
recherches sur les groupes de niveau qui trient les éléves en fonction des
clgsses et des programmes en réponse a des exigences organisationnelles »
(Cicourel et Mehan, 1945, p. 16).

De la méme fagon, on a pu démontrer que Je placement des éléves dans des
classes d'éducation spécialisée correspondait en fait a des contraintes bureaucrati-
ques et n'était pas lié aux aptitudes des éléves, pas plus qu'a leur environnement
socio-¢conomique. Les enseignants et 'administration scolaire doivent faire face a
un certain nombre de considérations économigues, légales et pratigues :

« Une loi fedérale (PL 94-142) régissant I'éducation spécialisée indique qu’un
certain pourcentage de la population d'age scolaire doit étre accueilli dans des
programmes d’éducation spécialisée. Le caractére obligatoire de cette loi incite 4
chercher, identifier ef placer des éléves dans ces programmes, de fagon a
respecter les guotas. L'aspect légal de cette recherche est renforcé par des
incitations financiéres, les écoles recevant des fonds d'état et des fonds fédé-
raux plus importants pour des éléves placés dans les classes spécialisées que
pour ceux restés dans les classes normales » {Cicourel et Mehan, 1985, p. 17).

Par conséquent I'école contribue de maniére significative & la construction des
identités des éléves et de leurs carrigres scolaires.

En se centrant sur les interactions pendant la classe, Mehan (1980) montre
qu’une grande quantité d’activités s’y déroulent simultanément, que les éleves déve-
loppent consciemment leurs propres stratégies afin de mener a4 bien des objectifs
indépendants de ceux de I'enseignant, et conduire ainsi leurs propres affaires. Les
éléves montrent en cela leur « compétence interactionnelle ».

Un certain nombre de régles générales sont édictées par 'enseignant, telles que
« f& pas courir en classe », « &tre propre », « respecter les auFres mgis aucune de
ces régles ne dit quand et comment elles doivent &tre appliquées. Les éléves c_!ocvent
découvrir en situation, dans les interactions qu’'ils ont entre eux et avec {'enseignant,
la signification et le fonctionnement de ces régles.

« Les régles de la classe ont une dimension tacite... Elles forment une part de

V'arriere-plan implicite du savoir social que les éléves doivent apprendre, de la

méme fagon qu’ils doivent apprendre 'emploi du temps, lgs caplta_les des Etats,

ou le nom des couleurs s'ils veulent réussir aux yeux de l'enseignant et des

autres décideurs scolaires qui sont &n position d’évafuer leurs performances »

{Mehan, 1980, p. 146).
Un éléve compétent sera donc celui qui saura faire la synthese entre le contenu

académique et les formes interactionnelles nécessaires a l'accomplissement d’une
tache. Toute séparation dg la forme et du contenu sera immédiatement interprétée

par I'enseignant comme le signe d’une incompétence.
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3. Les tests, les examens, la sélection

Dans les écoles américaines, la passation de tests est incessante: tests de
lecture, tests d'intelligence et autres capacités. Ces tests, comme le souligne Mehan
{1978) ont une trés grande importance puisqu'ils président a 'orientation des éléves.

« Les études constitutives analysent les hypothéses des testeurs sur la nature
des capacités cognitives, la mesure de la capacité, les réponses aux questions,
le sens des items du test, I'influence de la situation de testing, et le rdle du
testeur ».

On connait 'ambition fondamentale de la passation d'un test, qui est de mesurer
les aptitudes, ainsi que les hypothéses qui fondent le diagnostic : la bonne réponse
aux questions serait le signe d’une bonne capacité, et inversement ; les testeurs et
les testés sont supposés partager le sens des questions, puisqu'ils partagent une
« culture commune ». D'autre part, on feint de croire que la situation de test ne
change pas les capacités de réponses des sujets, et que les testeurs nont qu'un
réle passif d’enregistrement des réponses, ne les influengant donc pas. Seuls les
résultats de ces tests sont pris en compte dans le jugement final porté sur les sujets.

En fait, cela ne révéle pas comment «les testeurs et les éléves produisent
conjointement les réponses dans les tests individuels ». Quand ils utilisent les scores
obtenus aux tests, les éducateurs et les chercheurs n'ont pas accés au raisonnement
réel des éléves, alors que c'est I'objectif des tests de mesurer cette capacité de
raisonnement.

1l faut donc étudier la fagon dont les réponses sont produites au cours de la
passation des tests.

Mehan rappelle qu'il a déja été montré que la signification des questions,
contrairement a 'une des hypothéses fondatrices du principe méme des tests, n'est
pas la méme pour tous. Leur sens n'est pas, loin s’en faut, partagé entre les adultes
qui testent et tes enfants qui sont testés. Les mauvaises réponses proviennent bien
souvent d’une interprétation différente du matériel conceptue! utilisé, et non d'un
manque de connaissances ou d'une incapacité a raisonner correctement. Il est alors
ciair que ftraiter les résultats aux tests comme des faits objectifs dissimule les
procédés par lesquels les éléves parviennent a élaborer des réponses. C'est pourtant
cette élaboration qui devrait étre jugée fondamentale par les éducateurs, puisque son
examen permettrait d'évaluer les capacités réelles de raisonnement des éléves.

D'autre part, affirmer que les testeurs ne font gu'enregistrer passivement les
réponses des éléves paraft abusif. I est évident qu'une part d'interprétation de la
part du testeur entre dans son évaluation.

La nouveauté dans le travail de Mehan est d’examiner ;

«la fagon dont le score d’un éldve A un test est construit (8) & partir des
réponses individuelles qui émergent de l'interaction entre les testeurs et les
gléves » (Mehan, 1978, p, 52).

It enregistre a I'aide d’un magnétoscope la passation du WISC {(9) 4 des enfanis
ruraux de I'Indiana. Normalement, les testeurs doivent noter, dés que I'éléve a
répondu, 0, 1 ou 2, en fonction de la qualité de la réponse de I'dléve, et passer
aussitdt & la question suivante. En fait, I'analyse du film montre que sur 65 ques-
tions, 21 ont été « parasitées » par des interventions du testeur, qui tantdt répétait la
question, tantét donnait des indications ou incitait I'éléve & donner une seconde
réponse, ce qui avait pour effet d'augmenter son score de 1 4 2 dans 50 % des cas.
Le score final d'un éléve a pu étre ainsi de 27 % supérieur a celul qu’il edt été s'il
n'avait pas été aidé par le testeur. Dans un autre test, les enfants sollicités par le
testeur ont augmenté de 44 % le nombre de leurs réponses correctes.




Autrement dit, prendre les

A résultats d'un test pour un fait objectif dissi .
types de mécanismes : 4 ait oblet_:trf dissimule trois

—_ celuulpa\lr quuell les éléves interprétent les questions et le matériau prasentsé
pour parvenir & ung réponse ;

— celui par quuej le testeur interpréte et choisit ce Qui, parmi une quantité de
comportements, constitue une réponse a retenir ;

- enfin, celui par lequel les testeurs et (es €léves produisent conjcintement les
reponses au cours de la passation du test,

Voila un exemple de Ig « construction sociale de la réalité » {Berger et Luckmann
1986}. Ces analyses devraient nous conduire, estime Mehan, & une nouvelle définition

de la capacité d'un éleve: elle s'exerce toujours en effet dans des interactions
sociales. .

4. Les entretiens d’orientation

L'orientation a une importance capitale dans I'école americaine, et les conseillers
jouent un réle important dans le guidage des éléves, particuliérement dans le cycle
secondaire, Cicourel et Kitsuse (1963) ont montré, nous I'avons vu, comment des
décisions arbitraires, se fondant sur le racisme et sur des préjugés sccio-économi-
ques liés & leurs représentations, pouvaient &tre prises par les conseillers d’orienta-
tion des lycées & propos du passage & I'enseignement supérieur.

Les travaux ethnométhodologiques en éducation se proposent d'analyser com-
ment ces décisions, capitales pour l'avenir des éléves, somt prises. Ces études
suggérent que l'orientation des éléves n'est pas la conséquence de leurs capacités
intellectuelles ou de facteurs liés & leur environnement {Rosenbaum, 1976), mais est
lite a la prise de décisions socialement organisées.

Dés 1960, Clark (1960), reprenant une analyse de Goffman (1952) sur «le
refroidissement des attentes » (10), considérait que la principale fonction des con-
seillers d’orientation était de décourager les étudiants et d'abaisser le miveau de leurs
attentes. Il allait méme plus loin que Goffman : il considérait que la fonction du lycée
tout entier, et pas seulement celle des conseillers, était de refroidir les projets et les
ambitions des éléves, qui devaient finir par étre persuadés qu'ils étaient responsa-
bles de leurs échecs. Dans ce processus d'auto-justification de la sélection, quel réte
réel jouent les conseillers d’orientation ? C'est ce qu’examine Erickson (1975), qui
désigne les conseillers par P'expression gatekeepers, gu'on pourrait traduire, malgré
une connotation pgjorative, par « chiens de garde », de préférence a « portiers », pu
« vigiles »,

Erickson a travaillé comme conseiller dans un faubourg noir d'une grande.ville
américaine. La sélection et la discrimination raciste dont il a été le témoin quotidien
pendant trois ans, de 1963 & 1966, |'ont conduit a s’interroger sur le rble de ces
conseillers de toutes sortes, chargés de maintenir V'ordre soclal blanc. ?!us tard,
devenu professeur d'université, il décida Q‘analyser lle's rencontres que les gle:*ves des
lycées ont avec les conseillers d’orientation, dont I'influence auprés des éléves est
trés grande.

Les individus, estime Erickson, ont parfois une certaine influence sur le‘ur destin,
mais | est en général décidé par les autres, parce que leurs qualifications sont
évaluées par les autres. Ceux qui gar_dent les port_es de l'accés a la rpoblhte, sc_jcnare
sont fa plupart du temps des professionnels, parmi lesquels les conseillers d’orienta-
tion scolaire, qui exercent une trés grande influence sur les classements sociaux.

Selon Erickson, ces conseillers ont un réle ambigu:‘il.s sqnt a4 la fois d—es
défenseurs des étudiants et les juges employés par I'administration. Selon le role
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dominant qu'ils jouent avec les étudiants, ils exercent une influence réelle sur leyr

orientation :

« A quelques étudiants, la société et ’école sont prfsentées comme. une struc-
ture ouverte, dans laquelle ils peuvent choisir ce qu ils veglent et agir effective-
ment pour atteindre leur but. A d’autres, elles so.n@ présentées comme une
structure fermée, dans laguelle les individus ne choisissent pas eux-mémes, et
ol bien des obstacles sont & franchir. Selon ['attitude gue les conseillers déci-
dent d'adopter, les étudiants vivent leurs conseils comme des encouragements
ou comme des restrictions » (Erickson, 1975, p. 46).

Les conseillers ne traitent pas les étudiants de la méme maniére. Les entretiens
d’orientation sont supposés se déroufer sur fa base de critéres objectifs et univer-
sels, mais, en fait, les participants laissent échapper constammer]t, dans le cours des
interactions, des informations particuliéres qui sont autant de « signaux » sur lesquels
se greffe le conseil. Ainsi Erickson a-t-il pu constater que les étudiants qui établis-
sent un bon degré de communication — en parlant d’eux-mémes, de leurs activités
sportives, des intéréts communs avec le conseiller — bénéficient de conseils plus
positifs. 1| a méme constaté, en analysant de prés les enregistrements des séances,
qu'il y avait parfois un véritable accord corporel - respiration dans le méme rythme,
voix douces et harmonieuses, gestes synchronisés — entre le conseiller et I'étudiant.

~Ce sont évidemment des facteurs de premiére importance, vus mais non remar-
qués, rarement analysés car le réle des conseillers d'orientation, pas plus que celui
de ladministration scolaire, n'est pas d'analyser les relations transférentielles qui
s’établissent au cours des entretiens. Le critére de la séduction n’est pas encore pris
en compte dans les relations pédagogiques et para-pédagogiques, en particulier
dans les moments d’évaluation.

Erickson et Shultz (1982), aprés avoir enregistré au magnétoscope plus de 80
entretiens d'orientation, analysent les pratiques interactionnelles concrétes de ces
echanges. lls montrent que des facteurs extra-scolaires interviennent dans les entre-
tiens d'orientation, qui sont de véritables négociations, au cours desquelles les
conseillers et les éléves construisent activement les options de carriere des éléves.
Des informations personnelles sur les éléves émergent pendant les rencontres qui
viennent interagir avec les informations académiques dont disposent les conseillers
pour produire des différences dans la fagon dont les éléves sont traités.

Par conséquent, I'orlentation n'est pas le simple conseil que des spécialistes
bien intentionnés seraient censés prodiguer aux éléves sur la base de leurs mérites
académiques. Elle est tout au contraire une machinerie institutionnelle occulte, capa-
ble d'appréhender en un instant, grace aux subtilités fugaces de la présentation de
soi (11) — maintien, habillement, langage, gestuelle, apparence physique — |'appar-
tenance de classe des candidats ; appréhension sur la base de laquelle il est légitime
de penser que le conseil d'orientation se construit.

Le travail du conseiller d'orientation est de filtrer ceux des éleves qui peuvent
passer et ceux qui ne le peuvent pas, C’est un réle complexe car g'il sélectionne, il
conseille également sur les voies que devraient suivre les éleves. En tant que
conseiller, dit Erickson {1975), il est «un entraineur {a coach) de la structure
sociale ». 1l connait les « chaines de mobilité », est capable de les décrire, et de
conseiller telle stratégie de « jeu » plutdt qu'une autre. Bref, il connait, comme nous
['avons montré (Coulon, 1985), les dispositifs institutionnels qu'il faut connaitre et
utiliser, dont il faut s'emparer, pour trouver le chemin secret de la réussite et de la
mobilité sociale.

Il'y a donc un conflit fondamental entre ces deux roles du conseiller, déja noté
par Waller (1932) & propos des enseignants :




;lg:mmf conseillers, ils sont supposés se conduire comme les avocats des
° es, ar]dns Que comme chiens de garde ils doivent se comporter au nom de
organisation comme des juges » {Erickson, 1975, p. 46).

g Ont Pressent blen”qu’.i’entre ces deux lréles extrémes, les conselllers disposent

une trés 'grgnde variete de nuances, qu’ils peuvent utiliser & leur guise. La fagon
dopt ||§ deqrwgpt & ceux qu'ils «conseillent» la structure sociale, détermine les
trajectmreg individuglies futures des éléves. D’autres moyens sont é la disposition
des consetlln_ars : ils peuvent, ou non, écrire des lettres, passer des coups de télé-
phone, ou pnen interpréter voire transgresser (les dérogations...) les régles institution-
ngfles ep vigueur. Le probléme est que toutes ces actions de conseil ne sont pas
d!spenSees egalement a tous les étudiants. Quels sont alors les critéres de différen-
Ciation employés ? Comment chaque conseiller décide-t-il de la conduite a tenir en
face de tgl ou tel étudiant ? L’hypothése d’Erickson est que ces décisions sont prises
dans les interactions, dépendent du jugement subjectif du conseiller, de la représen-
tation qu’il se fait de ["étudiant.

Dans les entretiens dorientation, seuls quelques attributs de 'étudiant sont pris
en compte. Certaines de ses caractéristiques sont utilisées, d’autres non. Elles font
I'objet d'un tri. C'est ce tri qui est totalement subjectif, arbitraire : on retiendra tantét
les notes scolaires, la fagon de s’habiller, le caractére athlétique, tantdt la race, le
sexe, la beauté physique, le langage, tantdt encore laisance, la classe sociale
probable, la distinction {cf. Bourdieu, 1979), etc. Comme on le voit, beaucoup de ces
attributs sont déterminés par le hasard de la naissance et n'ont rien & voir avec un
quelcongue mérite scolaire.

D’autre part, Erickson démontre que I'attitude des conseillers dépend des pré-
jugés qui se forment instantanément, dés les toutes premiéres secondes de
I’échange, qu'ils conduisent I'entretien & leur guise, soit en facilitant le dialogue, soit
au contraire en intimidant I'étudiant.

On reconnait 1a I'influence des théories interactionnistes, pour lesquelles les
participants d'un échange ocréent activement le cadre interactionnel de leurs
échanges, en déterminent fes régles et la signification, bref définissent ensemble leur
situation d'échange. Comme Cicourel {1972) I'a suggéré, la définition d’une situation
n'est pas donnée au préalable ; elle est au contraire négociée au cours de l'interac-
tion.

Erickson montre linfluence décisive du «partenariat » (co-membership) dans les
rencontres entre conseillers et éléves. Les partenaires de I'entretien, au cours de
leurs échanges, se reconnaissent des points communs, des attributs sociaux qui les
rapprochent. Ces attributs sont les signes d'une identité sociale, plus ou moins
partagée entre les partenaires, qui leur permettent, sous teur aspect un peu trivial, de
se reconnaitre, de se rendre complices, entrainant ainsi le conseil positif.

Autres influences encore, le style de communication qui s'établit pendant 'entre-
tien, et la présentation de soi. Comment se sert-on de son corps, qe sa voix, de sa
respiration, de son regard ? Comment montre-t-on qu’on est attentif a I’autre 7 CfEt
ensemble de comportements communicationnels a éqa!ement, selon Epokson, un réle
important dans le repérage social qui guide les décisions des conseillers.

de ces échanges, ce sont bien des discriminations existantes qui se
reproduisent, basées principalement sur ’appartenance a une race, une communauté,
une classe sociale, ou plus subtilement parfois, & ce que J‘appgllerm des « micro-
cosmes culturels » — comme par exemple le fajt d'étre oriqinalre de Bosto_n, de
Philadelphie, ou de New-York ~—, dont les signes de reconnaissance « transpirent »

toujours au cours des conversations.

Au-travers
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Les travaux d'Erickson sont intéressanis a un autre titre, sur le plan de |3
méthodologie employée. En effet, I'exploitation minutieusg des 82 enregistremants
vidéo d’entretiens d’orientation — ces bandes étaient ensuite visionnées et commen-
tées, séparément, par les participants eux-mémes, leurs commentaires étant 4 |eur
tour enregistrés — a donné lieu & la construction de trois types de variables, dont
Erickson et son équipe faisaient I'hypothése gu’efles étaient determinantes : I'identité
sociale, le conseil donné & la suite de I'entretien, et le caractére interactionnel de
"entretien. Pour cette derniére variable, deux coefficients de mesure furent cons-
truits : un « coefficient général de symétrie de comportement», qui comptait et
analysait l1es « moments inconfortables » de I'entretien ; un « code de symétrie rythmi-
que », qui analysait en détail les moments jugés de fagon consensuelle par les deux
participants aussi bien gue par les codeurs, comme les plus pénibles de ['entretien.
Les résultats sont présentés sous la forme de tableaux croisés, et donnent lieu 4 des
calculs de corrélation, en particulier le test de Pearson, le X2, dont les résultats sont
intéressants, et tempérent J’ailleurs les conclusions qui découlaient de la seule
analyse des entrgtiens.

Il est important de noter qu’on a |14 un curieux mélange de deux méthodologies
habituellement présentées comme antagonistes, appartenant & deux familles de
méthodes inconciliables. Incontestatiement, le type de préoccupations d'Erickson, sa
fagon de nous les présenter, la démarche et la méthode employées, le rangent parmi
les sociclogues fortement influencés par I'ethnométhodologie.

Cependant, il utilise certains des outils habituellement privilégiés par la pratique
d’'une certaine saciclogie objectiviste, en particulier la sociologie corrélationnelle. Si
cela pose probléme, ce n'est pas en raison d'une quelconque irréductibilité dogmati-
que entre les deux démarches, dont P. Bourdieu a montré avec 'acharnement que
I’on sait le dépassement possibie, sur le plan théorique tout au moins (Bourdieu
1987, pp. 149-150). Cela révéle un changement de perspectives méthodoiogiques, a
I'intérigur d’une recherche par aillaurs cohérente.

Car si c'est dans les interactions des membres qu’il faut chercher &3 comprendre
les mécanismes de I'arientation et dong de la sélection scolaire, si ’on pense que les
acteurs prennent une part active dans la définition des situations dans lesquelles ils
évoluent, c’est quon présuppose, avec les ethnométhodologues, que «les faits
sociaux sont des accomplissements pratiques ». Alors que I'emploi de tests de
corrélation, outre gu'il masgue le caractére artificiel de la construction de variables
par le charcheur, présuppose la recherche de régularités cachées, pré-existantes a la
situation d'interaction. Les faits sociaux peuvent alors « étre considérés comme des
choses », Les commentaires que fait Erickson tui-méme sur les résultats de ces tests
montrent qu’il est sans doute conscient de ce paradoxe (pp. 59-62).

Ces remarques ne doivent en rien diminuer I'intérét gqu'il faut porter a ces
recherches sur ce que j'appelerai, avec Derouet (1987, p. 95} et Rosenbaum (1976)
« I'inégalité en train de se faire ». Car Erickson montre finalement que les lois — et
cela s’applique évidemment a I'école —, dans leur légitime volonté de généraliser et
de s'imposer & tous, sont inapplicables. Ainsi, conclut Erickson, le Civil Rights Act de
1964 (12} qui devrait garantir I'impartialité des évaluations deg éducateurs, puisqu’ils
n'ont pas le droit de faire de « discriminations en raison de la race, de la couleur, de
la religion ou de la nationalité d'origine », se révéle étre « interactionnellemant impos-
sible » & respecter.




5. Ethnicité et différences culturelles
‘ Depuis Iongtemps, les questions de minorités ethniques et culturelles font pro-
biéme dans I’gnselgnement américain, et on peut méme considérer que ¢’est une des
sources du developpement des recherches anthropologiques autour de I'éducation,
Dans les premiéres années du siécle, de telles recherches ont été publiées, conjoin-
tement aux tentatives et expériences faites S0it pour mettre les minorités dans des

'classes s’péciales. ce qui fut alors critiqué s’agissant notamment des noirs, s0it pour
installer I'inter-culturalité.

Plu:s récemment V'ethnologie de I'éducation, qui s'0ccupait d'abord des rapports
entre eco!les et communautés, en est venue & focaliser davantage son champ
d’'observation et & s’intéresser aux procédures internes & la classe, obéissant ainsi &
la tendance plus générale que nous avons identifiée comme I'une des sources de
I'ethnométhodologie de I'éducation. Nous allons ilustrer cette nouvelle orientation
par deux exemples. L'un sera emprunté a une étude deéja citée de McDermott, dont
un passage met [‘accent, & travers une étude de cas, sur le soit-disant handicap du
bilinguisme ; le second exemple nous conduira dans les réserves d’indiens de 'Onta-
ric (Canada) & fa suite d’'Erickson ot Mohatt.

McDermott (1976} décrit minutieusement les rapports pédagogiques entre Rosa,
dont fa iangue maternefle est 'espagnof, et sa mafltresse d’école américaine. loi
encore, grace & l'enregistrement vidéo, certaines interactions, d’abord invisibles a
'eeil nu, vont apparaitre grice & la possibilité pour le chercheur de revoir a de
nombreuses reprisés fa méme bhande enregistrée,

Nous sommes au cours préparatoire, et ¢’est la legon de lecture. Chaque éléve
damande son tour de lecture, ce qui est un élément essentiel de I'apprentissage.
Nous savons qu'apprendre a lire est une condition de base pour les apprentissages
qui suivront, Ainsi la fecture est une source d’égalite ou d'inégalité. A premiére vue,
Rosa lutte pour obtenir son tour de lecture. Mais elle ne I'obtient jamais. Pourguoi ?
Quand on interroge Vinstitutrice, elle répond qu’elle « ne peut pas atteindre Rosa ».
Quant & Rosa, elle reste absolument muette quand on veut la faire parler de sa
maitresse. Apparemment, leurs relations sont mauvaises, mais it y a une logique
sous-jacente qui peut étre découverte si on examine de prés les interactions.

Ouvrons la « boite noire » de la relation pédagogique, et regardons avec McDer-
mott l'enregistrement audio-visuel de ce qui se passe dans la clgsse au moment c_u‘.l
Rosa téve le doigt pour avoir son tour de lecture. Nous allons fmaleme’nt’ découvrir,
aprés avoir visionné plusieurs fois cette bande par une sorte d‘ethpo-wdeo—analyse,
qu'en dépit des premiéres constatations faites sans V'cell de la cam'era, Rosa « cons-
pire avec la maltresse » pour ne pas obtenir son tour. Comment s'y.prend-elle pour
parvenir 4 ce résultat apparemment contradictoire alors qu'elie désire apprend.re &
lire 'anglais 7 Bien gu’elle demande constamment son tour de Iectulre. ellg le fait de
maniére inhabituells ; elle vérifie que les autres enfants sont en train de lire, tourne
son livre 4 une autre page, puis demande a _Hre ; ou.bjen el}e attend gue la
maitresse ait commencé d’appeler quelqu’un, gt leve soudain la main pour'demander
son tour ; ou bien encore elle léve le doigt mais détourne e regard. On découvre en
méme temps que la maftresse attend ces messages non-verbaux de Bo§a pour
interroger un autre enfant. Elie organisg les t'ours de Ie_ctt‘Jlre au h.asard, s[ bu_an\que
Rosa n’est jamais tenue de lire, ce aui serait le cas si Hnstntutnce‘prqc?da:t & un
tour de table systématique. En fait, on consacre beagcoup_ de .tenjtps a décider qui ;a
lire. Le groupe des plus faibles en lecture est aussi Celu] qui dispose du m;ms e;
temps pour lire a haute voix ¢ ainsi s’accrott le handicap, a tra\ter's des proc‘e“ures, e
des interactions dont l'institutrice n':la pas réellement la maitrise puisqu’e et ne?
pergoit pas la dynamique et la densité. Rosa et la maiiresse communiquent mal.
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Rosa apprend mal. Elle prend du retard en lecture. !Elle devient handicalpée. Faut-j;
imputer cette production locale, en cours d'accompllsserpent d'uq handicap, 4 son
bilinguisme ? McDermott ne le dit pas expressément, mais on a l'impression que I
maitresse, par une sorte de libéralisme, laisse Rosa, pour ne pas Ig forcer, s’installer
dans le handicap. D'ailleurs elle le dit & McDermott. De son cote, Rosa a d'abarg
parlé espagnol dans sa famille, elle est probablement une chipanz_z, une mexicaine de
la deuxiéme génération. Elle a peut-&tre quelques difficultgs a faire de I'anglais
gu'elle maitrise dans la vie courante, un usage scolaire plus institutionnel. Elle veyt,
et elle ne veut pas, lire a haute voix. Elle léve le doigt mais elle détourne le regard,
et cette ambivalence, reprise par la maitresse, sera la source, captée et restituée par
la caméra, de son retard. Ce qui n’était qu'une trés légére difficulté devient, sous
nos yeux, une inégalité en train de s'instituer.

On remarquera en passant ce gue la vidéo apporte 4 I'ethnométhodologie, en
faisant éclater peut-étre une complicité trop stricte avec l'analyse des échanges
verbaux, uniguement retenus parfois comme on le voit dans {'analyse de conversa-
tion. Avec I'histoire de Rosa en effet, ¢'est la communication non-verbale qui est Ia
clef de toute P'affaire. La production de !'inégalité, dont I'étude est comme le fi
rouge qui relie tous ces travaux d'ethnométhodologie, s'enracine ici, non plus dans le
parler, mais dans un échange de signes. L'ethnométhodologie s’y libére d'un risque
d’assujettissement & la problématigue du langage parlé. Une nouvelle génération
d’ethnométhodologues semble d’ailleurs s'orienter dans ces nouvelles perspectives
qui élargissent le champ de I'ethnométhodologie et sa démarche en tant que nouvelle
science de la communication, par exemple gquand on se met a étudier certains
rituets, ol le changement du corps et des états de conscience passent d’abord par
le non-verbal. Shumsky avait pris en compte cette dimension de la communication
non-verbale dans sa thése sur tes groupes de rencontre, pour laquelle Mehan était
cameraman (Shumsky 1972).

On notera d’autre part I'intérét pédagogique de telles procédures, a la rencontre
de la vidéo et de I'ethnométhodologie, pour une formation pédagogigue, en particu-
lier le micro-enseignement prenant appui sur les moyens audio-visuels pour analyser
les interactions dans la classe ainsi que pour un renouvellement des recherches sur
la communication en général. La vidéo pourrait devenir par 14, avec I'analyse ethno-
méthodologique dont elle est un support privilégié, un outil d’intervention psychoso-
ciologique et pédagogique. L'école de Garfinkel rejoint ici I'école de Kurt Lewin, et la
recherche ethnométhodologique peut, par I'usage réflexif du feed-back (Marrow 1972,
p. 172), participer a la recherche-action,

- Erickson et Mohatt {1982), s'inspirant d’'une étude plus ancienne de Susan
Philips {1872}, examinent I'influence des facteurs sociolinguistiques dans I'enseigne-
ment, lls analysent les similitudes et les différences des relations sociales et cultu-
relies qui s’établissent dans deux classes qui accueillent des enfants indiens de
méme culture, mais qui ont des enseignants de culture différente @ 'un des institu-
teurs est blanc, l'autre est indien. Les auteurs de ['étude veulent savoir si les
interactions dans la c¢lasse different en fonction de la culture de I'enseignant. Les
methodes qu’ils emploient dans leur recherche sont celles déja rencontrées jusqu'ici:
observation directe, enregistrement des legons au magnétoscope, et entretiens.
Erickson et Mohatt trouvent de trés nombreuses différences entre les deux classes:
organisation du temps, longueurs des activités, suppression de certaines activités,
rythmes des enselgnants. La communication est plus facile, plus douce, dans la
classe de I'enseignant indien, qui est moins directif, moins autoritaire. Ce sont,
estiment les auteurs, des survivances culturelles qui se sont maintenues malgré 300
lans de contact avec la culture européenne. Ces traits sont ceux d'une culturé
implicite, informells, déja repérés par d'autres chercheurs, qu'ils redécouvrent, le trait
le plus typique de l'indianité étant I'absence d'une autorité politique centrale. Ces




résultats de recherche pourraient évidemment avoir un impact sur les politiques

educatives élaborées a lintention de inori i j
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6. Le niveau de l'organisation et de linstitution

Hollingshead avait montré, dés 1949, l'influence de Vappartenance de classe sur
la formation de « pandes », et la fagon dont leurs membres sont traités et évalués par
le personnel enseignant et administratit des écoles, Selon Cicourel et Kitsuse (1963},
on pet_Jt qoncevoir les différences entre les étudiants comme la conséguence de
I'organisation administrative et des décisions du personnel scolaire, cette différentia-
tion étant, dans une large mesure, caractéristique de la maniére dont les étudiants
sont traités par cette organisation. 1| devient done nécessaire, si 'on veut étudier les
performances des éléves, d’étudier aussi les processus administratifs de décision a
intérieur du systeme éducatif, de procéder 4 une analyse organisationnelle de
I'é¢ducation. Plus specialemant, ajoutent-ils, il faut analyser comment les décisions de
routine prises par le personnel d'orientation des lycées, sont en relation avec les
décisions de passage ou non a Puniversité et, par conséquent, avec les choix
professionnels des étudiants.

Drautre part, on sait que la compétition scolaire qui a accompagné le développe-
ment et ia ¢roissance du nombre d'universités aux Etats-Unis s'est aussi traduite par
le souci d’'une plus grande qualité de ‘éducation, et a généré un classement des
universités selon leur qualité, les classes moyennes et supérieures visant évidemment
I'entrée dans celles d’entre elles considérées comme les meilleures, les lycées eux-
mémes étant également I'objet d'un classement par les parents. En insistant sur
I'importance des contingences organisationnelles dans 'école afin d'expliquer 'accés
ou hon & l'université, ou 'acces a telle université réputée plutdt qu'a une autre,
Cicourel et Kitsuse ne nient pas que l'organisation formelle du lycée « accomplisse »
les veeux scolaires et professionnels des éléves. Mais de tels buts scolaires, disent-
ils, se réalisent, sont actualisés & travers un systéme qui est soumis & des contin-
gences. C'est 'aspect routinier des procédés organisationnels (les activités prati-
quesj qui est pour eux digne d'intérét : il est révélé & travers la variété de problémes
que rencontrent les éléves dans leur scolarité.

Pour Rosenbaum (1976), 'égalité des chances ne doit pas étre mgsu.rée: Qans les
statistiques d’abandons ou de performances scolaires, mais définie & .I’mteneur de§
établissements. I faut rechercher les raisons de I'inégalité, dit-il, « au niveau locq!, la
oU les citoyens peuvent observer ce phénoméne et contribuer a |§ chqnger » (p_. vii). 1l
choisit I’étude d’un cas et, afin d'éliminer Pinfluence, sur la reussite spo|alre,‘de
facteurs tels que Vorigine de classe ou la race, il prend pour terrain une ecole ol le
recrutement des éléves est relativement homogéne : ils sont tous des enfants d’ou-
vriers. Sa recherche s'organise autour du tracking.

Ce terme, tracking, désigne un systéme de.st‘ratification interne a‘a. Fécole améri-
caine, qui consiste & classer les éléves selon o;llfferents groupes de niveau dans Ieg
différentes matiéres, qui sont elles-mémes dlffgrentes selc!n\ leur niveau de‘dlfﬂcu'lt‘e
(par exemple mathématiques générales ou algepre). Les elevesl s_opt cen:ses cho:snr
librement leur « groupe de curriculum » en fonqt}on de leurs prévisions d’emploi, de
de leurs deésirs et de leurs ambitions. Le.trackmg concerne dgnq un
celui qui se fonde sur la capacité mtelllect.ueue et acagemtque
d'une part, et d'autre part celuf qui prend en corr?p’te les aspirations professionnelles
{par exenple la vole de préparation a I'umversute_, ou etu contraire la voie de la
professionnalisation dés |2 fin du cyc|e seco‘ndawe). Crest une d?_ub[e struc;ture
hiérarchique. Le rapport Coleman a bien montré que les directeurs d’écoles confon-

leurs intéréts,
double classement :
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dent souvent les deux structures, et que les groupes de curriculum obéissent
également a un classement des capacités et non & un veeu des éléves.

Ce classement a évidemment des conséquences capitales, puisqu'il réglemente
'accés aux différents stades de I'enseignement. Le tracking fonctionne en fait
comme un dispositif trés fin de classement social, dans lequel toutes les apparences
du libre choix, lié aux performances scolaires, sont sauvegardées. Comment les
&léves obtiennent-ils les informations adéquates ? Choisissent-ils eux-mémes leur
curriculum ? Rosenbaum mantre que ces choix ne sont ni libres, ni automatiques,
mais sont le résultat de décisions socialement organisées, produites par les interac-
tions entre conseillers et éléves. Les « conseils » recus sont le plus souvent vagues,
et induisent parfois en erreur (Rosenbaum note que les conseillers utilisent parfois de
longs monologues pour calmer la colére de parents mécontents de leur orientation).
Le tracking permet en fait, conclut Rosenbaum, de contrdler les parcours des éléves
sans que ce contrdle soit trop voyant.

On sait I'importance que peuvent avoir les choix scolaires sur le destin profes-
sionnel des éléves. il faut, pour pouvoir choisir son curriculum, connaitre les consé-
quences de ce choix. Rosenbaum montre par exemple I'importance de choisir (ce qui
n'est pas une obligation) une langue étrangére au cours du septiéme grade pour la
suite de |a scolarité. Les éléves ignorent la plupart du temps la signification de leurs
choix, qui sont parfois irrémédiables : ceux qui n'ont pas pris de langue étrangére
sont ensuite systématiquement placés dans les cours de mathématiques et d'anglais
les plus faibles.

Rosenbaum montre encore que |'auto-évaluation des éléves repose sur les
groupes dans lesquels ils ont été placés: un éléve dit sa honte d'avoir changé de
groupe, d’étre passé dans le groupe des « professionnels », cachant cet événement &
ses copains, et se cachant d’eux.

Autrement dit, c’est toute une stratégie scolaire qu'il faut développer, dans le
systéme du tracking, afin de construire son avenir : le tracking scolaire engendre le
tracking social. Mais en méme temps, Rosenbaum fait cette constatation étonnante
que la ségrégation et la discrimination entre les éléves se fait non sur le passé mais
sur le futur. Ce qui signifie en définitive que la structure institutionnelle a I'intérieur
des établissements est un élément essentiel de la sélection scolaire.

Ces stratégies sont a rapprocher de ce qui se passe en France, dans un systéme
sqolaire cependant bien different. On sait I'importance que revét le choix de cer-
taines matiéres sur la prédiction scolaire. Au cours d'une lente évolution historique
de notre systéme éducatif — qu'il faudrait sans doute expliquer par les bouleverse-
ments sociaux, économiques et démographiques de la seconde moitié de ce siécle
en France — le latin et le grec ont été supplantés, comme matiéres de classement
symbolique et réel, par I'allemand premiére langue vivante. Il est connu que les
c_lasses ol sont regroupés les éléves apprenant I'allemand comme premiére langue
vivante sont les meiifeures, qu'elles font I'objet d’une plus grande attention pédago-
glql-h? de la part des enseignants, et que le destin scolaire y est moins incertain
qu’ailleurs. Quand ce choix « magique » fut connu d'un trop grand nombre de familles
au point de ne plus jouer son role de repérage «des bons éléves », d'autres
stratégies de complément ou de remplacement ont vu le jour, comme par exemple le

choix d'étudier dés la sixiéme des langues relativement rares en France comme le
russe.

Certai‘ns éleves, affirme Rosenbaum, découvrent trop tard le chemin qu’il leur
aurait fallu emprunter pour apprendre les métiers qu’ils envisageaient d’exercer. On
ne lleur avait pas expliqué correctement le fonctionnement du systéme du tracking.
véritable labyrinthe institutionne (13). L'information officielle concernant le choix des




ﬁgg:j ne correspond pag atfx descriptliolns et aux représentations des acteurs de

€, énseignants, enseignés, et administrateurs, Les entretiens avec les étudiants
suggerent que cegs choix ni ne sont libres, ni ne reposent sur une information
correct? de§ consequences de ces choix, qui sont en fait déterminés par I'école en
tant gu_lnstltutlon, ¢'est-a-dire un systéme vivant de normes et de régles, non-dites
nf}n-ecn?es, en un mot de codes, dont il faut trouver par soi-méme le s,ecret si or;
n'appartient pas a un milieu suffisamment bien informé.

o Le contexte institutionnel, ¢'est-a-dire les mécanismes secrets qui régissent la
vie de nos etablissements scolaires, ast déterminant non seulement dans I'apprentis-
sage, mais aussi dans la socialisation en général de V{enfant. Cette hypothése
:'n'geract'lonmste nous invite & réviser nos théories sur la socialisation de 'enfant, Les
éleves jouent un réle actif dans I'organisation sociaie de la classe. Les enseignants
et les éleves, dit Mehan, « coopérent pour assembler les événements de la classe »,

Bref, ils doivent manifester ce que jai appelé leur intelligence institutionnette
(Coulon, 1985). C'est-a-dire maontrer, par une conduite générale adaptée, qu'ils ont
compris les codes dont est faite toute la vie scolaire. Il faut par exemple reconnaitre
et interpréter les signes qui marquent les changements d'activités (lire, dessiner, aller
en récréation). Il fau, de manigre générale, comprendre les codes institutionnels
innombrables du systéme scolaire, Et on peut faire 'hypothése que la réussite
scolaire est directement liée a la capacité, ou a I'apprentissage, de cet incessant
travail de décryptage institutionnel que doivent faire les éleves mais aussi leurs
parents.

L'ensemble de ces études montre, a la différence des études macro-sociologi-
ques, que I'école, en tant gu’établissement vivant, joue un rdle actif dans le fagon-
nage de la vie des éléves. L'organisation pédagogique répond plus souvent aux
intéréts bureaucratiques de I'école qu'aux intéréts de développement cognitif des
éléeves. Pour ces raisons, les pratiques institutionnelles des établissements sont a
examiner de plus prés, si 'on veut comprendre comment 'inégalité est activement
construite par les personnels d'éducation. Le statut social est certainement la résul-
tante d'interactions complexes et continuss entre les capacités individuelles, la
prime-socialisation de P'enfant, le capital culturel de la famille, et sa capacité & le
transformer en comportements scolaires opératoires, qui deviennent ia base des
interprétations institutionnelles renconirées & Pécole.

CONCLUSION

Il faut saluer l'importance théorique, intellectuelle et pratique, que I’introductiqn
de I'approche ethnométhodologique peut avoir en France aujour;i'hui. L’apport extré-
mement positif des études ethnométhodologiques en éducatuoq est de moptre_r,
contre Porientation reproductionniste, comment se realisent concreteme:nt les discri-
minations, dans la situation scolaire. C'est une « monstration » plus efficace que fles
« démonstrations » fondées d’une part sur des statistiques scolaires incertaines parce
que rarement interrogées Sur leur processus de production (avec_ 'cependan_t de
notables exceptions, telles par exemple celles de Pen?ff 1984, Merllfe 1983, ?nanq,
Chapoulié et Peretz 1979, 1980) et d'autre part sur _I'utlllgatlon de vanablels, qu'on ,dn
indépendantes, dont on a oublic le caractére_§9Clolog|quement construit, et gu’'on
considére, en raison de cet cubli gui les a réifiées, comme « naturelles »,

Les études ethnométhodologiques de la classe et des institutions scolaires nous
gident & comprendre |es mécanismes guotidiens, ordinaires, par lesquels s’assemble
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et se produit localement la sélection socigle. (_.‘Jes mécanisrpes de « I’.inégalité en train
de se faire» sont incamnés dans les situations interactionnelles Innombrables de
I'4cole au jour le jour. La sélection sc_olalre quli ah’mente fa lreprodyctlon. sociale ne se
fait pas toute seule. La démonstration ethnométhodologique n'a évidemment pas
pour but d'accuser ni de culpabiliser (e corps ense]gnant, celui .des conseillers
d'orientation ou celui des administrateurs scolaires. Bien au contraire, en donnant
accas aux mécanismes de ces interactions, efle pourrait aider & tes modifier.

Les travaux francais en sociologie d‘e I’éducalltion échappent rarement 2 un
certain physicalisme objectiviste, qui tend a se représenter I? monde comme congti-
tué d’une série de classements objectifs, independaﬁnts de_ | tntervent[on du sociolo-
gue. C’est pourquoi I'ethnométhodologie nous garalt gxtrememe?nt feconc.ie, et son
apparition dans le champ de la sociologie de 'education frangaise salutaire,

Il faut pratiquer le conseil de Garfinkel « d’accorder aux activités les plus com-
munes de 1a vie quotidienne ["attention qu’on accorde habituellement aux événemenis
extraordinaires » (1967, p. 1). Il faut également porter attention, comme il nous le
recommande par ailleurs, aux choses habituellement « vues mais nen remarguées »,

En ouvrant la « boite noire » de I'institution scolaire, I’ethnométhodologie donne a
voir, selon I'expression de Mehan (1978, p. 58), toute une machinerie interactionnelie
habituellement dissimulée au regard des hommes, faite de relations verbales et non-
verbales souterraines. Cette machinerie est 4 découvrir pour qui veut voir Pinégalité
en train de se faire, pour qui veut comprendre comment se fait concrétement, dans
les interactions des membres, la sélection scolaire et sociale (14).

L’ethnométhodoiogie ne dit pas que la structure sociale n'existe pas, et qu'il
faudrait désormais pratiquer la sociologie de I'éducation au seul niveau des interac-
tions des partenaires scolaires. L'intérét de la démarche ethnométhodologique est de
ne pas fraiter séparément la structure et les activités structurantes. Elle montre
comment les faits éducatifs « objectifs » émergent des activités structurantes qui sont
ensuite occultées par un procés de réification. Elle permet de dévoiler « les disposi-
tions par lesquelles la société cache & ses membres ses activités d'organisation et
les conduit ainsi 4 appréhender ses traits comme des objets déterminés et indépen-
dants » (Garfinkel 1967, p. 182).

Alain COULON
Université de Paris Vili

Notes

(1) ;e;rnn;ilolr?ss_publications disponibles en langue frangaise consacrées a I'ethnomséthodaologis,
— «Arguments Ethnométhadologiques », Problemes d’Epistémologie en Sciences Sociaes,
lll, Centre d'Etudes des Mouvements Sociaux, EHESS-CNRS, Paris, 1984,

— «GAHFINKEL, Ethnométhodologie », Sociétés, 85, vol. 1, n® 5, Paris, Masson.

= quelques eléments dans la revus Pratiques de Formation (Analyses), n® 9 : Imaginaire et
ug:gfgesﬂ,jggggqg% For?at;on Permanente, Université de Paris VI, avril 1985.

— : « Analyse int : ig » i uss,

= %34, e LenSSADE v erne et ethnomséthodologie », Cahiers Pédagogiq

— Pratiques de formation, analyses, 11-12, oct. 1986 Service d Formation Permanente

Université de Paris vill. {A consulter natar '1 )t Timposante sncore qu' com |é1e'

bibliographie sur I'sthnométhodologie). et pour Timposants encors: quin °

— Quel corps ?, 32-33, déc. 1986,

— A. COULON : L'ethnométhodologie, Paris, PUF (Que Sais-je ?7), 1987,

Cette lacune devrait &tre rapidemant co 5 i iversi i
. mblée grace a la création, & I'Université de Paris Vill,
dans le département da Sciences de I'Education, d’una section « Ethnométhodologie dé

(2




I'Education ». Les activités de ceite i
iy section, tant i ! i
recherche, ont débuté & la rentrée universitaire 1987;’%"8. matiere denseignement que. de

(3) Les traductions en frangais sont de moi-méme,
(4} En anglais dans le texte.
{5} Sur le sens que les ethnométhodolo A1 icali
e Ju ) gues dennent A I'indexicalit “arti
Gue J'al publié dans Pratiques de formation cn 1986, alllé, on peut consuiter Farticte
{6) L'éguipe de recherche é&tajt composde d'HMugh MEHAN, Robert MACKAY, Marshalf

EHUCrvgggt’Jhgenneth LEITER, David ROTH, Kenneth and Sybillin JENNINGS, tous étudiants
e C L, et travaillant sur des aspects différents. L'ensemble de ces recherches,
menees en 1968 et 1969, au cours desquelles chacun a été « l'assistant » des autres, a
sbg‘ufgita 3:1&:%183&;?%5 c(i:e dtOCtoriai. toutes originales et soutenugs & Santa Barbara, qu'il
t rs... Ge travail collectif a également donné iieu 2 icati
collective en 1974 (voir CICOUREL et al, 1974). 9 I @ une publication

Ce type d'analyse est encore a I'ordre du jour en Amérique du Nord, comme Mo

I'article de‘ RanewA. CLIFTCN, RaymondJP. PERRY, anren PARSOf\ISQON, eiegiéﬁ;nagze_z
NIUK, de I'Université de Manitoba, publié dans Sociology of Education, vol. 59, 1, janv. 1986,
np. 58-6?. Dans ure étude sur les attentes des enseignants, les auteurs utilisent les varia-
bles suivantes dans le classement des éléves : I’ethnie, le sexe, le statut socio~éconemique
de la famille et la capacité intellectuelle. lls concluent, aprés une étude quantitative poussée,
base_e sur les réponses a un questionnaire auprés de 662 éléves et un autre auprés de leurs
enseignants, que les attentes des enseignanis sont bien influencées par ces quatre varia-
bles : leurs attentes sont par exemple plus élevées envers les filles qu'envers les gargons.

(8) Dans ma traduction du verbe « asgemble », j'emploie ici ce terme & dessein, pour indiquer
que le score est une construction a posteriori.

(9) Weschier Intelligence Scale for Children (WISC).
(10) Cooling the mark out en anglais.

(11} Volr sur cette question l'indispensable ouvrage d'Erving GOFFMAN, 1973 : La mise en scéne
de la vie quotidienne: 1 - La présentation de soi, Paris, Editions de Minuit.

(12) C'est ce decument, dans sa section 402, qui ordonna au Commissaire & |'Education de
« gonduire une enguéte el de faire un rappert au Président et au Congrés, dans les deux
ans, cancernant 'inégalité des chances devant I'éducation, seion les individus en raison de
leur race, de leur couleur, de leur religion ou de leur naticnalilé d’origine, dans les institu-
tions publiques d’enseignement, a4 tous les niveaux aux Etats-Unis ». Le résultat en fut le
rapport COLEMAN {1966).

{13) En raison de la nécessité d'étre guidé pour s& reconnaitre dans ce labyrinthe, on pourrait
traduire tracking par aiguliiage.

{14} Régine Sirota, en parlant de « décontexiualisation » & propos des analyses ethrométhodole-
giques qui se situeraient « dans un vide social, ol rapports de force et de pouvoir seraient
oublids » {1987, p. 82), ne semble pas aveir saisi que I‘e1hnomeihogo|ogle de |'éducation a
au contraire pour préoccupation cenirale de montrer, par une démarche d'ethnographie
scolaire et d’observation, la production et la reproduction des inégalités, et d‘a’nalyser, les
« pratiques stratificatrices... qui englobent les procédés élaborgs et appliqués par une
soci6té pour évaluer la compétence de ses membres du triple point de vue social, scolaire et
professionnel » (Cicourel, 1983, p. 79).
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NOTES CRITIQUES

BRON(}KART (Jean-Paul). — Les sciences du langage : Un défi pour 'enseignement.
— Paris : Unesco ; Lausanne : Delachaux Niestlé, 1985. -~ 119 p.; 21 cm.

Le livre de J.P. Bronckart se présente comme un bilan critique de I'application
des sciences du langage dans le domaine de V'éducation : enseignement des langues
étrangéres et surtout du frangals langue maternslle. L'auteur fait 1o point des acquis
et des échecs qui ont marqué la période contemporaine (premier et dernier chapitres)
et défend I'idée qui semble maintenant assez largement répandue, qu'aprés une
phase d'emprunts parfois hatifs et incontrdlés, il est temps de remettre « la pédago-
gie au premier plan » (p. 107). .

Ce renversement de la hiérarchie entre sciences du langage et didactique des
fangues (« la clarté didactique d’abord, I'emprunt aux sciences du langage ensuite »
avant-propos) n'a en vérité de chances de dépasser le stade des veeux pieux que si
la didactique est & méme de se constituer comme une discipline suffisamment
homogéne et établie (centrée autour d'un objet d’étude clairement défini, dotée d'une
méthodologie éprouvée...) pour ne pas &tre périodiquement a la remorque et a la
merci de cefles sur lesquelles elie s’appuie nécessairement comme la psychelogie, la
sociologie ou la linguistique. L'ouvrage de J.P. Bronckart ne vise pas a proprement
parler & établir ce point, on n'y trouvera donc pas un exposé détaillé et motivé de ce
4 partir de quoi et de ce pour quoi il est maintenant possible au didacticien de
contrbler les emprunts qu'il fait aux disciplines contributoires. Partant des grandes
lignes de ce qui pourrait constituer le ceeur de la didactique des langues et notam-
ment du frangais tangue maternelle (analyse des pratiques langagiéres de la classe,
des finalités sociales des apprentissages, articulation avec |a psychologie développe-
mentale...), I'auteur entend relever un autre défi (cf. le titre de !'ouvrage) et ¢'est cet
autre projet qui finalement donne tout son sens et sa valeur & son entreprise.

Ce défi tient au fait que les sciences du langage se trouvant actuellement dans
« une phase d'éclatement des problématiques » (p. 106}, le pédagogue qui, de toute
fagon, ne peut faire I'économie (ne serait-ce qu'au plan de la connaissance de la
matiéte enseignée} du passage par la linguistique, a de plus en plus de mal a sy
retrouver dans le maquis des concepts, la prolifération des notions et des courants,
Il s’agit donc pour l'auteur de prendre du recul, d’examiner avec « sérénité et
exigence » ["histoire récente et moins récente de cette discipline, de fagon a définir
les régles d’'un «bon usage des sciences du langage en éducation ». (titre du
chapitre 8). Ce travail de dégagement de ce qui est essentiel pour la didactique tient
parfois de I'élagage et certains choix peuvent étre discutés dans le détail. Mais il a le
mérite du courage et répond assurément a une urgence : si 'on ne veut pas qu’aprés
une période de surestimation des apports de la linguistique on passe sans plus de
raison & une période de découragement et d’abandon.

J.P. Bronckart dresse donc un vaste panorama de I'évolution de la linguistique
qui fait une large place aux écoles contemporaines (structuralisme, distributicnna-
lisme, fonctionnalisme, générativisme} et aux évolutions actuelles (analyses énoncia-
tives, pragmatiques, textuelles...) en les situant par rapport 3 des courants pius
anciens (grammaire de Port-Royal, comparativisme...). Cette présentation bien docu-
mentée brasse un grand nombre de références bibliographiques: on y retrouve les
divisions classigues (études diachroniques et synchroniques, analyse de la phrase et
du discours, description des langues et théories du langage) ainsi que les grands
noms de la linguistique de ce siécle {F. de Saussure, N. Troubetskoy, R. Jakobson,
L. Bloomfield, N. Chomsky...). L’entreprise étant ambitieuse (surtout en un si court
volume} préte naturellement & controverse. Par exemple, si I'auteur met fort juste-
ment cote a cbte de Saussure et Wittgenstein au rang des grands inspirateurs
{fondateurs) de la linguistique contemporaine, on peut regretter I'absence de Frege,
Russell, Carnap et plus largement une relative sous-estimation de la philosophie du
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-langage notamment ainsi que.de la sémantique et de la pragmatique d'inspiration

logique (Davidson, Montague...) dont la connaissance est indispensable si I'on veut
comprendre et situer un grand nombre de fravaux anglo-saxons et, en France, des
auteurs comme R. Martin. Certaines affirmations sont aussi parfois un peu dures 3
avaler comme celle qui consiste & dire (p. 50) que la position centrale de Wittgens-
tein dans le Tractatus est celle « du grand public » | A noter également a propos de

cet auteur qu'il est un peu expéditif (quoigue habituel) de balayer le Wittgenstein du

Tractatus par celui des Investigations : I'analyse du langage-tableau » a la vie dure
(cf. « Mental models » de Johnson-Laird) et il n*est pas sir que I'on puisse s'en sortir
de sit6t. La présentation de la grammaire générative est un autre point discutable
dans la mesure ol !'exposé trés classique de J.P. Bronckart s'arréte au modéle
standard et ne mentionne pas la thecrie plus récente dite du gouvernement et du
liage qui, outre son apport pour la description d'un grand nombre de phénoménes
linguistiques peu ou mal expliqués, a fait naitre une gquantité considérable de travaux
et alimente une littérature philosophique sur la modularité de I'esprit (cf. Fodor) dont
on regrette que l'auteur ne dise pas un mot, tant le débat a d'incidences sur les
questions d’apprentissage et concerne les didacticiens.

Pius généralement on peut se demander s’il est possible de faire une présenta-
tion de la linguistique {ou de toute autre discipline d’ailleurs) sans s’appuyer sur une
réflexion épistémalogique et sans recourir, d’une fagon ou d'une autre, & des notions
comme celles de paradigme, de crise, de science normale... qui permetient de mieux
comprendre les phénoménes d'écoles. Le détour par upe réflexion améne a percevoir
autrement les « désordres » inhérents & toute science et on peut se demander si la
situation actuelle de la linguistique, telle que la présente J.P. Bronckart, est vraiment
dommageable, aussi bien pour I'évolution de cette discipline que pour ceux qui,
comme le didacticien, entendent s’y référer. Dans le méme ordre d'idées on regrette
un peu que l'auteur insiste si peu sur la méthodologie linguistique qui fait une grande
partie de son originalité dans tes sciences humaines. En particulier, il w'est pas
possible de traiter en quelques lignes du probléme de la norme (p. 27) et de le
réduire 3 une question d'appareil idéologique quand on sait la place qu’occupent les
tests d’acceptabilité dans les travaux de linguistique {toutes tendances confondues).

Concernant maintenant le bon usage didactigue des sciences du langage on ne
peut que souscrire au point de vue général défendu par J.P. Bronckart qui consiste a
privilégier « une conceptualisation d’essence fonctionnelle donnant un statut perma-
nent aux aspects heuristiques » (p. 109) et un métalangage orienté vers la description
des discours dans la mesure ol la production ¢t 'interprétation des textes sont au
centre des activités scolaires. La démarche que développent J.P. Bronckart et son
équipe & Genéve est évoquée rapidement & la fin de I'ouvrage et donne une idée du
travail accompli ainsi que de celui qui reste & accomplir. De méme, I'exposé des
thémes a privitégier dans la formation des maitres {p. 110) est parfaitement consé-
quent avec ces orientations et on souhaiterait que les programmes d’enseignement
des sciences du langage dans les EN ou les CPR s'en inspirent tant ils paraissent
incohérents et le plus souvent inadaptés.

Par-dela ces principes généraux qui commandent, ou plutdt devraient comman-
der, les «bonnes relations » entre la didactique et la linguistique, J.P. Bronckart
n'hésite pas & se prononcer sur I'opportunité des emprunts ponctuels a tel ou tel
secteur ou courant de la syntaxe, de la sémantique ou de la pragmatique. Citons &
titre d'exemple le sort qu'il réserve & 'analyse des actes de langage (p. 93).

« Le courant d'idées que nous venons de décrire a eu le mérite de poser un
ensemble de problémes pertinents et il a également introduit diverses notions
utiles (notamment celles de théme, de topique, de présuppaosition, ou encore
d'actes de langage). It faut reconnaitre, cependant, que les cadres théorigues
élabores sont restés vagues et souvent ad hoc ; le « dynamisme communicatif »,




la «force illocutoire » et méme la théorie des « actes de langage » sont des
cadres de référence appelés a disparaitre et/ou a étre intégrés dans une pers-
pective plus large. Cette situation a des implications claires sur le plan de
I'emprunt pédagogique : les tentatives de transposition & la situation de classe
de ces théories sont prématurdes ou incorrectes (hous pensons en particulier aux
nombreuses tentatives visant &4 remplacer les anciens « types de phrases » ou
« Modalités d’énonciation » par quatre (!) actes de -langage — tentatives qui
témoignent d’une séricuse incompréhension de la théorie elle-méme). Certains
Concepts peuvent certes étre empruntés (celui de théme par exemple) mais A
c?ndition de les redéfinir dans le cadre de la logique de la didactique mise en
place. »

D’accord pour la dénonciation des transpositions pour le¢ moins réductrices,
mais, de la & pronostiquer la disparition prochaing de la théorie des actes de
fangage, il y a un pas que de nombreux linguistes n'accepteront pas de franchir tant
ce secteur parait aujourd’hui dynamique aussi bien en France gu'a I’étranger. Quant
au point de savoir quels concepts peuvent étre malgré tout empruntés dans ce
courant, il n'est pas sOr gue celui de « théme » soit le plus approprié pour le frangais
ol il est peu marqué explicitement. La notion de présupposition par contre mériterait
slirement un sort meilleur que celui que lui réserve PFauteur dans la mesure ol elle
est fort utile dans I'enseignement du vocabulaire.

Ces prises de position ponctuelles, dont on vient de donner un exemple et qui
émaillent I'ouvrage de J.P. Bronckart en font tout le sel. Elles ont le mérite du
courage et susciteront la discussion. Une fois les orientations générales admises, les
vrais problémes se posent en effet au coup par coup quand it s’agit de savoir ou
aller chercher dans le maguis (au demeurant fort salutaire) des descriptions et
concepts linguistiques ce gui convient le mieux pour comprendre les difficultés des
éléves et mettre en place un enseignement adapté.

Michel CHAROLLES

BRYANT (Peter) and BRADLEY (Lynette). — Children’s reading problems : Psychology
and education. —— New York : Basil Blackwell Itd, 1885. — 168 p.; 21 cm.

L'ouvrage de Bryant et Bradley présente, dans une langue trés accessible, une
synthése d’un certain nombre de travaux récents (en psychologie et en psycholin-
guistique) concernant 'apprentissage de la lecture et ses difficultés. Sont abordées,
dans cette publication, ncn seulement les questions d'apprentissage mais aussi
celles des pratiques pédagogigues permettant de faciliter I'acquisition du savoir lire.
C'est autour de ces deux entrées {psycho-linguistique et pédagogique) que s’articu-
lent les principaux chapitres du livre : what is the problem 7 (chap. 1}, is there a
deficit ? (chap. 3), awareness of sound and reading {chap. 4), dyslexia / dyslexias
(chap. ©), two ways of teaching backward readers and the two methods in practice
{chap. 7 et 8).

Dans les premiers chapitres Bryant et Bradley définissent ce qu’ils appellent les
« backward readers », qui sont des enfants qui, bien qu’ayant une intelligence nor-
male, rencontrent des difficultés dans 'apprentissage de la lecture, et s'interrogent
sur la nature de ces difficultés : doit-on parler de différences ou de déficit ? Sont
ensuite examinées (chap. 3) les différentes hypothéses & propos de I'origine des
difficultés d’apprentissage de la lecture : hypotheéses d’un déficit de fa perception
(problémes de vision, d'orientation dans I'espace, d'intégration d’informations prove-
nant de sources différentes — auditives et visuelles — etc.} ou de difficultés spécifi-
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ques au traitement du langage. Alors que les recherches sur la perception n’ont pas
permis, d'aprés les auteurs, de démontrer gue les « Backward readers » auraient un
déficit d’ordre perceptif, il n’en va pas de méme pour celles sur le langage bien que,
et Bryant et Bradley insistent sur ce point, on ne puisse pas toujours différencier 3
ce niveau la cause de la conséguence (les différences dans les capacités d'utilisation
et de traitement du langage sont-elles a I'origine de difficultés d’apprentissage de la
lecture ou, a l'inverse, I'apprentissage de la lecture est-il responsable des différences
constatées — sur le plan linguistique — entre bons et mauvais lecteurs 7).

C’est, de fagon centrale, aux recherches sur le réle des compétences linguisti-
ques et métalinguistiques dans I'apprentissage de la lecture que sont consacrés les
chapitres 3, 4 et 5. Plus spécifiqguement, les auteurs abordent, entre autres, deux
questions principales : le réle des informations sémantico-contextuelles et celui de Ia
conscience phonique. Sur le premier paint Bryant et Bradley insistent sur le fait que
les recherches actuelles mettent trés sérieusement en cause les hypothéses de Smith
et de Goodman qui envisagent la lecture comme un jeu de devinette (a « guessing
game »}. Ainsi, dans le chapitre 5, sont cités les travaux menés autour de Perfetti &
Pittsburgh, qui démontrent que ce sont les lecteurs fes moins habiles (et les plus
jeunes) qui sont le plus dépendants du contexte.

En se référant principatement a leur propre recherche, mais de nombreux autres
travaux sont également cités {ceux de Siobin, Chukovsky, Read, Bertelson, Fox et
Routh etc.) Bryant et Bradley insistent longuement, dans le chapitre 3 et, surtout,
dans le chapitre 4, sur l'importance de la conscience phonique (c’est-a-dire la
capacité de traiter les unités phoniques de segmentation du langage oral) pour
I'apprentissage de la lecture dans un systéme d'écriture alphabétique.

Cette gquestion, ainsi que celle de la correspondance phonie-graphie et, plus
largement, celle des rapports lecture-écriture, est également au centre de la partie
consacrée a la mise en place de pratigues pédagogiques permettant de faciliter
I'apprentissage de la lecture, particulierement pour les éléves en difficulté (chapitres
7 et 8). bans ces deux chapitres les auteurs rapportent de nombreuses études faites
sur 'anglais (Goldstein, Fox & Routh, Hornsby & Miles, Bradley etc.} mais également
sur le suédois (Olofsson et Lundberg) qui démonirent 'importance, pour les « back-
ward readers » d’un apprentissage de la lecture centré sur ces aspects — formels —
du langage. lls insistent aussi, en se référant & Chukovsky, sur le fait que ce type
d’activité sur la matérialité sonore du langage est souvent réalisé « naturally and with
obvicus enjoyment » par les enfants {p. 125). Il suffit, pour s'en convaincre, de
penser & la place occupée par les comptines dans les jeux spontanés des jeunes
enfants.

En conclusion de ce rapide survol de I'ouvrage de Bryant et Bradley on ne peut
que souligner le fait que les nombreuses recherches présentées par les auteurs
permettent de relativiser 'apport de travaux tels que ceux de Smith ou de Goodman,
qui ont &té trés fortement meédiatisés, en France, dans le domaine de la recherche
pédagogigue. On peut cependant regretter le pey de place accordée dans I"'ouvrage
aux travaux meneés autour des modéles « interactifs » qui tentent de situer la piace
respective, dans la lecture, des processus «bottom up» et «top down» (trés
schématiquement, comme lindique la métaphore spatiale, des processus dirigés par
tes informations de « bas » niveau — le « décodage » entre autres — et de « haut »
niveau — leg connaissances des sujets —). Les lecteurs intéressés par ces questions
trouveront dans I'ouvrage de Lesgold et Perfetti (Interactive Processes in Reading,
Hillsdale, Erlbaum, 1981) ainsi que dans celui de Perfetti (Reading Ability, New York,
Oxford University Press, 1986), des infarmations complémentaires.

Liliane SPRENGER-CHAROLLES




CHQPOULIE (Jean-Michel). — Les professeurs de Ienseignement secondaire: un
r'nétter de classe moyenne. — Paris: Editions de Jla Maison des Sciences de
I'Homme, 1987. — XIV - 408 p. : tabl. ; cartes; 408 p.; 23 cm.

._Jean—Michel Chapoulie, qui a beaucoup travaillé dans les années 70 sur les
enseignants du second degré et sur la sociologie des groupes professionnels, appro-
fondit ici certaines de ses analyses passées, les nuance dans un style volontairement
p]us descriptif, les compléte enfin avec de nombreuses analyses diachroniques qui
ajoutent & notre compréhension la puigsance explicative du passé.

Pour ce travail, I'auteur met en csuvre les données de 3 vastes enquétes jadis
realisées avec Dominique Merllié, de nombreux dépouillements de revues syndicales
et d'archives administratives et une vaste connaissance des traditions de recherche
frangaises et américaines en sociologie de "éducation et sociologie des professions,
Il traite successivement des caractéristiques morphologiques du corps enseignant,
avec son évolution sous l'effet des politiques éducatives, de sa place dans la
structure de classe et de ses rapports avec les inspecteurs généraux, les chefs
d’établissement et les éléves.

Sefon Y'auteur, on ne peut comprendre les énormes changements qu'a connus le
corps enseighant depuis 50 ans, sans se référer a |a politique éducative du ministére
et & sa traduction opérationnelle en terme de recrutement et de gestion du person-
nel. Ainsi la différenciation des enseignants, aprés avoir ¢té réduite dans les années
50 par suite de I'unification des lycées, colieges et écoles primaires supérieures et
de l'abandon des différences entre établissements de gargons et de filles, & aug-
menté ensuite a cause du rattachement a {'enseignement secondaire des établisse-
ments techniques avec leurs disciplines et leurs catégories spécifiques, puis de la
création des CES. De méme J'augmeniation massive du nombre des professeurs ne
peut se comprendre indépendamment d’une politique d'extension de la scolarisation
dans le secondaire, qui s'eést combinée avec la vague démographique et a entrainé
des politiques de recrutement olt Jean-Michel Chapoulie distingue 3 périodes. De
1940 a 1955, il y a maintien d'une sélectivité forte et & peu prés égale des concours
de CAPES et d’agrégation, l'ajustement aux besoins croissants en professeurs se
faisant par imposition d’heures supplémentaires, diminution des horaires dans cer-
taines disciplines et appel aux auxiliaires. De 1955 a 1965, la conjoncture déemogra-
phique ameéne une crise aigué du recrutement. Le nombre de postes mis aux
concours augmente de 2 & 3 fois. Mais sauf en de rares disciplines déficitaires ou le
recours a des auxiliaires était impossible, tous les postes n’étaient pas pourvus. En
fait I'administration a essayé en recourant massivement aux maitres-auxiliaires d’éta-
fer les recrutements nécessaires sur plusieurs générations d’étudiants, ce qui codtait
moins cher et selon les jurys maintenait ie niveau. La derniére période a été marquée
par la reconstitution d’un corps hiérarchisé de titulaires permettant la résorption de
I"auxiliariat.

Jean-Michel Chapoulie décrit ensuite les logiques sociales d’orientation qui
ménent au professorat, d’'une part & travers I'étude statistique de guelques variables
déterminantes, d'autre part en esquissant une typolegie des itinéraires et des motiva-
tions a partir des entretiens biographiques. L’origine sociale semble déterminante :
les enfants des classes populaires ont 2 fois moins de chance que la moyenne
d'accéder 4 la condition professorale, tandis que les enfants des cadres moyens et
supérieurs et des professions libérales en ont de 2 a 10 fois plus selon leur sexe et
les enfants d'enseignants de 10 a 30 fois plus. Pour ces catégories, les hommes
ayant une bonne réussite scolaire préférent des métiers socialement plus valorisés,
tandis que les femmes a réussite égale sont attirées par ce travail compatible avec la
vie familiale, qui fournit un salaire de célibataire ou un second salaire mieux situg
parmi les rémunérations accessibles aux femmes. L'auteur nous montre aussi que les

107



108

professeurs issus des classes populaires et moyennes doivent souvent leur profes.
sion a leur soumission aux mécanismes informels d'orientation ol interviennent |a
réussite scolaire et sa valorisation, le godt pour la matiére et l'incitation des ensei-
gnants, les aspects économigues étant méconnus ou vécus comme une promotion et
les autres possibilités professionnelles ignorées.

A l'aide d'analyses riches et détaillées, dont on ne peut qu'indiguer le principe,
i'auteur rend compte de la variété des positions que prennent les enseignants face
aux changements qu'a connus I'enseignement secondaire. Les professeurs les plus
anciens sont les plus hostiles aux évolutions récentes auxquelles ils attribuent la
perte de prestige de leur profession. L'autorité des professeurs les plus brillants leur
permet d'affirmer une assurance distante face & ces évolutions, que I'on retrouve
chez les femmes agrégées ou certifiées qui doivent & leur origine ou leur mariage une
position sociale peu liée a leur statut professionnel. Ceux qui gnt connu une promo-
tion lente paraissent plutdt satisfaits de leur métier et peu hostiles & des évolutions
qu'ils percoivent mal par suite de leurs itinéraires.

Remontant & la ¢réation et & I'organisation hiérarchique du corps par Napoléon
pour limiter I'influence des autorités religieuses et locales et celles des familles
utilisatrices, Jean-Michel Chapoulie montre la forte dépendance des professeurs
envers I'état & partir des conftits qui les ont opposés. Puis il examine en détail la
place des enseignants dans la politique salariate de I’'Etat et, plus briévement, les
revenus de leur ménage, les traits distinctifs de leurs modes de vie et enfin la
logique de leur carriére.

L’auteur s’attache ensuite a décrire les interactions des professeurs avec cer-
tains de leurs partenaires. Il le fait d’abord en examinant leurs conceptions diffé-
rentes de la compétence professionnelle. La définition officielle, celle que manifestent
Pinspection générale et Padministration centrale a travers les modes de recrutement,
de formation et d'inspection, distingue une compétence cultureite générale, la plus
recherchée dans les concours les plus prestigieux et la plus payante ensuite, et une
compétence pédagogique, qui est peu valorisée lors du recrutement ou aprés, la
note pédagogique d’inspection sanctionnant plus la performance intellectuelle que la
qualité des rapports entre le maltre et les éléves, La plupart des profeseurs du
second cycle et leurs associations partagent cette conception dévalorisée de la
compétence pédagogigue, qu'ils pergoivent comme un attribut individuel, que I'on
peut peut-8tre acquérir par expérience, mais non par formation. Pour les chefs
d'établissement, qui doivent assurer les équilibres et parfois les arbitrages entre les
différents partenaires, les attributs de la compétence sont ceux qui permettent un
fonctionnement régulier, sans conflit ni intervention de parents : ponctualité, capacité
a faire respecter la discipline, rapports « normaux » avec les éléves, respect des
programmes et résultats « normaux ».

Partant de la transformation du public et de la fonction des premiers cycles,
Jean-Michel Chapoulie décrit les difficultés des professeurs 4 s'adapter aux intéréts
et aux capacités trées hétérogénes des étéves, a définir des critéres d'évaluation
adaptés et des normes de comportement tolérables et a apprécier leur propre travail.
Cela a favorisé la colfaboration entre collégues pour affronter ensembie les pro-
blémes, mais aussi les conflits dus & la différence dans tes modes de relation avec
les éléves. De toute fagon, linstabilité et I'hétérogénéité des enseignants des col-
léges populaires, les plus difficiles, empéchaient que s'établissent des solutions
durables. Ce dernier chapitre a un intérét surtout historique, car les problemes alors
mal identifiés par les professeurs, le sont aujourd'hui beaucoup mieux et des solu-
tions concertées ont été mises en place a la suite du rapport Legrand.

En conclusion, Jean-Michel Chapoulie constate qu’il ne peut expliquer I'unité de
ce corps professionnel par son origine sociale, — on y trouve des boursiers, des




héritiers, d'autres encore —, ni par sa condition sociale, trop diverse chez les
femmes et_peu distincte de la vaste nébuleuse des cadres intermédiaires chez les
hommes, ni méme par V'identité de sa fonction, trop différente seion I'établissement.
Sorj unité et sa stabilité viennent de la régiementation homogéne qui régit ses
aqtt\{ftés et détermine ses intéréts professionnels et du systéme de recrutement qui
fait |_ntérioriser des catégories de perception a I'ceuvre ensuite aussi bien pour juger
les éléves que pour définir la compétence professionnelle.

On peut étre dérouté par la multiplicité des descriptions, toujours riches et
documentées et par la variété des sources, toujours précisément citées, selon les
régles du travail de thése d'oll est issu ce livre. Que veut-on démontrer ? O est la
thése, le fil conducteur qui enchaine dans I'unité d'un raisonnement des analyses qui
ne semblent liées ici que par I'unité d’un objet ?Jean-Miche! Chapoulie s'en expligue
dans sa préface : il a volontairement adopté une démarche inductive, refusant les
hypothéses a priori pour les faire surgir de I'examen attentif des matériaux empiri-
ques, d’ol son style descriptif. Suivant en ceta les legons de Becker, il reste proche
des perceptions forecément diverses des acteurs, et sensible aux multiples détermina-
tions qui pésent sur eux et que permet de saisir la monographie. Certes cette
approche holistique qui entreméle les intelligibilités ne donne pas toujours une vision
claire et simple, contrairement aux travaux procédant par démonstration d’hypo-
théses. Mais ne respecte-t-elle pas mieux une réalité qui, 4 écoute des acteurs et
du passé, apparait comme multiple et relativement complexe 7 En tout cas, au
moment od, la conjoncture s’étant retournée, on parie partout de la difficulté a
recruter des enseignants, ce travail sociologique et historique arrive & point: il nous
aide & comprendre ce gui est en train de nous arriver,

Raymond BOURDONCLE

DELAIRE (Guy). — Le chef d’établissement : Pratique de la fonction. — Paris : Berger-
Levrault, 1986. ~— 310 p.; 21 cm. — (Guides pratiques - Educatian).

Une longue et multipie expérience de chef d’établissement a convaincu Guy
Delaire que la théorie de cette fonction — compte tenu de sa diversité et de son
évolution — reste a faire: au-deld des textes qui la régissent formellement, sa
pratique réelle reste un objet de recherche quasi inexploré. Par ailleurs, I'expérience
prouve quotidiennement au chef d'établissement d'aujourd’hui que les performances
techniques et administratives exigées de lui sont constamment tissées de compé-
tences relationnelles. D'ol le besoin d'une formation specifique, psychologique et
psycho-sociale, personnelle et continue, complétant Iinformation juridique et admi-
nistrative. Formation pour adultes ou mieux: pour formateurs d'adultes, car la
fonction de direction a une dimension éducative. Enfin, il apparalt que, dans un
contexte de vie moderne ol Vautorité, vidée de ses fondements traditionnels, est
partout en crise et ou I'institution scolaire a changé dans ses effectifs, son climat,
ses structures, ses méthodes et ses finalités, le chef d’établissement doit non
seulement rencontrer des problémes inédits, mais aussi assumer de nouvelles fonc-
tions, découvrir des formes différentes d’autorité, appliquer de nouvelles méthodes
de direction, et se former en conséquence par de nouveaux styles de formation.

Dans le sillage d’une thése de doctorat d'Etat soutenue en 1984 (Institution et
autorité. Le chef d’établissement: perspectives de formation) et d’un précédgnt
ouvrage paru en 1985 (Commander ou motiver ? Editions d'organisation), ce Iivre_v[se
3 donner, sous une forme claire, accessible, ordonnée et méticuleusement détaillée,
une consistance concréte st une réalité pratigue a ces exigences nouvelles et
actuelies dans la direction d’établissements et la formation personnelle et technigue
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gu'elle requiert. Trois grandes parties, divisées chacune en trois chapitres, font le
corps de l'ouvrage.

La premiére partig, intitulée «le chef d’établissement, fonctionnaire d’autorité »,
en définit successivement la fanction, la mission et e réle et en analyse les pouvoirs
officiels, les charges et les responsabilités statutaires, mais aussi les images, et les
attentes dont il est I'objet. Deux idées centrales animent cet exposé. La premiére,
c’est que lautorité conférée et réglementaire s¢ double, dans les textes récents,
d'une autorité qui doit &tre reconnue sans étre imposée. La deuxiéme, c’est que
cette autorité « fonctionnelle » du ci-devant « fonctionnaire d’autorité » a pour base la
capacité de négocier, d'animer, de susciter et de faire aboutir discussions et initia-
tives et, le cas échéant, de dénouer des crises, c’est-a-dire, dans tous les cas,
I'habileté a établir des contacts et des dialogues.

La deuxigme partie nous fait passer de la théorie de I'autorité a la théorie et 4 la
pratique de la direction d’'établissement. Management, leadership, direction d’établis-
sement scolaire sont liés. Chaque chef d'établissement doit pouvoir percevoir, analy-
ser, diagnostiquer en permanence et son propre style de direction, et le style et les
particularités propres de son établissement, ses ressources humaines, matérielles,
financiéres, ses projets, ses problémes ef ses résuitats,

La troisiéme partie nous apporte les moyens de réaliser ces taches nouvelles.
Sous le titre « des techniques pour maltriser la pratique », elle évoque et cherche a
rendre accessibles les « techniques » de 'analyse transactionnelle, du ieu de rdle, de
la prise de décision, de la conduite d'entretien, de la conduite de réunion, etc.

A la suite de ces exposés, des annexes apportent des éléments de « travaux
praliques » et des exercices d'application en guelque sorte, notamment les annexes
2 (les styles de décision), 3 (questionnaire de déblocage des problémes), 4 (tableau
de bord GESEP} et 6 (suivi des éléves entrés en classe de seconde au lycée).
Bibliographie, filmographie (sur la conduite de réunion, ['analyse transactionnelle, le
management) et index renforcent le caractére « outil de travail » de cet ouvrage.

Mais si ce livre vient & son heure et peut intéresser tous les pédagogues, ce
n'est pas seutement en raison de son indéniable utilité pratique. C'est aussi qu'il
éclaire de lintérieur la vie des établissements scolaires et fait le point, d’autre part
qu'il fait des choix. Ces choix, quelque 20 ans aprés 68, sont significatifs d’un souci
trés actuel de « modernité », synonyme de technicité, de scientificité et d’efficacité.

Sous ie vocable de « cadre de contact », Guy Delaire entend réunir les qualités
d'un technicien de la relation et de la communication et celles d'un gestionnaire
réaliste, responsable et efficace. Humain ? Certes, et proche de chacun, mais aussi
techniquement et scientifiqguement formé a ses taches administratives, a ses charges
d’animation et de concertation, a ses missions psycho-socio-pédagogiques. D'od,
inévitablement, le recours & une formation multilatérale et permanente, a la fois
théorique et pratique, méme si le pragmatisme et I'urgence incitent & en développer
en priorité le cdte « pratique ».

Daniel CORMIER

HUGHES (Martin). — Children and number : Difficulties in learning mathematics. —
New York : Basic Blackwell Inc, 1985. — 190 p.

Tout au long de cet ouvrage, Hughes s’efforce de répondre & cette question:
pourquoi les enfants peinent-ils 4 faire face aux problemes (au sens large) impliquant
les mathématiques ?




La démarche se résume facilement: tout d‘abord dresser un inventaire des

difficuités et rechercher une ou plusieurs origines ; ensuite analyser le probleme ;
enfin, proposer des solutions.

. Linventaire failt apparaitre deux ordres de phénoménes plutdt contradictoires.
D'une part. contrairement au point de vue développé par Piaget (cf. les -critiques
adressées 4 la thése de cet auteur pp. 12-23), les enfants se révélent trés 16t
capables de traiter des problémes nécessitant, pour leur résclution, des opérations
(a’rithmétiques) d’addition et de soustraction (cf. les exemples fournis pp. 24-386).
D'autre part, ce premier constat ne saurait masquer que, dans certaines circons-
tances, notamment lorsque la situation référée n’est pas perceptivement accessible

?u susceptible d'dtre facilement évoquée, les mémes enfants échouent massivement
pp. 37-52).

Pour expliquer ce paradoxe, Hughes considére que 'obstacie majeur auquel se
heurtent les enfants concerne en priorité e fait qu'ils ont & affronter — i.e. &
apprendre et comprendre — un nouveau « langage » ;: le systéme arithmétique écrit.
L'étude des comportements de jeunes sujets confrontés & des taches (ludiques )
simples et pédagogiquement intéressantes fait apparaitre comme relativement facile
la saisie du fonctionnement de chiffres écrits (1, 2...7...9 ; pp. 53-78 et 79-94) alors
que la compréhension du symbolisme des opérations {+/—/=..) souléve de trés
importantes difficultés (pp. 95-112). L'échec massif relevé chez les enfants provien-
drait du caractére arbitraire, dépourvu de toute signification, des suites de symboles
utilisées systématiquement dans le cadre scolaire (par exemple « Combien font 3 &t
2 ?7»). Ces suites sont en effet traitées comme purement formelles sans aucune
tentative d'exercer sur le résultat un contrdle relatif & sa vraisemblance {pp. 113-133).

Les solutions prénées par Hughes s’articulent parfaitement avec son analyse des
causes d’échec. I va s'agir, pour faciliter I'acces aux concepts mathématiques, de
proposer aux enfants des situations dans lesquelies le recours aux nombres et aux
symboles opératoires sera signifiant. Ainsi les enfants pourront-ils comprendre ce
que recouvrent ces nhouveaux symbolismes (pp. 134-167).

Hughes présente la un ouvrage simple, plaisamment écrit, ceuvre d’un praticien
allié 4 un théoricien, le premier s'efforgant de rechercher des situations pédagogi-
ques et de mettre a V'épreuve leur pertinence pratigue alors que le second s'essaie a
expliquer les échecs (et les réussites) de maniére & améliorer la comprehension des
phénoménes. Cette coexistence de deux perspectives chez le méme auteur est
suffisamment rare pour qu’on la signale. On aboutit &4 un travail tout & fait intéressant
méme s’il apparait, sur le plan théorique, un peu dépassé.

A lire avec le souci des applications pédagogiques.
Michel FAYQOL

HMUTEAU (Michel). — Style cognitif : La dépendance-indépendance & I'égard du champ.
— Lille, PUL, 1987, — 273 p., 23 cm.

Michel Huteau est largement responsable de I'introduction et de la vulgarisation
en France de la notion de style cognitif et tout spécialement de la dépendance-
indépendance & P'égard du champ popularisée sous le sigle DIC_. Cet ouvrage, t_rés
dense, consiste en une analyse détaillée du concept et des relations qu’il entretient
avec un certain nombre d’autres notions plus ou moins proches. BDans son introduc-
tion, l'auteur aborde le probteme de la définition de Ig notion de sty_le cognitif gt
s'attache & montrer en quoi les styles cognitifs se distinguent des aptitudes classi-
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ques et en quoi ils constituent bien des dimensions de la personnalité. Chemin
faisant il dresse un inventaire de la vingtaine de styles actuellement dénombrés tout
en soulignant le caractére conventionnel de cette classification. il décrit enfin rapide-
ment les grandes étapes de la recherche consacrée a ce théme.

Dans les deux chapitres suivants, l'auteur aborde la DIC successivement sous
I'angle de ses relations avec les activités cognitives, et a ce sujet s’interroge sur la
cohérence de la dimensicn, et socio-affectives. Le troisidme chapitre est consacré 3
I'origine des différences individuelles en matiere de DIC. Dans le dernier chapitre
enfin, I'auteur analyse les relations existant entre la DIC et les autres styles cognitifs
qu'il regroupe en quatre familles : les processus d'analyse et d’inhibition, les proces-
sus associatifs, I'organisation du systéme représentatif, le besoin d'informations
nouvelles, :

Il est remarquable d'avoir pu condenser en un tel cuvrage la somme considéra-
ble de travaux suscités par ce théme. M. Huteau rappelle gu’en 1881 déja,
4 400 textes traitaient de la DIC. Le pari est gagné et le lecteur qui souhaite une
information compléte et pertinente sur le sujet frouvera la un livre parfaitement
documenté.

La richesse méme de ce livre interdit d'en faire un résumé. Aussi choisirons-nous
de reiever un certain nombre de thémes développés par lauteur, tout en étant
conscient du caractére arbitraire de cette sélection.

L’'analyse des travaux consacrés aux styles cognitifs conduit 4 'abandon d'une
idée simpliste de la personnalité. 1l est clair désormais que les caractéristiques
personnelles que sont les styles cognitifs ne se manifestent que lorsque certaines
conditions de situation précises sont réunies et lorsque d'autres caractéristiques
personnelles sont également présentes. Certes, le fonctionnement interactionniste de
la personnalité n’est pas en soi une idée nouvelle. L'intérét réside ici en ce que rien
n'est avancé qui ne repose sur des résultats &tablis dans des conditions strictement
définies. Lorsque ce n’est pas le cas, le fait est soigneusement souligné.

La partie consacrée aux facteurs physiologiques est particuligrement intéres-
sante. Trouver des corrélats organigues et physiologiques aux caractéristiques de
personnalité est un vieux réve des psychclogues. Or un certain nombre d’observa-
tions convergentes relevées par Michel Huteau semblent bien etablir une liaison entre
les facteurs hormonaux et des traits de personnalité associés a la DIC. Dans le
méme ordre d'idée, I'auteur rapporte plusieurs observations d’origines diverses mon-
trant que l'indépendance & l'égard du champ est liée au degré de spécialisation des
hémisphéres cérébraux. Par ailleurs, chez les sujets IC, la dominance de !'hémis-
phére gauche, spécialisé dans le traitement des informations symboliques (lettres,
mots, chiffres...}, est plus marquée que chez les sujets DC. Chez ces derniers, par
contre, le degré d'asymétrie dans le fonctionnement cérébral est moindre.

L’auteur propose un modéle structural d’organisation des styles cognitifs assez
convaingant dans la mesure ol il se fonde étroitement sur les corrélations observées
dans la littérature et dans ses propres travaux. Ce modéle est confronté a I'organisa-
tion présentee par Royce dans le cadre de sa théorie de fa personnalité et I'organisa-
tion des styles gue I'on peut déduire des travaux de Cattell. || apparait toutefois que
te modéle de Royce est largement spéculatif et que certains des regroupements qu'it
propose sont invalidés par de nombreuses recherches corrélationnelles. Quant au
modéle tiré des travaux de Cattell, M. Huteau recennait qu'il ne fournit pas réelle-
ment un schéma d'organisation des styles cognitifs mais des indications dont il
constate qu’elles sont tout & fait compatibles avec le mode d’organisation que lui-
méme propose.




Enfin, il est clair, 4 la lecture de ce livre, qu'il n'est pas possible de tenter une
fexph.cat‘lo.n satisfaisante des compartements humains sans intégrer les différences
»ntennd{vudueiles dans le systéme explicatif, car ces variables différenciatrices sont
eIIe;s-memes un facteur d’explication. Nous n’en vouions pour preuve que la contri-
bution apportée par I'étude de la DIC a Iexplication de [lirritant phénoméne des

déca!??es horizontaux sur lequel bute la théorie opératoive du développement
cognitif.

On dait signaler, pour terminer, que si ce livre peut répondre aux intéréts du
lecteur non specialiste, une abondante bibliographie de 502 titres ainsi qu'une liste
de 179 mots-clés en font un instrument de travail precieux pour |'enseighant et le
chercheur.

Gilbert TOURRETTE

Lfintrquvabie relation formation-emploi: Un état des recherches en France sous la
direction de Lucie Tanguy. — Paris : La Documentation Frangaise, 1986. — 302 p. ;
24 cm.

Trois cems pages, vingt auteurs, prés de cing cents références d’articles et
d'ouvrages, il s'agit 14 d'un travail considérable dont le sous-titre «un état des
recherches en France » est somme toute bien modeste méme si le sujet est loin
d'étre épuisé. Voild un livie qui vient heureusement combler une lacune assez
surprenante depuis 'a parution, déja ancienne, de deux numéros consacrés & ce
théme par les Cahiers Frangais. |l est le résultat des travaux d'un séminaire organisé
al cours de l'année 1985 dans le cadre du praogramme mobilisateuwr « technologie,
emplei, travail» du ministére de 'a Recherche et de I'enseignement scientifique
d'alors.

Présenter, sous la forme consacrée de bréve « note critique », un rapport aussi
copieux reléeve fortement de la gageure. Puisse-t-elle cependant inciter de nombreux
lecteurs de fa RFP & fe iire, tant il concerne bien au-deld du cercle restreint des
spécialistes 'ensemble de la communauté éducative soucieuse de comprendre les
relations complexes régissant systéme éducatif et systéme productif & condition
toutefois de surmonter I’appréhension d’une écriture (parfois) opagque au profane.
C'est, en fait, un ouvrage de référence a la fois pour les chercheurs et étudiants qui
y retrouveront la trace des conflits disciplinaires et théoriques traversant un champ
de recherche « socialement défini mais scientifiquement indéfini » et pour tous ceux
qui, impliqués & des titres divers dans le procés de formation y puiseront de quoi
mettre & mal les idées simplistes et encore fortement enracinées qui font de Iinstitu-
tion scolaire le bouc émissaire du chémage des jeunes.

La constitution du livre est organisée en trois chapitres correspondant aux
grandes thématiques de ce vaste champ de recherche : l'insertion professionnelle, la
formation (initiale, continue) et la qualification. Chacun de ces chapitres, soumis a ta
lecture d’autres chercheurs fait "objet d'un « point de vue » d’'un grand irtérét qu'il
compléte, nuance ou enrichit. Ces trois chapitres sont précédés d'une longue intro-
duction (C. Mary, L. Tanguy) donmant la « toile de; fond » sur laquelle se sont
développées les interrogations sur la relation formation-emploi au cours des der-
nidres décennies et dont la lecture est indispensable & leur comprehension en
particulier a celle du téle central de I'Etat dans I'émergence et la formalisation de ce

gsecteur de recherches.

Le chapitre consacré & Vinsertion professionnelle (M. Dupaguier, B. Fourcade,
N. Gadrey, J.J. Paul, J. Rose) illustre bien le double niveau de lecture que nous
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gvoquions précédemment, 'analyse critique des théories succédant & des rappels
bibliographigues. On y trouve ainsi un ensemble de références consacré aux travaux
sur la jeunesse avec les inévitables renvois & I'enfant et la vie familiale sous I'ancien
régime et a I'allergie au travail, la liste des caractéristiques individuelles et scolaires
{"age, le sexe, l'origine sociale, le dipldme...) présentées comme les principales
variables explicatives de I'insertion. Au risque, si I'on n'y prend garde, d'y lire des
refations causales aisément sommaires et trompeuses. Toutes ces informations, y
compris celles sur les méthodologies des enquétes d'insertion ou de cheminement
professionngl sont néanmaoins utiles en ce qu'elles soulignent la complexité d'analyse
d'un processus qu’il n'est pas aisé de définir ni, pour les jeunes, simple & réaliser :
quand et comment commence la quéte d’emploi, I'insertion professionnelle s'achéve-
t-elle au premier emploi occupé... questions importantes & 'heure des générations de
« tucistes » et des stagiaires de toutes sortes. L’analyse critique des théories sous-
jacentes, empruntées pour une bonne part aux sociologues et économistes améri-
cains et diffusées en France au travers des équipes de recherche de Toulouse
(CEJEE) et de Dijon {IREDU) constitue une aide précieuse pour le lecteur : théories de
la quéte d’emploi, de I'emploi de réserve et de la file d'attente, elles privilégient le
caractére individuel de la décision et son caractére séquentiel. A cet égard, les
développements consacrés a la notion de transition professionnelle permettent de
replacer le processus d'insertion ou de recherche d'emploi dans le contexte plus
large de la structuration sociale et technique du marché du travail en mettant en
évidence le rble des politiqgues de main-d’ceuvre des entreprises et des pouvoirs
publics. Définie comme « I'ensemble des formes sociales de la mise au travait des
inactifs », la transition professionnelle se caractérise par une « gestion socialisée »
due a l'intervention croissante de multiples « agents de transition », de I'ANPE aux
dispositifs d'insertion, des cabinets de sélection aux relations personnelles (J. Rose).

Ce renouvellement de la problématique de Pinsertion conduit & considérer celle-
ci non plus en termes d'adéguation ou d'ajustements individuels mais en termes
d'interpénétration des systémes éducatifs et productifs. Mais, ainsi que le souligne
d'ailleurs la conclusion, la question demeure de savoir si cet état transitionnel entre
inactivité et activité — et dont les jeunes sortant de ['école ne constituent qu'une
catégorie — est une singularité de la péricde de crise ou s'il n'est pas consubstan-
tiel, sous des formes diverses, de la mise au travail de la population 7 Les références
faites a I'apprentissage sur le tas ou aux écoles d'entreprise devraient inciter au
développement de recherches comparatives et historiques.

Le « point de vue d'un lecteur » (A. d'Iribarne} qui cldt ce premier chapitre nous
semble mériter une attention particuliére pour I'éclairage apporté aux conditions
politiqgues et sociales de I'émergence des travaux sur les problémes d’insertion.
Lecteur privilégié par ses diverses responsabilités en particulier au CEREQ, dés sa
creation, il a pu &tre observateur — et acteur — de cette « montée en puissance des
centres d'études et de recherches dans la mouvance de I'administration » & partir
des travaux du VI° Plan. Depuis quelques années des changements s'opérent non
seulement dans |'esprit de ces institutions, de la production d’information vers les
concepts {A. d’lribarne) mais également, nous semble-t-il, dans la reconnaissance
par la recherche académique des travaux et &tucdes qui ne sont pas exclusivement
menés en son sein.

Le chapitre 2, consacré a la formation initiale ou continue offre |'avantage
d'ouvrir sur un large rappel critique des théories qui ont dominé les recherches sur
I'éducation/formation en particulier mais non exclusivement des théories saciologi-
ques de la reproduction et économiques, principalement de la théorie du capital
humain. Introduction d’autant plus précieuse pour le lecteur qu’elle Iui offre une
vision claire des reformulations théorigues en cours, en particulier sur la distance
prise par rapport aux théories de la reproduction et des perspectives nouvelles de




lr:?](i:IS'lteoric;Qe.Utﬁ;nzz,“pour la socio!pqie de I'édug‘ation, du regain d'intérét accordé a
o produ,ction soci?lgfjtre!r_ Ie_§ différentes Mmanieres par lesquelles 'ecole participe a
Pl ‘ » (L. Tanguy) ou au develgppement, récent en France, de

alyse des Curricula, vecteurs et producteurs d'idéologies. En économie, les tra-
vaux fran(;ajs‘ 185us de la théorie du capital humain apparaissent fortement influencés
par la problématique sociologique des inégalités alors que la crise aurait contribué
au succes des approches «en termes de segmentation du marché du travail, de

structurations et de polarisation différentielle des flux et des modes d'insertion »
{Ph. Mehaut).

. Lels thématiques en cuvre dans ce domaine de recherche sont difficilement
d15500|ables de leur sujet et le choix opéré pour la présentation des principaux
objets et approches de recherche ne saurait étre discuté, tant I'entreprise était
ar_due. Qe chapitre traite ainsi successivement des politiques éducatives, des appa-
reils ou institutions de formation, de la formation et des politiques d'entreprise, d’une
approche catégarielle {les techniciens) et du renouvellement des problématiques dans
I’analysg des contenus de formation. |l apparait cependant légitime de s'interroger
sur l'interét du développement particulier centré sur les politiques d’entreprise (for-
mation et politique d’entreprise, Ph. Mehaut, C. Dubar) en ce qu'll reléve finalement a
la fois des sous-chapitres consacrés aux politiques éducatives et aux appareils ou
institutions de formation. On est tenté d'y voir I'expression d’une polémique moins
« scientifigue » que partisane, voire dogmatique qui ne peut que laisser le lecteur
déconcerté.

Les travaux sur les instances, organismes et appareils de formation (Ph. Mehaut)
ont connu en France un développement certain en particulier sur les formations post-
initiales et continues, relativement peu, 2 I'exception des derniéres années, sur le
systéme éducatif central. Cetle spécialisation serait 4 mettre au compte du dévelop-
pement et de la diversité des organismes de formation continue, depuis 1971.
Instances, organismes et appareils, autant de lieux d’investigation spécifiques : une
des voies les plus fécondes semblant étre la recherche des stratégies des acteurs
dans le champ des rapports formation-emploi en particulier dans leurs relations aux
formes organisationnelles et institutionnelles complexes qui sont autant d’espaces de
contréle, de «régulation » des contradictions des « groupes agissants » dans ce
domaine. Un des résultats de ces travaux et d'autres, plus macro-économiques
conduisent & penser Ya relation formation-emploi en termes de structuration et de
spécificité sectorielle dans la mobilisation de la force de travail, en référence fré-
quente aux théories de la segmentation. Ge qui, au plan de la recherche, réclame un
rapprochement entre les travaux de caractére monographique ou socio-institutionnels
et les travaux macro-économigues portant sur la gestion de la main-d'ceuvre. A cet
égard, I'exemple développé autour d'une categorie professionnelle — les techniciens
— montre bien intérét d'une démarche intégrant ‘analyse des changements techni-
ques, I'approche sociologique de la formation et des stratégies d'utilisation de celle-
ci dans les entreprises, ce que R. Guillon appelle une « mise en perspective des
phénomeanes éducatifs et des activités professionnelles ».

Les recherches gui, sur la derniére décennie, se développent autour de la notion
de curricula ou plus exactement des savoirs constituent un autre exemple de conver-
gence thématique entre spécialistes de I'éducation et du travail sur les rapports entre
savoirs enseignés et savoirs en acte dans un domaine jusqu'alors essentielle,ment
investi par les pédagogues. Définie par L. Tanguy comme les « ressources néces-
saires & 'existence matérielle des &tres sociaux &t pas seulement a leur positionne-
ment social », la problématique des savoirs semble ainsi 1'::! méme de renouveler_la
connaissance des phénoménes éducatifs, du réle des, enseignants dans la transmis-
sion des connaissances dans une perspective plus globalisante concernant I‘gngem—
ble des modes de socialisation. Le développement de ces recherches rendra inéluc-
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table un questionnement spécifique de la notion de savoir (ou savoirs) et des
conditions de son émergence dans le discours : c'est I'interrogation de V. lsambert
Jamati dans son « point de vie du lecteur », qui est & méme de stimuler la réflexion
des spécialistes.

L'intérét de ce chapitre consacré & la formation ast d'autant plus fort qu’il resitue
fréquemment « I'état de la recherche en France » dans les principaux courants de
recherche étrangers non seulement en termes de problématique ou d’approche
conceptuelle mais aussi de thématique : ce qui permet aux auteurs de souligner le
peu d'intérét manifesté, en France, aux politiques éducatives et leur évaluation par
rapport, en particulier, aux pays anglo-saxons, en dehors des travaux menés sur les
dispositifs d'insertion des jeunes. L4 encore, le réle mobilisateur des administrations
concernées a été déterminant.

Le Chapitre 3 est consacré & la qualification, en fait & une notion centrale de la
relation formation-emploi, ainsi qu'il est précisé d’emblée, « au confluent du systéme
éducatif et du systéme productif » mais aussi « enjeu de débats et d'ingtrumentation
de politiques économiques« (R. Tortajada) ce dont témoigne l'usage (les usages,
devrait-on dire) qui en est fait tant pour la définition des poiitiques éducatives que
pour la gestion du personnetl des entreprises ou dans les élaborations successives de
la planification. Le rappel du «jeu de miroir » auxquels se livrent sociologues et
économistes (R. Tortajada) dans leurs tentatives de mesure de la qualification ou de
définition de celie-ci comme concept empirique n'est pas sans soulever commen-
taires critiques (P. Rolle, P. Tripier). C'est 1a finalement un des intéréts de la
construction du livie que d'offrir au lecteur non pas un modéle d’interprétation ou
une interprétation modéle mais les enjeux et contradictions inhérents a l'analyse de
la retation formation-emploi au sein méme de la communauté scientifigue.

A cet égard, le rappel, par M. Bel, de I'évolution de !a notion de qualification
dans la planification frangaise depuis I'élaboration, aprés la seconde guerre mondiaie
de la grille Parodi-Croizat montre bien gue celie-ci est un enjeu social avant d'étre
une thématique -— mouvementée — de la recherche. Les passages consacrés au
développement des interrogations sur les rapports entre formations et emplois —
d'une logique d'adéquation, dans les IV® et V* Plans & ['abandon ou & tout le moins
sa remise en cause deés le VI® Plan confirment le rdle et la place occupés par les
organismes d’études (tel le CEREQ) créés dans cette mouvance. L'abandon de la
notion d'adéquation est le résultat de critiques portant sur les aspects techniques
des méthodes de prévision des besoins d’emploi et de ses fondements théoriques : a
la fois par les praticiens et des chercheurs impliqués, peu ou prou, dans l'élaboration
de ces travaux. C'est, 14 encore, un exemple de la relation étroite entre puissance
publique et recherche ayant domine la structuration des problématiques sur les
rapports entre systéme éducatif ef systéme productif,

La qualification, quel rapport & la formation ? M. Campinos et C. Mary distin-
guent deux grands courants d’interprétation. D’abord, la conception « substantia-
liste » posant la qualification comme un état et pouvant rassembler aussi bien les
sociologues analysant les problémes de (dé)qualification liés a ['évoiution des techni-
ques que les économistes néo-classiques accrochés & un certain déterminisme de
I’évolution technologique. Enfin, une conception «relativiste et conflictuelie », la
gualification étant analysée comme «un processus social d'articulation entre plu-
sieurs dimensions, dont la formation ». Pour les auteurs, dont la sympathie pour ce
deuxiéme courant ne fait pas mystére, il n’en demeure pas moins que dans la plupart
des travaux la formation demeure une variable extérieure et surdéterminée, essentiel-
lement considérée comme une donnée purement macro-économique.

.”. estl a cet égarc! assez remarquable gue lss approches les plus récentes de la
qualification (Ph. Zarifian) fassent, pour une part non négligeable, référence & la




notion qe savoirs. C'est 14 nous semble-t-j) 'emergence d'une thématique commune
aux socmlogue.s. {cf. supra L. Tanguy) et économistes symptomatique d’une tendance
ala recom'ponsmon des rotions éclatées de savoir-faire (essentiellement technigues)
et de savoir-étre (en terme de socialisation dans et hors du travail). L’autre courant
n?vateur est, selon Ph. Zarifian, celui de I'approche par la gestion de la main-
d’ceuvre développée par les économistes et présentant I'intérét de considérer les
qualités de la n_'lain-d’oeuvre non plus de maniére statique et «naturelle » mais
comme une «misa en forme» au travers de feur utilisation particuliére dans un
contexte donné. Cette démarche, en ceuvre dans le projet POETE (programme
d'observation de I'emploi et du travail dans les entreprises) du CEREQ est-elle en
mesure d'appréhender la « dynamique des rapports sociaux » ? L'état encore longue-
ment expérimental du projet ne permet bien évidemment pas de conclure.

De par sa conception originale de témoin agissant dans les débats en cours, il
n'y a pas, & proprement parler, de conclusion a ce livre. Quil nous soit permis,
Cependant, quelques remarques d’ensemble. Non pas sur I'intérét de 'ouvrage,
indéniable et répondant bien & I'objectif du séminaire : contribuer a la structuration
d'un champ de recherche immédiatement en prise sur des questions majeures, au
ceeur des préoccupations de tout te corps social. Ni, d'ailleurs, sur la densité
quelque peu héterogene des différentes contributions qui reléve, en fin de compte,
de la diversité des lieux d'ol émane le discours : cette diversité méme est un des
eléments de la richesse de I'ensemble. Tout au plus peut-on regretter la faible place
consacrée aux problématiques propres aux historiens, aux psychafogues et, d'une
certaine maniére, aux pédagogues méme si leurs travaux, explicitement consacrés &
ce domaine ne sont pas légion. Enfin, la reformulation de la notion relfation formation-
emploi en termes de relation entre systéme educatif et systéme productif (le pluriel
ne serait-il pas opportun 7) ne me semble guere apporter au débat : plus, méme, ne
peut-glle conduire & une interprétation restrictive des enjeux et contradictions en
ceuvre dans ce domaine ? Un souhait, pour conciure : que la démarche collective
initialisée en 1985 puisse se poursuivre, s'élargir, afin de générer dans un futur que
nous souhaitons le plus proche possible de nouvelles rencontres de ce type et
d'autres ouvrages de semblable qualité.

Jean LAMOURE

PROST {Antoine). — L'Enseignement s’est-il démocratisé ? Les éléves des lycées et
colléges de l'agglomération d'Orléans de 1945 a3 1980. — Paris: PUF, 1986, —
206 p.: 22 cm. — (Collection « Sociologies »).

Dans sa contribution & L’Histoire de Penseignement et de 'éducation en France,
plus exactement dans le tome consacré a la périodfe 1930f19§0’ Antgme If’rost
consacrait de nombreuses pages au probiéme de I:—:1 démocratisation de Iense|gr|_e-
ment. Aprés avoir souligné les ambiguités del la r?otm_m Qt son double aspect (crqs-
sance des effectifs, sous f‘fangle quantitatif ; egafrsgtron desA chancesl scolaires
d’enfants aux différentes réformes de structure du systeme sco_lgwe frangais, tout en
rassemblant les données de base sur ’évolution de la scolarité au cours de cette

période (1).

is- i us la direction de), Histoire générale de PEnseignement et de
1-Edl}llﬂi,,ﬁﬂéﬁsFrt?1zi i;{:rr:]ré I(\Sn’0 I'Ecole et la famille dans une société en mutalien par Antoine
PROST, Paris, Nouvelle Librairie de France, G.V. Labat, 1981, Voir aussi sa contribution &
' : IIéctif: L'échec scolaire, nouveaux débats, _nouveiles approches sociologiques, Paris,
L,gwéigec?q%s 1985, sous le titre: « L'échec scolaire © usage social et usage scolaire de

|'orientation =, pp. 179-190.
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D’une certaine maniére, ce remarquable bilan critique annongait I'ouvrage aujour-
d'hui publié sur ce méme théme. De dimensions plus modestes, I'ouvrage est
spécifiguement consacré & I'interrogation sur ia démocratisation de I'enseignement
secondaire en France depuis la fin de la Seconde Guerre mondiale. Son originalité et
son intérét majeur résidant en réalité dans la mise en ceuvre d’'une enquéte locale sur
I'agglomération d'Orléans, qui permet de répondre de maniére plus compléte et plus
convaincante a cette question fondamentale des politiques scolaires contempo-
raines (2).

En effet, le bilan des statistiques nationales, analysées dans un premier chapitre,
n’autorise qu’une réponse partielle a la question du rapport & I'école des différents
groupes sociaux. A cette étape, et avec les précautions méthodologiques indispensa-
bles qui imposent de tenir compte d’une population approchée de référence (ici, la
population des péres d’éléves est estimée & travers celle de la population masculine
agée de 35 a 44 ans, par catégories socio-professionnelles), l'auteur peut déja
suggérer les paradoxes d'une démocratisation qui semble tout d’abord effective dans
la période 1958-1963, en laison avec la croissance des effectifs scolaires, puis
limitée dans la période 1967-1980, sans doute sous l'effet de la multiplication des
filieres de scolarisation secondaire ou s’affirment les différences sociales de recrute-
ment.

Mais I’enquéte dans un cadre géographique plus restreint est rendue nécessaire
par I'absence de séries de données continues et homogénes dans les statistiques
nationales. Elle doit pouvoir révéler les modalités concrétes d'une évclution appré-
hendée dans son ensemble, mesurer I'impact éventuel de 'ouverture des établisse-
ments et de la diversification des filiéres. L'auteur justifie le choix de I'agglomération
d'Orléans par son importance moyenne, ce qui implique un réseau scolaire diversifié
et des contrastes sociaux d’habitation. Huit coupes chronologiques, échelonnées de
1947 a 1981, et quatre niveaux scolaires (Terminale, 2°, 4°, 6% sont alors retenus. Un
fichier d’environ B2 000 éleves est constitué a partir des données recueillies au
niveau des établissements présents dans l'agglomération. Certes, le matériel ainsi
rassemblé comporte & son tour quelques insuffisances mais sa validité, exactement
contrglée, est satisfaisante dans I'ensemble.

Dans un tel cadre, la problématique de I'offre et de la demande d’enseignement
peut étre mise a I'épreuve des faits. Contrairement a de nombreuses analyses
historiques ou sociologiques qui postulent le rble de la demande sociale sur I'évoiu-
tion de la scolarisation, 'auteur formule I'hypothése selon laquelle le développement
des structures d’accueil et, par exemple, la création d'établissements auraient
entrainé la croissance des effectifs. L'histoire de la carte scolaire orléanaise, soi-
gneusement reconstituée, révéle trois types d’évolution: dans le centre ville, doté
depuis longtemps de capacités d'accueil, par exemple en lycées, la demande pré-
céde |'offre ; dans les cantons du Sud, ou I'urbanisation nouvelle coexiste avec la
construction d’équipements scolaires, I'offre et la demande c¢roissent de pair; enfin,
dans les banlieues populaires, 'offre d’équipements précéde la demande. Dans cette
derniére perspective, I'auteur peut mettre en évidence la place des groupes d'obser-
vation dispersés (GOD), constitués par des classes de 6° et de 5° implantées dans
des écoles primaires au début des années 60 : s'exerce ici une politique volontariste
de scolarisation en 6° en direction des familles populaires. Comme le formule Antoine
Prost, c’est i'administration elle-méme qui est allée chercher les familles : 'action de

(2} L'ouvrage est issu d'un rapport, antérieurement publié {(avrii 1985), au Commissariat
ga;ano?ral au Plan: La politique de démocratisation de I'enseignement : Essai d’'évaluation {1950-

_Notons aussi les analyses effectuées par I'auteur dans le rapport du groupe de travail sur les
iycées, qu'il présidait: Les lycées et lours études au seuil du XXI° sigcle, Paris, Ministare de
’Education Nationale, décembre 1983.




Finspecteur d'Académie Rouchette est, sur le plan locat, tout a fait révélatrice de
cette action.

_ Cet eclalr'age important sur le réle trop souvent négligé de I'offre institutionnalie
laisse toytefms en suspens tinterrogation sur la démocratisation. L'auteur a donc
recours a l'analyse détaillée de I'évolution de la compaosition sociale des classes
rgtenues 'dar!s I'échantillon et & diffférentes dates. I precise, & cet égard, gue la
dfemocransatlon ne saurait &tre seulement appréciée par i'accés grandissant
d'enfants de milisux populaires dans les premiéres classes du secondaire mais aussi
par leur présence prolongée vers la fin de la scolarité. Le bilan de cette analyse
fc_uurnit des réponses a la fois nuancées et fermement établies : la démocratisation a
bien progressé, jusqu’au milieu des années 60 environ, mais elle s'est ensuite
interrompue, voire inversée. Les réformes menées au nom méme de la démocratisa-
tion auraient donc eu un effet contraire & celui qu’elles visaient au départ : un « effet
pervers », selon le vocabulaire emprunté a Raymond Boudon, une autre «ruse de
I'histaire » comme le suggére Antoine Prost [ui-méme. Pourquoi de telles consé-
quences inattendues ? L'auteur montre que le jeu des sections dans l'enseignement
secondaire et, particulierement, le développement des filidres technigques a permis
une « distillation fractionnée » de la population scolaire qui a freiné la démocratisation
antérieure. De plus, les procédures d'orientation ont valorisé ie critére d’&ge, et, par
la-méme, défavorisé les enfants des classes populaires. Une analyse complémentaire
montre ainsi que les réformes n’ont pas renforcé la hiérarchie des établissements
mais plutdt celle des sections et des filiéres.

Par cet ouvrage qui fera date, 'auteur apporte une contribution importante &
'histoire de I'enseignement frangais de I'aprés-guerre. L'examen minutieusement
mené de la scolarisation orléanaise permet de dépasser les incertitudes des données
nationales, méme si grosso modo elles confirment les tendances qui s'en dégagaient.
Si bien que les pages finales sur la représentativité de I'agglomération orléanaise
n'étaient peut-&tre pas indispensables. Au-deld de la question traitée, on retiendra
aussi que I'auteur instaure un débat fructueux entre histotiens et sociologuss sur les
critéres qu'ils utilisent pour décrire la réaiité, en rappelant a chacun la vigilance
critique indispensable & toute recherche.

Eric PLAISANCE

SCHIFF {Michel), LEWONTIN {Richard). — Education and class : The irrelevancg of IQ
genetic studies/avec la collaboration de A. Dumaret; M. Duyme; J. Feingold ;
J. Schulz ; S. Tomkiewicz. — Oxford : Clarendon Press, 1986, 243 p.; 22 cm.

Pour qui a déja lu Michel Schiff (CNRS-INSERM, L’inte!ligence _gaspillée) et
Richard Lewontin (Harvard, Nous ne sommes pas programmeés), .Ie titre ge' cet_tcj;
publication anglaise conjointe n'a rien de ﬁsurprepant. Que le pfobleme de Ilnegahtle
sociale en matigre éducative ne puisse &tre résolu par I.es etudes congernant’ a
transmission génétique du niveau intellectuelj(traduchorj ||btg). cn a dejatpbtlj ssn
convaincre | mais on attend que soient proposees des voies d’études suscclap ibles te
faire progresser la question. Sur ce derfner pgmj, hélas, |<_e nouveau votume r;as e
décevant ; il I'est aussi de par le parti pris polémique envahissant des auteurs et un

notable déséquilibre de construction.
(1 et 2) et conclusifs (5 et 6}, ou I'on cherche en vain
ne font pas le poids face aux volumineux chapitres 3

de Schiff et collaborateurs sur des enfants de t‘ra»
déja publiée en frangais et en anglais cing

Les chapitres introductifs
une problématigue nouvelie,t
S ate

(rapportant en detail I'enque
vailleurs manuels adoptés par des cadres,
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ans plus t6t) et 4 (également da a M. Schiff, avec deux autres auteurs, sur I'inégalité
sociale dans accés aux études supérieures — données pour une part deja publiées
elles aussi) ; ils s’y juxtaposent, sans lien véritable avec eux.

Dans les brefs chapitres 1 et 2, historiques, sur les tests de niveau intellectuel et
I'étuce des différences entre groupes humains, la plupart des travaux parus depuis
un siécle sur les inégalités culturelles et leur transmission sont présentés comme
vains, voire socialement nacifs ; seule, devrait-on croire, ou presque, f'enquéte pré-
sentée au chapitre 3 apporterait des informations pertinentes. Les chapitres 5 et 6,
critiquant les interprétations génétiques de I'hérédité sociale, sont sans doute plutét
dus a R. Lewontin ; mais, en tout cas, ces pages sont souvent du méme ton que les
autres développements « théoriques » du livre, procédant largement par des affirma-
tions, volontiers caricaturales, qui laissent le lecteur sur sa soif.

Peut-&tre une insuffisante maitrise de I'anglais m'a-t-elle empéchée de percevoir
certaines nuances. Mais, 2 mon avis, le volume n'apporte rien de vraiment neuf au
lecteur frangais, qui peut, dans sa langue, consulter les rapports originaux de
M. Schiff, et se reporter avantageusement a d'autres ouvrages pour des mises au
point concernant le quotient intellectuel ou I’héritabilité. De telles mises au point sont
assurément nécessaires ; mais la rigueur critigue de M. Schiff et R. Lewontin est trop
inégale selon 'objet et le moment.

On reléve diverses incohérences qui nuisent a la crédibilité de I'ensemble. Ainsi,
par exemple, les estimations de quotient intellectuel sont-elles aprement mises en
cause au chapitre 2; mais le QI n'en est pas moins l'un des principaux critéres
utilisés (sans guére de précautions) au chapitre 4, pour définir ta proportion d’« intel-
tigence gaspillée » chez les jeunes de milieux défavorisés. Par ailleurs, les auteurs ne
s’interrogent pas sur le statut et la valeur explicative du concept de classe sociale :
celle-ci est définie par eux, sans autre explication, d'aprés le métier du chef de
famille, et imposée ainsi au lecteur comme la variable-clé volontairement ignorée par
de trop nombreux travaux.

On regrette, d’autre part, de ne voir proposé aucun reméde positif 4 I'actuel
« gaspillage d'intelligence ». Certes, les bons résultats intellectuels et scolaires
d’enfants défavorisés élevés dans un milieu trés favorable sont un constat encoura-
geant ; mais la situation d’adoption n’est pas généralisable ! D'autre part, si I'on sait
bien que la poursuite d'études supérieures dépend de I'appartenance sociale, penser
que les jeunes défavorisés reussiraient autant que les autres dans ces etudes pourvu
gu'ils y accédent dans les mémes proportions, a niveau intellectuel et scolaire
équivalent, est irréalisable (7).

Les auteurs, qui dénoncent ailleurs la confusion entre corrélation et cause,
oublient [& les muiltiples facteurs qui conditionnent la réussite a niveau intellectuel
constant. lls reprochent aux psychologues qui étudient certains de ces facteurs de
vouloir occulter I'importance de la classe sociale, mais raisonnent en fait comme si
celle-ci n'était qu’un label autorisant au non l'accés aux lieux de la réussite. lls
évoguent plusieurs fois l'espoir d’une société plus juste, mais sans envisager les
moyens concrets (pédagogiques ?) qui favoriseraient le développement maximum des
potentialités de tous les jeunes.

) Il'y a trente ans, on parlait déja, en France, non d'« intelligence gaspillée » mais de
« réserves d'aptitudes », & propos des éléves (généralement de milieu modeste) gui n'étaient pas
candidats a I'entree» en t}“ alors qu'ils se classaient aussi bien que leurs camarades candidats
qans les tests adm!mstreg systématiquement par les conseillers d'orientation. On a généralisé
I'entrée en 6" ; mais on sait que cetle mesure de justice n'a pas supprimé pour autant toutes les
inégalités sociales dans la réussite au collége et au lycée.




~ Certes, M. Schiff et R. Lewontin ne sont guére psychologues, et encore moins
pedagogues ; et leur propos n'est pas de définir des remeédes, mais de poser, disent-
ils, .Ies‘ « bonnes » questions. Toutefois ont-ils percu, par exemple, I'ambiguité qu'll y
avait a mettrg 8n cause I'association « méritocratique » entre « recompenses maté-
riglles » e’t dipléfmes universitaires au moment méme ol Von envisage |'accés des
défavorisés soclaux 4 ces diplomes ? Qu'a défaut de solutions " pratiques, un tel
ouvrage veuille suggérer des perspectives d’avenir optimistes, on le comprend ;
encore faudrait-il qu’il ne s’agisse pas de trompe-I’ceil ! ,

Frangoise AUBRET

VEZ_IN {Liliane), — (_)ommunication des connaissances et activités de I'éldve. — Saint-
Denis : Presses Universitaires de Vincennes, 1987, — 226 p.: 22 om.

Le professeur enseigne, I'éléve étudie pour s’approprier les connaissances ensei-
gnees. Liliane Vezin fait ici la synthése des recherches en psychologie de I'apprentis-
sage qui s'intéressent aux processus et. aux activités mis en jeu par Véléve ou
I'étudiant lorsgu'il étudie & partir d'un texte.

C’est un sujet qui, malgré le réle important que joue I'étude individueile au cours
de la scolarite, est peu familier aux enseignants. En effet, comme le fait remarquer
A. Prost (), ies cours occupent actuellement deux fois plus de temps que I’étude
personnelie, alors qu'il y a un siécle le temps consacré a I'étude était double de celui
qui était réservé aux cours. Trop colteuse en temps, I'étude se fait donc en dehors
du milieu scolaire. Le professeur en pergoit le résultat sous forme d'interrogations et
de devoirs, mais le processus au cours duquel V'éléve construit son propre savoir a
partir des connaissances transmises Iui est complétement occulté. || manque alors
d’éléments de référence pour guider I'éléve dans son étude, et I'entrainer a appren-
dre en situation de travail autonome. Le livre de L. Vezin apporte une contribution a
Vinformation des enseignants dans ce domaine.

Dans une perspective cognitive, les fravaux passés en revue ne font pas interve-
nir les automatismes, mais s'intéressent uniquement & I'apprentissage « en profon-
deur », au cours duquel le sujet reconstruit en une représentation abstraite, fa
connaissance telle qu'il I'a percgue. L'apprentissage en profondeur implique gue le
sujet ait acquis une vue d’ensemble de linformation presentée, et qu'il dispose d'un
savoir « métacognitif » lui permettant de contrdler les activités qu'il met en ceuvre

pour étudier.

Le premier chapitre, qui concerne l'organisation des connaigsances dans un
texte, intéresse les enseignants en tanf que producteurs de textes didactiqu_es, mais
aussi en tant que lecteurs de ces textes par |'intermediaire des éléve§ qu_’lig ont a
guider. Cette organisation peut étre considerée sous deux aspects: lmguls:tuque e.t
conceptuei ; le premier s'applique sustout aux texteg. nar‘ratnfs . le second, développé
ici, est (e plus important dans le cas des textes didactigues.

On s'intéresse a la structure des relations qui, dans un texte, intégrent les
différentes informations en un tout signifiant,

Les recherches analysées se référent en gros & deux types de modeéles : ceux qui
fant appel aux structures en réseaux, et ceux qui s’appuient sur Ja hiérarchie des

¢onnaissances.

™ PRbS'r— Antoine, — Eloge des pédagogues. — Paris ! Seuil, 1985, p. 22.
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L’analyse des textes en termes de réseaux de relations, qui s’inspire des
recherches dans le domaine de la mémoire, est susceptible de mettre en évidence
non seulement les concepts et relations mentionnés dans le texte, mais aussi les
éléments potentiels qui peuvent en é&tre inférés. On peut en effet cheminer dans le
réseau d'un concept & un grand nombre ¢’autres lorsque ont été déterminés des
concepts-carrefours, plus importants, qui donnent accés & de multiples éléments
secondaires. L'organisation hiérarchique des connaissances dans un domaine défini
permet de distinguer les énoncés les plus importants, qui expriment ces concepts
généraux, des énoncés secondaires gui paraphrasent les premiers ou leur apportent
des compléments d'information. L. Vezin insiste sur le fait gu'il n'y a pas une
structure type de l'organisation d’un texte, mais des structures possibles suivant les
points de vue et les objectifs poursuivis. Et, bien que la présentation des connais-
sances selon une structure hiérarchique favorise la mémorisation et les constructions
ultérieures, il parait essentiel, pour conserver une certaine flexibilité d’interprétation,
de compenser la rigidité d'une telle crganistion. On pourra pour cela relativiser la
structure imposée, en 'accompagnant d’informations destinées a lui conférer une
certaine souplesse d'interprétation. Liliane Vezin revient plusieurs fois au cours de
son livre sur la nécessité de compenser un certain dogmatisme inhérent aux textes
didactiques par une ouverture & des passibilités multiples.

Lors de I'étude d’un texte I'éléve doit, pour comprendre ce texte et en mémoriser
Jes informations, construire son propre schéma de structuration. On examine dans le
chapitre Il les activites qu'il met en ceuvre pour cette reconstruction : activité d'orga-
nisation, activité d’inférence. On étudie aussi le rdle des connaissances antérieures.

Au cours de la lecture le sujet relie les énoncés a ce qu'il sait déja. !l fait des
hypothéses sur ce qui va suivre, et les vérifie en poursuivant sa lecture. Il exerce
donc en permanence une activité de confrontation. Certains énoncés plus généraux,
les « organisateurs », orientent ces confrontations, permettant de coordonner ies
€léments d'information et de ies intégrer dans un ensemble.

Il apparait que cette activité d'intégration sémantique, si elle s’accroit avec I'dge
des enfants, s’exerce néanmoins quel que soit cet dge. On n’apprend pas des
énoncés séparés mais on construit, a pariir d’une sélection, une représentation
d’ensemble, un « schéma cognitif », notion proche des schémes piagétiens au rile
assimilateur. Ce schéma joue un rdle primordial dans les acquisitions ultérigures. |l
peut étre modifié en fonction des acquisitions nouvelles: « il n'y a pas ainsi une
cohnaissance injectée dans un éléve, mais un éiéve qui dispose d'une connais-
sance » (p. 65). On peut donc parler de potentialités plutdt que d’acquis.

It faut ajouter que l'apprentissage ne se limite pas a ce qui figure explicitement
dans le texte. L'éléve infére d'autres connaissances soit par déduction logique, soit
par Induction de principes généraux {4 partir d'exemples), soit en fonction de son
expérience propre.

Les activités d'organisation et d'inférence ne peuvent s’exercer que si les infor-
mations a apprendre peuvent étre religes aux connaissances antérieures, qui consti-
tuent des structures d'accueil. On peut pallier & la déficience ou & V'absence de
celles-ci en prévoyant dans le texte des contextes d'assimilation sous forme
d’« organisateurs introductifs » : énoncés généraux situés en début de texte : ou sous
forme de contextes thématiques : titre, sous-titre, dessins, etc.

Le traitement de I'information qu'implique I'activité d'étude peut &tre facilité par
Certaines modalités de guidage. On décrit dans le chapitre 1l ces modalités, en
analysant leur mode d'action et en précisant & quel niveau d’apprentissage elles sont
adaptées. L'information peut en effet &tre traitée a différents niveaux de profondeur,




fa nature des taches & accomplir déterminant le niveau de traitement. Le guidage doit

gg;c tse agapter aux besoins liés & ces taches. Trois types de besoins sont pris en
pte dans ce _chaplt_re: Centrer I'attention, organiser I'ensemble des données,
acquerir une représentation imagée du texte 3 étudier.

. L'éieve qui é_tudie peut étre amené & centrer son attention par l'organisation
mgme du t‘exte_ didactique ; ou encore par des procédés typographigues mettant en
reliet certaing éléments. Parmi ces procédés, le soulignement a été particulierement
e'tudle. Qn apprend ainsi que si le soulignement est donné dans le texte, il favorise
Iapprent:§sage des éléments soulignés, mais seulement chez les sujets ayant déja
une certaine connaissance du domaine concerné. Par ailleurs, s'il est effectué par le
§u1§t, il conduit & un meilieur rappel de I'ensemble du texte que s'il est imposé. Des
incitations verbales telles que des consignes préatables, ou des questions incorpo-
rees au texte amenent aussi I'éléve 4 mieux centrer son attention. Dans ce dernier
cas _les résliltats sont différents suivant la place des questions dans le texte a
étudier. Au début elles focalisent a prioti I'attention sur certains éléments, mais seuls
ceux-ci sont mieux appris. Tandis que les post-questions améliorent 'acquisition de
I'ensemble du texte, Iincertitude dans laquelle se trouve le sujet au cours de sa
lecture lincite & explorer le texte plus complétement.

Acquérir une vue d’ensemble d'un texte implique que le sujet organise les
informations. Le plan hiérarchique, en général présent dans les textes didactigues,
constitue en lui-méme une aide importante, Un autre élément susceptible de faciliter
Pacquisition d'une vue d’ensemble est ia présence d'un résumé. On a pu montrer, et
cela est important pour les textes didactiques, que situé avant le texte le résumé
n'est efficace que s'if utifise des notions déja famiiigres ; it peut alors étre considéré
comme un organisateur introductif. Placé & la suite du texte, il favorise certaines
taches de réorganisation. Quant au résumé effectué par I'éléve, il mobilise spéciale-
ment ('activité d’étude, surtout s'ii est réalisé au début de I'apprentissage (4 la suite
d'une premiére lecture par exempie).

Les images jouant un réte important dans la mémorisation, certaines modalités
de guidage cherchent & susciter chez le sujet une activité d'imagerie. Ce sont
notamment les exemples verbaux et les schémas. Les énonces concrets comme les
exemples verbaux conduisent & une représentation imagée. Celle-ci en condensant
I'information, réduit 'effort de mémorisation et facilite la compréhension ; le rappel
étant quant & lui favorisé par l'indice supplémentaire gue fournit image. Toutefois
I'exemple, en focalisant I'attention sur I'énoncé qu’il illustre, nuit a la vue d'ensem-
ble. Son réle est donc surtout important dans la phase de compréhension. En
présentant les données de maniére synthétique, le schéma permet d’at?céder rapide-
ment a une vue d'ensemble des éléments d'information et de leurs mter«:relat:ons.
Les schémas peuvent é&tre concrets ou abstrait,s. Qescriptifs ou.explicatlfs. On a
constaté que concrets et descriptifs ils sont preféres par les sujets pour Ie;.queis
I'information présentée est entiérement nouvelle : ils fac_rhtept J'.a comprehenstorz en
favorisant la représentation imagée. Peu concrets et expllcat}]“s, ils .tgcmtent pluto_t la
saisie d'une vue d’ensemble et sont préférés des lecteurs déja faml]lers du. c{omame.
L'information verbale du texte et l'information non verbale ldu sche‘ma qui V'accom-
pagne représentent deux expressions para_lléles de‘la_ connaissance a transmettre. Or
il semble que les sujets éprouvent parfois qes d:lfﬂcultes a e__ta}bhr une correspon-
dance entre ces deux formes de communication. C'est pourquoi fl est utile d’appren-
dre aux éléves a maitrisar la complémentarité entre forme imagée et forme verbale.

Les diverses modalités de guidage qui viennent d’étre évoquées ne sont pas

exclusives : elles représentent un éventail de possibilités qui doivent étre choisies en
fanction des objectifs de I'enseignement.
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Aprés avoir, dans les chapitres précédents, passé en revue les activités mises en
ceuvre lors de I'apprentissage, et les divers moyens gui peuvent guider ces activités,
on essaie, dans le chapitre IV de mettre en évidence les difficultés que rencontrent
les étudiants au moment méme de I'étude, et de voir quelies sont les aides quj
peuvent leur permetire de diriger, d’intensifier et de contréler leur apprentissage,

Les recherches montrent que ['activité d’étude peut étre régulée par le sujet,
mais qu'il est souvent difficile a celui-ci de maitriser cette régulation. Ainsi les éleves
ajustent bien leur temps d’étude a la difficulté du texte, mais ils ont tendance 3
abandonner 'apprentissage avant de maitriser I'information. 1l s'agit donc de leur
apprendre & étre plus exigeants vis-a-vis de la thche & accomplir d'une part, & mieux
s'auto-évaluer d’autre part.

Toutefois de nombreuses lectures ne suffisent pas a apprendre un texte si elles
ne sont pas accompagnées d’une activité de structuration, activité réaiisée dans la
prise de notes. Certaines recherches montrent que la prise de notes améliore
I'apprentissage. Les hypothéses font intervenir la centration de Iattention sur les
informations sélectionnées, mais aussi le comportement d'exploration que favoriserait
la prise de notes. D'autres recherches considérent non plus I'activité de prise de
notes, mais l'insttument de révision gue constituent les notes elles-mémes. Elles
permettent, en effet, en ne revoyant que les informations essentielles, de récupérer
tes informations subordonnées. Mais aussi la structuration opérée par I'étudiant peut
aboutir & une réorganisation des éléments du texte plus en accord avec sa stratégie
personnelle que le texte original.

Il faut remarquer ici que dans certaines recherches citées par L. Vezin au sujet
de la prise de notes, celle-ci est intervenue pendant un cours et non a la lecture d’un
texte. Le probléme dans ce cas est un peu difféerent car la prise de notes interféere
avec l'écoute. Les résultats doivent donc étre interpretés en fonction de ce phéno-
méne.

Dans sa conclusion, l'auteur se demande « comment aider I'étéve a développer
une competence a apprendre a apprendre » (p. 188), c'est-a-dire acquérir des
méthodes applicables & toute situation d’apprentissage en profondeur. Elle rappeile
la nécessité de relativiser les chemins proposés de maniére a ne pas limiter chez
I'éléve la créativité et I'adaptation requise par des situations nouvelles. Il est d’ail-
leurs tout aussi indispensable d’informer le sujet sur ses possibilités, ainsi que de
I’entrainer a s'auto-évaluer.

Les développements du livre de L. Vezin s'appuient avec rigueur sur plus de trois
cents recherches francaises et américaines. Chercheurs et enseignants seront inté-
resses par sa lecture, dans le prolongement de la note de synthése publiée en 1986
par la Revue frangaise de pédagogie (*). Les revues de question sont toujours bien
accueillies par les chercheurs qui verront dans cet ouvrage un précieux outil de
travail. Les enseignants n'y trouveront pas de recettes a appliquer dans leur classe,
mais des informations susceptibles de modifier leur attitude vis-a-vis du travail des
étudiants (éléves ou adultes), et de leur inspirer des méthodes nouvelles.

On peut toutefois regretter que malgré un effort de auteur pour ne pas étre trop
technique, la lecture du livre soit difficile : le « guidage » du lecteur laisse en effet a
désirer. La structure du texte n'est pas toujours typographiquement évidente, et
celui-ci manque de quelques « organisateurs introductifs », qui faciliteraient la lecture
aux non-spécialistes. Par ailleurs, les coquilles de toutes sortes sont suffisamment

(**) VEZIN Jean-Frangois. — Apprentissage de texts ot acquisition de connaissance : note de
synthése. — Revue francaise de pédagogie, n® 75, avril, mai, juin 1986, pp. 81-104,
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Genevieve LEFORT

VIA}. {(Jean). — Les vocations et Pécole. — Paris : ESF, 1987. — 166 p.: 24 cm. —
(Sciences de I'éducation).

) Le titre sonne comme un défi. On Pourrait croire qu'il y a antagonisme entre
école et. vocation. La vocation exalte I'unigue, I’aptitude innée. L'école valorise la
qonformlté aux normes communes, {'acquis des apprentissages laborieux. La voca-
tion apparait comme un concept élitiste avec une résonance religieuse, quasi charis-
matique : « vocatus » en latin, ¢'est I'appelé, ainsi Abraham, objet d'une élection
divine. Si le surdoué n'est pas toujours un cancre, qui démérite au regard des
criteres de I'école, celle-ci ne se reconmait guére dans ces fauréats qui réussissent
sans elle, voire malgré elle. « Les génies, dit Alain, bondissent auy premier appel et
percent la broussaille. » On ne serait pas loin de penser que l’école, & V'exception
des grandes écoles dailleurs si controversées, n'a cure de ceux qui la bravent et
passent les concours en se passant de son concours. Tout parait opposer {'école
démocratique et laique a un privilege aristocratique, qui méme sous Je signe du
Surhomme nietzschéen, digsimule mal une ascendance ciéricale inavouée. Comme
est antinomique idée que véhicule une certaine prédestination avec [incertitude de
I'avenir économique, ol la vocation doit trouver sonm emploi. Paradoxe que marque
Vauteur : si la vocation est, comme il dit, la «rencontre d'une attente et d'une
incitation » externe, quelle garantie a-t-on que les fruits tiendront la promesse des
fleurs et que les espérances précocement congues ne s’évanouiront pas en cours de
route 7

L'auteur triomphe de ces difficultés quelque peu théoriques pour autant que le
« vocationnisme » [(le néologisme est risqué) qu'il prone, se rattache a 'usage pure-
ment immanentiste gue le personnalisme de Mounier fait de I'idée de vocation,
comprise comme construction de la personne, au sens également de Rogers ou
d'Erikson, non comme le déroulement fatidique de potentialités prétracées. La voca-
tion ne se présente pas non plus comme un charisme réservé 4 des étres d'excep-
tion. Pour quelgues vocations prestigieuses, combien de vocations modestes, ot de§
cceurs simples, réceptifs 4 ces « expériences révéiatrices d’existen.ce » (Gusdorf), qui
jalonnent, pour qui sait les reconnaitre, les parcours les plus ordinaires.

J. Vial voit des vocations partout et pour tout. Il en diversifie Ia} teneu.r. sans la
réduire 4 sa dimension professionnelle, sur laquelle il a cependgnt raison _d’mgster. A
coté des vocations de métiers i identifie des vocations socrales‘, pAarpcuhgrement
actuelles, et des vocations personnelles, qu’il a qgetque mal a dlfferenCJer des
vocations de loisirs. Et pour cause! Car toute vo;atson est personr’lelle, méme les
plus utilitaires. Et si la personne ne se réalise ptglnement, comme I'a vu ‘Berdlaeff,
qu'en communauté, toute vocation est aussi.somalle ipso facto.. La ‘vooatlon ne se
décompose pas. Elle englobe I'étre tout enper. Ainsi, ]a vocat|or.1 ggstLIa patss(;on
utile gui se représente pour soi comme passion de servir (magr_1amm|te)% a par . es
qualités sociaies est de plus en plus feF:onnue dans les vocations pro eissronne est,
irréductibles a leurs composants technlque_s. Telle est. la conclusmn,b]ong;lemt?n_
commentée, d'une enquéte de I'Express (mai 1985)' auprés des responsa esll‘ er:icz_
prises sur les profits recherchés dans les offres d'emplois. Le dYPamlrSef:;.m 1213218 -
tion, le sens de la responsabilité, du travail en équipe {plusieurs fois
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texte le mot « compagnonnage »), la persévérance alliée & la flexibilité, primant les
savoir-faire spécifiques sur lesquels la sélection béhavioriste des années 30 opérajt
ses pronostics et ses verdicts. « Nous ne pouvons mettre en équation la quéte du
Graal », dit joliment I"auteur. « Il faut substituer I'orientation progressive & la sélection
anticipée », penser moins en termes de métiers que de secteurs d’emplois (p. 98), de
fagon & permetire les reconversions ultérieures et les transferts nécessaires. La
vocation n'est pas monolithique, mais s’articule en un panel de vocations, qui
évoluent a partir d'un proiet fondamental. Vivre, c’est aussi souvent reconstruire que
batir. Mais ¢’est toujours progresser & travers des obstacles,

L’école, dans ces conditions, ne saurait rester & 'écart de la vie comme de
I'évolution sociale. Elle dont la vocation principale est, avec la famille, d'étre ia
pépiniére de toutes les vocations. « L’école a moins pour fin de socialiser les jeunes
que de ies préparer a I'avenir — ceuvre qui intégre la précédente » {p. 100). Compre-
nons qu'il ne s'agit pas tant d'injecter dans les programmes un surplus d'activités
corporelles, de travail manuel, de technologie, de disciplines artistiques, de dessin
industriel, encore que bien utife,... que d’insuffler une mentalité nouvelle qui revalo-
rise I'image sociale de I'enseignant. Plus que jamais, le maitre doit « &tre une stature,
une nature, une culture » (p. 131). Il lui est demandé d’'étre un éveilleur, un catalyseur
de vocations. On pense ici & Bergson « 1l a sentj 1a vérité couler en lui de sa source
comme une force agissante » qui s'empare de vous et non dont on s’empare. Vial
suggére méme linstitution d’un baccalauréat « sciences humaines et sociales » &
Iintention des futurs enseignants et animateurs socioculturels. Pourquoi pas aussi
des journalistes, et des acteurs 7 des médiateurs en général, de tous les profession-
nels de fa communication.

Nous avons impérativement besoin d'une « éducation capable de dynamiser sans
dynamiter, d'endiguer sans tarir» (p. 160). |l est heurgux que ce message nous
vienne d'un homme qui a toujours manifesté sa foi en 'homme, faisant sienne la
généreuse maxime de Montaigne « il n'est dme si chétive en laguelle on ne voie
refuire quelque facilité particuliere ». C'est en quoi I'éducation est un art, et peut-étre
le plus exaltant de tous, celui de promouvoir 'humain partout ou il se cherche, de
savoir découvrir jusque dans le talent le plus humble un chemin d’excellence (la
vocation est aussi une voie) voie royale ol I'engagement constitue pour Iui I'obliga-
tion inéluctable s'il veut réussir sa vie. Tache dans laquelle on peut sans doute
I'aider, mais que nul ne peut faire 4 sa place, et a I'exactitude qu’il met a la remplir
nul mot ne convient mieux que celui de sainteté. Entre le manadier de Camargue qui
célébrait son métier comme un sacerdoce et Arthur Rubinstein au piano, vieillard
séraphique, célébrant le concerto en fa mineur de Chopin, quelle est la différence ?
« Est sublime, disait Kant, ce en comparaison de quoi tout le reste est petit. » Au
sommet de leur art les vocations se joignent. Jean Vial conclut par ces mois: « La
Vocation est morte, vivent les vocations. » Je n'en suis pas si sar. Car comment
vivront-elles, sans tenir de 'ldée mere I'éclat illuminateur 7

Paul de LOYE

VIALLET Frangols. — L’ingénierie de la formation. — Paris : Les Editions d’Organisa-
tion, 1987. — 184 p.; 24 cm.

L'ingénierie des ressources humaines et de la formation est a I'ordre du jour.
Qu'il s’agisse des entreprises, des collectivités territoriales ou de branches de
I’économie, les besoins considérables de formation qui sont a traiter peuvent de
moins en moins étre résolus efficacement par des réponses empiriques ou par des
procédures d'inscription individuelles sur catalogue. Si l'on considére, a juste titre, la




formation comme un investissement,

. elle doit faire a i
rgueur que celles qui prévalent dans poel aux mémes exigences de

d’autres secteurs professionnels.

Crest dire toute I'actualite du livre de Frangois Viallet ("}, sur « l'ingénierie de la

Lt:‘r;nn?;m(;le».l,é);jcastoi;nmdt;oducélon, l'auteur annonce les couleurs : « travailler dans le
Soure dans o mande les memes exigences de rigueur que celles qui ont

. s a_utres secteurs professionnels, Or, c'est rarement le cas. Dans ce
domame,l on bricole, on décide sans vérifier, on se s’informe pas sur ce ciui marche
et ce qui ne marche pas, on fait des essais, sans suite, on réinvente I"Amérique &
perpétuite, on meconnait le résultat des recherches qui ont abouti, on cultive I'igno-
rance et méme parfois on fait prendre au public des « vessies pour des lanternes »
L;? gonstat 8st sevére, mais combien réaliste aux yeux des professionnels qu%
cotoient quotidiennement les problemes de la formation professionnelle.

_ Ma|s_ tout le mérite de I'ouvrage de Frangois Viallet est de e pas se limiter 4 un
dlag’npsﬂc de la situation ; I'essentiel du livre présente, en s'appuyant sur des
exlpenences concrétes, un ensemble détaillé de méthodes et d’outils nécessaires & la
mise en uvre d'une démarche d'ingénierie de la formation

Passgns en revue, rapidement quelques-unes des principates questions aux-
quelles répond cet ouvrage :

— Comment faire I'ingénierie de ta création d'un systéme de formation ?
— Comment étudier le secteur professionnel qu'il doit servir ?

— Comment gécrire les situations professionnelfes auxquelles doit préparer ce
systéme de formation ?

— Comment faire l'estimation quantitative des besoins de professionnels 2
former ?

— Comment concevoir les méthodes, les programmes et I'organisation de la
formation ?

— Comment estimer les colts de formation et établir les budgets ?

— Comment concevoir et monter des actions de formation en réponse aux
problémes rencontrés dans I'entreprise ?

— Comment organiser les situations de travail pour qu'elles soient aussi des
situations éducatives ? Quelles sont les conditions a réunir pour qu'une entreprise
soit un milieu éducatif ?

Cette énumération n'est pas exhauStive. L'cuvrage répond a bien d’autres ques-
tions. Nous n’avons mentionné que les principales.

La rigueur de I'ingénierie n'est pas incompatible avec la démarche du pédago-
gue. Le livre de Frangois Viallet en témoigne : non seufement fe style gst d’'une
grande lisibilité mais la progression choisie est remarguable. Chaque c\hap|t‘re com-
menhce pas une « situation de référence » mettant en évidence le probleme a résou-
dre. C’est sur cette base que sont proposés les outils et les méthodes nécessaires a
la résolution de problémes. Leur description reste toujours illustrée par des retours a
des cas concrets. Chaque chapitre se termine par un jeu de questions et de
réponses, tout & fait illustratif d’une relation de conseil.

Le dernier chapitre est plein de pistes de travail pour l'avenir et qui tém-oignen‘t
de 1a place de premier plan que notre société devra de plus en pllus' gttnbuer a
I'éducation. Mais pour cela, celle-ci ne peut plus étre seulement considérée comme

") ‘VIALLET Frangois (1937-1986) est lo cofondateur, en 1970, avec Pierre Caspar, de la
Societé Quaternaire-Education.
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une mesure correctrice, sorte de médicament que I'on abscrberait pour'préparer un
fonctionnement gue 'on souhaiterait meilleur. Faire de 'entreptise un mmgu éducatit,
c'est revoir son organisation pour « reconnaitre aux pPersonngs un pouvoir sur leurs
taches »,

La précision technique qui concrétise Mouvrage n'exclut pas la prise de recul et
la mise en perspective : « c'est dans cet appel aux personnes, dans cette possibilité
de communiquer que P'entreprise peut devenir un milieu éducatif. C’est dans 'action
que les adultes se développent et dans les opportunités de reflexion gui leur sont
ouvertes gu'il leur est possible de se dépasser ».

A la fois ceuvre d'ingénieur et d'éducateur, et ouvrage marque une Qate impor-
tanite dans I'histoire de la formation des adultes. Un livre que tout professionnel de Ja
formation des adultes aura grand intérét & lire. It y apprendra beaucoup.

Guy LE BOTERF
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Manifestations récentes

+ Congrés international sur le fonctionnement de I'enfant a I’é

i : cole (Bilans et c-
tives de recherche) : Université de Poitiers, 17-20 juin 19087, ( perspe

Organisé par le professeur Stéphane Ehrlich et son équipe, présidé par le
professeur René Zazzo, ce congrés a réun environ 300 participants de 22 pays
dlfferent§ (en. dehors de la France ; Belgique, Brésil, Canada, Danemark, Espagne
Etats-Unis, Finlande, Grande-Bretagne, Hongrie, ltalie, Luxembourg, Malte, Monaco'
Pays-Bas, Pologne, Portugal, RFA, Sudde, Suisse, Tchécoslovaquie, Tunisie) '

Les th{emes retenus ont été traités soit sous forme de sympesium, soit sous
forme de séances thématiques regroupant des communications orales et des posters.
EI va de spi que le nombre d'exposés et de communications est tel qu'ils ne pourront
atre rnenhonnes tous dans le présent compte rendu ; le choix des auteurs cités a été
opére surtout pour illustrer certaines tendances de recherche ; les textes passés sous
silence n'ont pas été « éliminés » en fonction d’un quelconque critére d'évatuation.
Oe plus, les auteurs frangais étant connus en France, les exemples retenus concer-
nent de préférence des participants étrangers.

Les rapports présentés en symposium et une partie des communications orales
et des posters seront publiés dans un numéro spécial de I« European Journal of
Psychelogy of Education » ; pour cette raison, ¢e compte rendu se contentera d’indi-
guer les thémes et les noms des rapporteurs.

Symposium 1: Des représentations naives de l'enfant aux connaissances sco-
laires de l'éleve.

Auteurs des rapports : M.L. Schubauer-Leoni (Genédve, Suisse), T.N. Carraher
{Recite, Brésil), A.N. Perret-Clermont (Neuchatel, Suisse), H. Moniot (Paris, France).

En dehors de ces exposés, de nombreuses communications et posters, émanant
d’auteurs italiens, espagnols, canadiens et frangais ont traité cette problématique au
cours de deux séances thématiques; les expériences et observations portaient
généralement sur I'acquisition de cancepts ou la résolution de probléemes scientifi-
ques. En raison de sa singularité, le cas du Brésil mérite peut-dtre une mention
spéciale ; il montre la difficulté que peut représenter le passage d’un savgir-faire
empirique a4 des mécanismes scolaires : en effet, les enfants défavorisés, spuvent
obligés de vendre des objets dans les rues pour subsister, savent fort .b'.en en
calculer les prix et rendre la monnaig, mais éprouvent 'Ies pius grandes difficultés
pour réaliser par écrit des opérations arithmétiques a I'école.

Symposium 2: La dynamique des interactions entre motivations et acquisitions
scolaires.

Auteurs des rapports : G. d'Ydewalle (Louvain, Belgique), F. Fincham (Cham-
paign, IL, USA), W.K.B. Hofstee (Groningen, Pays-Bas).

Ce theme est au centre de trés nombreux travaux dans les pays anglo-saxops et
aussi bien sur le plan des développements théorigues gue sur celui deg
les et empiriques. L'un de ces courants &tait représenté a
rs de |'Université de Nimégue (Pays-Bas), E. Dg Bruyn et
J. van den Bercken, qui étudient plus particuliérement la m(_)tivatipn de I'élevg devant
une tache concrate (« task mativation »}; celle-gl est 'ensmtg mise en .reiatlonl avec
d'autres éléments {attitude motivationnelle générale, ehva'luatnon., style mstn_JchonnIeI
du maitre). S. Ehrlich {Poitiers, France) a, ds son coté, réalisé un travail sur la

germaniques,
recherches expérimenta
Poitiers par des chercheu
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mobilisation subjective d’éléves agés de 8-9 ans, définie comme le niveau de I'effr
consenti au moment de I'exécution de la tAche en interaction avec d'autres variables

tel que le niveau de connaissance.

Symposium 3: L'éleve face & fa tache: problemes a résoudre, difficultés 3
surmonter.

Auteurs des rapports: G. Vergnaud (Paris, France), A. Mendelsohn {Grenoble,
France), G. Sastre (Barcelona, Espagne), R. Kinnunen (_Turku, Finlande} ; fes exposes
ont traité plus particuliérement des acquisitions mathématiques et scientifiques gy
encore des stratégies d’apprentissage du texte.

Une séance thématique a par ailleurs été consacrée a des probiémes d’acquisi-
tion de P'écriture, de la lecture, de la grammaire et de i'orthographe.

Symposium 4: L’enfant dans la classe : e maitre, 'interaction éducative.

Auteurs des rapports : M. Brossard (Bordeaux, France), B. Zazzo (Paris, France),
P. Woods (Milion Keynes, Reyaume-Uni), J. Fijalkow (Toulouse, France).

Les communications et posters relevant de ce théme concerhaient le sentiment
de responsabilité des enseignants du secondaire a I'égard du rendement de leurs
éléves (P. Potvin, Trois-Riviéres, Canada), I'attente du maitre et la difficulté qu'il peut
avoir A identifier les enfants qui restent en dessous de leurs possibilités {H. Annala,
Quilu, Finlande}, la procédure d'inférence des éleves sur les causes du comportement
du maitre (M. Krzysko, Katowice, Pologne), la communication maitre-éléve (P
Gavora, Bratislava, Tchécoslovaquie), le climat de la classe (P. Cookson, Riverdale,
NY, Etats-Unis), ou encore l'influence de I'attitude des parents vis-a-vis de I'autono-
mie de leurs enfants (5. Hesselholdt, Copenhagen, Danemark).

Symposium 5: Interactions socio-cognitives et acquisitions scolaires.

Auteurs des rapports : M. Gilly (Aix-en-Provence, France), C. Pontecorvo (Rome,
Italie), P. de Paolis (Genéve, Suisse), P. Hameline (Genéve, Suisse).

Par ailleurs, des communications émanant d’auteurs frangais, suisses, italiens et
néerlandais ont éclairé le réle positif de la coopération dans |'apprentissage de
'orthographe (J.P. Van Qudenhoven et al., Groningen, Pays-Bas), de la résolution
d’un probléme (A, Biaye, M.P. Mely, Aix-en-Provence, France} ou au contraire le role
perturbateur du partenaire dans la déccuverte d'une stratégie cognitive chez des
enfants de CM2 (J. Fraisse, Aix-en-Provence, France) pour ne citer que quelques
titres parmi un ensemble de recherches dans un domaine en plein essor.

. Symposium 6 : Réformes, innovations, programmes psychopédagogiques et didac-
tiques novateurs : bilans et perspectives.

Auteurs des rapports : G. De Landsheere (Liége, Belgique), M. Crahay (Liége,
Belgique), M. Altet (Caen, France), N. Kneip (Diekirch, Luxembourg).

Les communications réunies autour de ce théme ont traité de la mise en ceuvre
d'une pédagogie différenciée en lecture et en mathematiques avec des élaves de
Sixieme et cinquiéme (J.F. Garcia, L. Legrand, M.J. Remigy, Strasbourg, France), g6
I'influence de I'enseignement direct dans la compréhension de la lecture {R. Gersten,
Eugene, OR, Etats-Unis), des procedures d’évaluation formative et de leurs effets sur
!apprentissage (W.B. Dockrell, Edinburgh, Grance-Bretagne), de I'usage de ['aute-
instruction par des enfants impulsifs ayant des probiémes d'apprentissage notam-
ment en arithmétique (J.E.H. Van Luit, Utrecht, Pays-RBas), de la stimulation de Ia
motivation et de I'intérét des enfants pour leur avenir personnel, professionnel &t
social (A. Gurycka, Varsovie, Pologne).



Par ai ; a T
ailleurs, une séance entiére, animée par J. Perriault (Paris, France) a &té

o SaC!ée a‘ « I,éléve |’éCO|e e |, j . & i
A [ ord) ateu . e ’
on: | i N t d f m ti OdeS d’obser vation du app()lt des

Indiquons encore les intitulés des derniéres séances thématiques :
— Représentations et évaluations a I'école,

— Le fonctionnement cognitit des élaves : e )
. . styles cogn , -
hension, y gnitifs, intelligence, compré

= E'tu§1es longitudinales et différenticlles du fanctionnement de I'éléve : diagnos-
tic, prédiction et typologie de la rdussite ou de I'échec,

~ — Interactions entre des composantes psychologiques, pédagogiques et institu-
tionnelles dans la réussite et 'schec scolaires.

) }_a place_ m‘anque pour traiter separément chacune de ces séances ; il sembie
preférable d'indiquer briévement les grandes tendances qui résultent de la prise en
compte de I'ensemble de ces communications.

Cenainlslthémes classiques continuent & étre étudiés, par exemple Vinfluence des
styles cognitifs sur 'apprentissage (A.L. Leinc, Helsinki, J. Leino, Tampere, Finlande ;
A. Pennings, Utrecht, Pays-Bas).

En ce qui concerne Vinfluence de I'école et de la pédagogie, il convient de citer
le travail de C. Seibel (Paris, France) qui, en parlant des « Ruptures et continuités
pédagogiques au terme du cours préparatoire » monire la nocivité des redoublements
a4 ce niveau scolaire.

Dans les pays germaniques &t scandinaves, la vague des travaux cognitivistes a
été suivie par de nombreux travaux portant sur des caractéristiques affectives en
relation avec les problémes scolaires. Un certain nombre de communications ont
ainsi porté sur les liens entre des caractéristiques de ja personnalité du sujet et la
réussite ou "échec a I'école. A. Helmke {Munich, RFA} utilise un modéle statistique
causal pour étudier les relations entre la représentation par I'enfant de ses propres
capacités et ses performances en mathématiques. R. Kiihn {Francfort/Main, RFA) a
réalisé une vaste étude sur les conditions du succés scolaire concernant aussi bien
les caractéristiques de I'éléve lui-mé&me que celles de son environnement familial.

A {'Université de Turku (Finlande), E. Otkinucora, E. Lehtinen et P. Salonen
glaborent, sur te plan théorigue et au niveau empirique, une « typologie des orienta-
tions » {vers la tache, la dependance sociale, le soi ou le désinvestissement) ; cette
théorie relie des facteurs cognitifs et motivationnels dont l'interaction détermine aussi
bien les performances que le développement d'attentes plgs généralis‘ées concernant
les possibilités de succés ou d'échec & I'école: les orientations mflqenf sur les
actions cognitives et sur la permanence du statut de I'éléve ; les auteurs insistent sur
la nécessité de réaliser cette recherche en utilisant des méthodes muitipies.

Si la psychalogie cognitive — ou socio—cogpitive — reste f‘argement dgminante
dans les pays francophones, la recherche s’intefesse anlle_;urs a des pr_o‘blemes)de_
réussite ou d'échec scolaires, Le congrés organisé par I'Université d_e Pomers_ a ainsi
permis une vaste confrontation de problématiques et de méthodologies fort diverses.

M.M. BRAUN-LAMESCH
Université de Poitiers
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SUMMARIES

Pupil task analyses: Understanding of concepts, planification and selfcontrol.
DREVILLON (Jean). — Recognition of a situation. Problem and cognitive functionning.

Though one usually expects the child to display a problem understanding activity and
tq pr'opc_>se relevant solutions to this problem, one often neglects to take account of
his finalized cognitive functionning, his exploration and production skills. There is a
way to ensure that the problem has a meaning for the child : we have to give him the
opportunity of constructing and proposing to someone else his « invention ».

ESCARABAJAL (Marie-Claude). — Schemes of interpretation and resolution of arith-
metic problems.

Among pre_sent cognitive theories, the theory of schemes allows an approach of
unde_rstandmg and construction processes of a representation in the course of the
reading of texts which are, in this particular case, the term of the problem.

BRISSIAUD (Rémi). — From «the captain’s age» to «the shepard’s age»: which
validity control of the terms of a problem in the third year of elementary school ?

The study of individual protocols concerning term constructing tasks gives the
opportunity of apprehending the knowledge acquired by children from differing ori-
gins and of formulating some hypotheses about associate cognitive functionning.

RICHARD (Jean-Frangois). — Planification activities of children.

To characterise planification activities, we must separate them from what may be
considered as the basic mechanism for programming action which consists in « inter-
preting » an order and consequently performing the acts that have to be made in the
context of the specific situation to fulfil the order. Within this mechanism an action is
performed as soon as it is calculated and then is no real planification. Several types
of planification are presented and enlighted by examples of research.

LEONARD (Francois). — Conditions for acquiring new knowledge.

Cognitive psychology does not only sophisticate its models in ia_uboratory bgt now
tries to apply them to problems occurring in ordinary life. In this perspective thg
author presents a cognitive functionning based on laboratory and classroom experi-

ments.

GOMBERT {Jean Emile} and FAYOL {Michel). — When the child controls his own
realizations concerning cognitive tasks.

functional continuity coexisting with a structural
that their articulation may be determined on the
lity of attention, and on the other hand
s tasks he has to accomplish,

From the Piagetan concept of a
discontinuity, the authars suggest _
one hand by the evolution of children capability
by the degree of attention required by the variou

VIVIER (Jean). — Child’s task and self control.
ational problem set when children self evaluate and self

correct their work, it is not enough to promote their sponta?eouls aoc:;ic\;.ittigg,nfso;ht:tehf;;
I there are educational ¢ i

of control procedures can be learned, and ional . - he

pupils 1o rFr)10dify control requirements, such as those which induce differenciation

strategies.

To solve the delicate educ
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COULON {Alain). — Ethnomethodology and education.

Ethnomethodology, which is a new epistemological option, is concerned wity th
instituting society. It shows, against reductionist orientation, the mechanism of y y
quality and discrimination in the making In many interactional situations Observedng'
caily life at school and helps to the modification of this mechanism, which is ;:

extremely positive contribution to education.
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