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

cation doit entretenir.®’

Gaston BERGER

“ IL’Homme moderne
et son éducation”

N° 86 - JANVIER-FEVRIER-MARS 198

9

INSTITUT NATIONAL DE RECHERCHE PEDAGOGIQUE







REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

N° 86 - JANVIER-FEVRIER-MARS 1989

SOMMAIRE
ARTICLES Les enseignants
M. Huberman Les phases de la carriére enseignante p. 5
J. Gugiielmi Histoires de vie professionnelle et formation p. 17
Fr. Tochon A quoi pensent les enseignants quand ils planifient leurs

cours 7 - p. 23
St. Ehrlich et Ne pas décourager P'éléve p. 35
A. Florin
Ch. Hadji Eiéments pour un modéle de larticulation formation/évalua-

tion p. 49
A. Dulot La rénovation des colléges : de I'utopie au pragmatisme p. 61
NOTES DE SYNTHESE
J.-P. Pourtois et L’éducation familiale p. 69
H. Desmet
NOTES CRITIQUES Aitkenhead (A.-M.), Slack (J.-M.}, Issues in cognitive modeling

{par D. Dubois) -— Ecole de la démocratie (L") (par G. Avan-

zini) — Hoffmans-Gosset (M.-A.), Apprendre ['autonomie,

apprendre la socialisation (par N. Leselbaum) — Horner (W.),

Ecole et culture technique : expériences européennes (par

J. Lamoure) — Houssaye (J.), Ecole et vie active {par M. Soé-

tard) — Peretti (A. de), Pour une école plurielle (par G. Ferry)

— Poulain (M.), Pour une sociologie de la lecture (par J. Du-

mazedier et P. Savane) — Schoeni (G.), Bronckart (J.-P.),

Perrencud (Ph.), La langue frangaise est-elle gouvernable ?

(par D. Manesse) — Sloboda (J.-A.)), Rogers (Don) (Eds),

Cognitive processes in mathematics (par M. Fayol} - Trocme-

Fabre (H.), J'apprends, donc je suis {par M. Bernard} —

Vergleichende Bildungsforschung (par P. Erny). p. 103
CARREFOUR CHERCHEURS-PRATICIENS
P. Gillet Le formateur et sa refation a la science p. 121
INDEX DES ARTICLES PARUS EN 1988 p. 131






REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

LES PHASES _
DE LA CARRIERE ENSEIGNANTE :

Un essai de description
et de prévision

par Michael HUBERMAN

Suite au développement récent du domaine du « cycle
de vie» humaine en tant qu’'objet d'étude scientifigue,
toute une gamme d'études dans ce champ, y compris
d'études traitant de [a biographie professionnelie des
enseignants, ont été publiées. Dans le présent article, il
est question d'une étude suisse, a base d'entretiens mul-
tiples {n = 160), dans laguefle on trace les « trajectoires »
professionnelles des enseignants secondaires. Lorsqu'on
arrive aux phases uitimes de fa carriére, il est question
chez pratiquement tous ces enseignants d’un « désenga-
gement », d'un désinvestissement de plusieurs aspects de
la vie au sein de I'école. En essayant de prédire la qualite
de ce désengagement (« serein » ou « amer »), une série
d’analyses discriminantes ont &té conduites. JI g’avere
que les débuts vécus comme relativement faciles et posi-
tifs, ainsi qu’une préoccupation résolument pédagogique
- plutdt qu'institutionnelle — constituent fes meiffeurs
prédicteurs de la satisfaction professionnelle,

INTRODUCTION *
L'étude du cycle de vie humaine a passionné les

esprits depuis fort longtemps, en tout c¢as depuis gue
philosophes et romanciers ont étudié les parcours et les
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saisons de l'existence individuelle. En revanche, en tant
gu'objet d'étude scientifique, la vie humaine a une his-
toire plus récente, et elle a pris des contours différents
selon les disciplines d'étude. Par exemple, it ¥ a une
filigre claire dans )a littérature psycho-dynamique, com-
mengant par les écrits de Freud, passant par les
recherches c¢élébres de Henry Murray et de Gordon
Allport, et culminant dans [a conceptualisation normative
d’Erickson (1950), « les 8 crises de la vie » et dans |'ou-
vrage clé de Robert White, The Study of Lives (1952).
Dans Pensemble, les études plus récentes et plus « popu-
laires », comme celles de Valllant, Gould et Levinson, ont
poursuivi cette tradition.

I y a une deuxigéme filiére-clé, celle-ci de nature plus
sociolagique, qui a connu un essor remarquable dans les
écrits de la célébre « Ecole de Chicago, » (Park, Mead,
Cooley, Thomas, Blumer) ol "on a restauré la méthodolo-
gie de I'histoire orale tout en élaborant une épistémologie
puissante  (l'interactionisme  symbolique) permettant
d'interpréter sans standardisation outranciére les données
biographiques. C’est dans le cadre de ce mouvement
qu'ont été conduites les analyses de la socialisation
adulte et des déterminants de fa « carriére » profession-
nelle qui ont constitué ce champ d'étude. Par exemple, la
techerche de Becker (1970), portant sur les enseignants
de Chicago, a été la premigre tentative d’appliquer cette
approche a I'étude de Ienseignant.

Enfin, la troisidme source essentiglle a été les études
de la série «Life-span developmental psychology, »
publiées & partir de 1970 et qui ont intégré progressive-
ment des conceptualisations et des donndes empiriques
émanant de plusieurs disciplines : de la biologie, de I'his-
toire, de la sociologie, de la physiclogie et surtout des
sous-disciplines de la psychologie (cf., pour un exemple
récent, Baltes et Brim, 1982).

Collectivement, ces sources ont formé une sorte de
teile de fond pour I'émergence d'un intérédt accru porté a
I'étude biographique en général et & I'étude biographigue
de I'enseignement en particulier. Alors que, dans tles
années 1960, il y avait une quasi-absence d'études de la
carriere des enseignants, & I'exception de [I'importante
recherche de Peterson (1964), la décennie suivante en a
déclenché une petite avalanche, et ceci dans plusieurs
pays : aux USA (Newman, 1979, Cooper, 1982, Adams,
1982, Burden, 1981), en Angleterre {(MacDonald et Walker,
1974 ; Ball et Goodson, 1985 Sikes et al., 1985), aux
Pays-Bas (Prick, 1986), en Australie {Ingvarson et Creen-
way, 1984), en France (Hamon et Rotman, 1984), au
Canada (Butt et al., 1985), etc. Jusqu’'alors, la vaste
majorité d’études sur 'enseignement avait porté unique-

* Le projet de recherche présenté ici a bénéficié d'un subside du
Fonds National Suisse de la Recherche Scientifique (1.693-0.82).



ment sur la période de formation initiale et sur 'entrée
dans la carriére. A présent, nous commengons a mieux
comprendre le destin professionnel des enseignants, ainsi
que les déterminants de ce destin.

1. - QUELQUES QUESTIONS FASCINANTES
DE RECHERCHE

Bien que nos propres recherches dans le domaine du
cycle de vie aient débuté depuis longtemps, (Huberman,
1971, 1974), celles-ci n'ont é&té dirigées que plus tard
vers l'enseignement proprement dit (Huberman et Scha-
pira, 1979}. Conceptuellement, il s’agissait de combiner
I'apport des approches psychologiques et psycho-socio-
logiques mentionnées ci-dessus, afin de répondre & une
série de gquestions concernant la carriére des enseignants,
qui, tout simplement, nous passionnaient. Au niveau
immédiat, nous voulions satisfaire une curiosité dévo-
rante, sans trop nous demander & quoi celle-ci ménerait ;
au niveau plus conceptuel, nous voulions savoir si les
études « classiques » du cycle de vie individuelle se con-
firmaient lorsqu’on étudiait de prés une population spéci-
fique d’adultes, les enseignants secondaires.

Quelles questions passionnantes ? Prenons le risque
d’en livrer quelques-unes en vrac :

s Y a-t-il des «phases» ou des «stades» dans
I'enseignement ? Est-ce qu’un grand nombre d’ensei-
gnants passent par les mémes étapes, les mémes crises,
les mémes événements-type, les mémes dénouements de
carrigre, indépendamment de la « géneration » a laquelle
ils appartiennent, ou y a-t-il des parcours différents selon
le moment historique de la carrigre ?

* Comment est-ce gu'on se pergoit en tant qu’ensei-
gnant en classe & differents moments de sa carriére ? A-
t-on la perception d’avoir changé ses modes d’animation,
ses rapports avec les éléves, son organisation de classe,
sas priorités, sa maitrise de la discipline enseignée 7 Se
pergoit-on comme plus ou moins « compétent » avec les
années ? Si oui, quels domaings de compétence pédago-
gique sont-ils en jeu ?

e Est-on plus ou moins « satisfait » de sa carrigre a
des moments précis de sa vie professionnelle ? Qu'est-ce
qui constitue, en définitive, les « meilleures années »
d'enseignement ? Si I'on avait & refaire son choix profes-
sionnel, recholsirait-on I’'enseignement ?

¢ Y a-t-il, comme un certain folklore I'entend, des
moments de «ras-le-bol », de «c¢rise», «d'usure» qui
touchent une population importante ? Si oui, quWest-ce qui
les provoque ? Comment y fait-on face ?

* Finit-on, comme la sociologie institutionnelle I'insi-
nue, par ressembler de plus en plus & l'institution dans

laguelte on travaille ? Devient-on plus prudent, plus con-
servateur, plus « fataliste » 7

e Qu'est-ce qui distingue, en cours de carriére, les
enseignants qui finissent dans 'amertume de ceux qui
finissent dans la sérénité ? A partir de quel moment peut-
on discerner, voire « prédire », ce dénouement de car-
rigre 7

Telles sont, en définitive, les questions qui ont consti-
tué l'essentiel de la recherche menée en Suisse entre
1082 et 1986 et dont il sera question dans cet article,

Il. - TENDANCES GENERALES DU CYCLE DE VIE DES
ENSEIGNANTS

Conceptuellement, il y a diverses maniéres de struc-
turer le cycle de vie professionnelle des enseignants.
Nous avons opté pour une perspective classigue, celle de
la « carriére ». Dans |a littérature consacrée & ce sujet (par
ex., Super, 1957), on peut délimiter une série de
« géguences » ou de « maxicycles » qui traversent non
seulement les carriéres des individus différents dans une
méme profession mais aussi celles des personnes exer-
cgant différentes professions. Cela ne veut pas dire que
ces séquences sont vécues toujours dans le méme ordre,
ni que tous les membres de la profession les vivent
toutes.

Prenons, par exemple, les séquences dites « d’explo-~
ration » et de « stabiligation », celles supposées se pro-
duire en début gde carrigre. L'exploration consiste a faire
un choix provisoire, a tenter de «faire te tour» de la
profession, a y expérimenter un ou plusieurs rdles. Si
cette phase est globalement positive, I'on aborde une
phase de « stabilisation» ou «d'engagement », dans
laquelle on se centre sur la maitrise des facettes du
travail, la recherche d’un secteur de choix ou de spéciali-
sation, Pacquis d’un cahier des charges et des conditions
de travail satisfaisants et, pour plusieurs, la tentative
d'atteindre des réles et des responsabilités plus impor-
tantes, prestigieuses, lucratives,

Les études empiriques montrent assez clairement
qu'une telle séquence décrit un grand nombre, parfols
méme la majorité, d’'une population étudiée, mais jamais
'ensemble. Comme Super (1985, p.407) le remarque
avec perinence, il y a des gens qui se « stabilisent » t6t,
d'autres le font plus tard, d’autres ne le font jamais, et
d'autres encore qui se stabilisent et se déstabilisent par
la suite. Le développement d'une carridre est ainsi un
processus, non pas une série d'événements. Pour quel-
ques-uns, ce processus peut bien paraitre lingaire, mais
pour d'autres il y a des plateaux, des régressions, des
culs de sac, des déclics, des discontinuités. Le fait de



trouver des séquences-type ne devrait pas cacher le fait
qu’il y a des gens qui ne cessent jamais d'explorer, ou
qui ne se stabilisent jamais ou qui se déstabilisent pour
des raisons psychologiques (prise de conscience, chan-
gement d'intéréts, changement de valeurs) ou externes
{accidents, changements politiques, crise économique).

Le concept de «carrigre» a, toutefois, plusieurs
avantages. D’abord, il permet de comparer des personnes
exergant différents métiers, Ensuite, il est plus focalisé,
plus restreint que I'étude de la « vie » d'une série d'indivi-
dus. Par ailleurs, et ¢'est important, il contient en lui-
méme une approche & la fois psychologique et sociologi-
que. En effet, il g’agit d'étudier le parcours d’'une per-
sonne dans une organisation — ou dans une sérig d'orga-
nisations — et ainsi de comprendre comment les caracté-
ristiques de ces personnes influent sur cette organisation
et, en méme temps, en sont influencées.

Quel est donc le «cycle de vie » professionnelle de
ces personnages ? Que savons-nous des «phases» ou
des « stades » de la vie en classe, et quel est le rapport
entre ces connaissances-la et la littérature plus générale
portant sur le développement de Vindividu & dge adulte ?
Bornons-nous ici a4 la délimitation, sans analyse, des
phases perceptibles de la carriere de I'enseignant. En
effet, nous avons eu le loisir aillleurs [Huberman et al.,
1988) de revoir en détail cette littérature empirique. Con-
tentons-nous a présent de la résumer trés succinctement,
afin de passer rapidement aux données de la recherche
suisse.

En commencant par Pentrée dans la carriere, il est
surtout guestion dans les études empiriques a la fois de
la «survie» et de la « découverte », L'aspect « survie »
traduit ce qu'on appelle communément le «choc du
rée) » : le tatonnement, la préoccupation de soi-méme
{« Est-ce que je fais le poids ? »), le décalage entre les
idéaux et les réalités quotidiennes de la classe, ete. En
revanche, |'aspect « découverte » traduit I’enthousiasme
des débuts, I'expérimentation, la fierté d'avoir enfin sa
propre classe, ses éléves, son programme, et de faire
partie d'un corps de métier constitué.

On trouve, dans les recherches empiriques, toutes les
variantes de ces deux aspects, ainsi que leurs détermi-
nants. En les agglomérant socus la rubrique « explora-
tion », on rejoint la littérature classique de la socialisation
professionnelle. C’est le cas également de la deuxiéme
« phase » identifiée dans la littérature conceptuelle et
empirique, la = stabilisation ». |l s’agit ici de Pengagement
définitif (du coté a la fois de l'individu et de linstitution),
la libération d’uné surveillance stricte, I'appartenance a
un groupe de pairs, ainsi que, en ce qui concerne les
paramatres proprement pédagogiques, la conselidation
d'un répertoire de base au sein de Ja classe. Il est notam-

ment question, dans les études plus phénoménoclogiques,
d’une plus grande « aisance » et « détente », d'un « con-
fort psychologique « accru »,

Si les études empiriqgues sont assez univoques au
sujet de ces phases initiales de I'enseignement, elles [e
sont moins par la suite. La piste principale, celle qui
correspond aux tendances centrales des études empiri-
ques, méne a une phase dite d’expérimentation ou de
diversification. Pour les uns, il s'agirait de majorer son
apport et son impact au sein de la classe, une fois établie
ia consolidation pédagogique de la phase de « stabilisa-
tion ». Pour les autres, I'enjeu est plus institutionnel ; une
fois « stabilisé », I'on s’attaque aux abertrations du sys-
teme qui, justement, réduisent Pimpact virtuel en classe.
Enfin, cette phase peut déclencher une recherche active
des responsabilités administratives — ce qui introduit la
problématique de I'ambition personnelle — ou de nou-
veaux défis, ce qui répondrait & une peur qui fait surface,
celle de fa routine.

Bien que la prochaine phase « modale », remise en
question, soit solidement inscrite dans l|la plupart des
études empiriques, ses origines et ses caractéristiques
sont floues. Par exemple, les « symptdmes » peuvent aller
d'un léger sentiment de routine 4 une réelle crise existen-
tielle face a la poursuite de la carriére. Par ailleurs, il n’y
a pas d'indication que la majorité des enseignants pas-
sent par une telle phase, notamment la majorité de
femmes. Quoi qu'il en soit, la phase modale suivante,
sérénité et distance affective, présuppose que le pro-
bléme soit surmonté, au moins chez un grand nombre.
Dans les études empiriques, il s’agit plutdt d’un « état
d'ame»: Fon se sent moins énergigue, voire moins
investi, mais plus détendu, moins soucieux face aux pro-
blémes courants en classe. Un autre leitmotiv apparait
lors de cette « phase», celui de la distance affective
croissante vis-a-vis des éléves, une distance créée sur-
tout par les eléves eux-mémes.

Dans quelques études, il est question d’une phase a
50-60 ans pendant laquefle un nombre important o’ensei-
gnants deviennent « réleurs », en se plaignant de ’évolu-
tion des éléves, de l'attitude publique, de la politique
éducationnelle et de leurs plus jeunes collégues. On
aurait également tendance & croire, au sein de ce groupe,
gue les changements aménent rarement des améliorations
du systéme. D'ol le libellé, phase de conservatisme et
plaintes, qui, bien entendu, rejoint le folklore ambiant et
les études générales sur la relation entre I'Age et le
conservatisme.

La littérature classique intervient également dans
"éclaircissement de la derniére phase signalée dans les
études portant explicitement sur I'enseignement, celle du
désengagement. |l s'agirait ici d’un repli progressif, ainsi



que d’une « intériorisation » accrue vers la fin de fa car-
riére. La teneur générale est relativement positive ; 'on se
détacherait progressivement, sans rancune, de I'investis-
sement professionnel, pour consacrer plus de temps a
$0i, aux intéréts externes au travail, et & une vie sociale
plus réflective, voire plus philosophique. Toutefols, la
démonstration empirique d'une telle phase dans I'ensei-
gnement n'a pas été faite de fagon univoque.

il. - VERS UN MODELE DE SYNTHESE

A travers cette lecture trés rapide et résolument inter-

encore fragmentaire et embryonnaire — nous pouvons
dépeindre une séguence « normative » dans !e tycle de
vie professionnelle de I'enseignant, Il y aurait ainsi des
phases, des transitions, des « crises », etc., traversant |a
carriere de I'enseignement et touchant de ce fait un grand
nombre, parfois la majorité, de ses praticiens. Sans avan-
cer de modéle linéaire et monolithique (tout enseignant
passant par chaque étape et le faisant dans la séquence
décrite), nous avons tout de méme parlé & plusieurs
reprises de «tendances centrales» dans la carrigre,
autant dans les leitmotive des différentes phases que
dans I'agencement entre ces phases.

Résumons brigvement ces éléments. Trés schémati-

prétative de la littérature empirique — celie-ci étant guement, on peut tracer le parcours thématique suivant :
Années de

la Carridre Phases/Thémes

1-3 Entrée, Tatonnement

l

Stabilisation, Consolidation

d’un Répertoire Pédagogique

/\.

» Remise en

question

1

4-6

7-25 Diversification, « Activisme »
25-35 8érénité, Distance affective
35-40

+»  Conservatisme

\b Désengagement /

{serein ou amer)

C'est un modeéle schématique et spéculatif, mais i
regroupe les tendances dessinées précédemment. H pré-
conise une filitre en quelque sorte « unique » jusqu'a la
phase de stabilisation, suivie de branchements multiples
en mi-carriére, et qui se terminent & nouveau en une
phase unigque. Dépendant du parcours antérieur, cette
derniére phase peut &tre vécue sereinement ou avec
amertume. Le parcours le plus « harmonieux » serait le
suivant: Diversification — Sérénité — Désengagement
serein ; les parcours les plus « problématiques » seraient

(a) Remise en question -» Désengagement amer, et

(b) Remise en question » Conservatisme — Désengage-
ment amer.

Une tache principale de notre recherche a été de
« tester » e bien-fondé de ce modéle schématique et,
surtout, de l'affiner. En effet, il y a certainement davan-
tage de filidres, et davantage de sous-groupes d'ensei-
gnants passant par des filieres différentes. A la limite,
lidentification de ces «sous-familles » d'enseignants
serait plus significative gue l'identification d’un parcours
global qui n’atteint sa généralité qu'au sacrifice de trop
de particularités essentielles.

Abordons alors les caractéristiques de notre étude du
cycle de vie professionnelle des enseignants secondaires
genevois et vaudois.



IV. - METHODES D’ENQUETE ET CARACTERISTIQUES DE
L’ECHANTILLON

La plupart des recherches sur le cycle de vie profes-
sionnelle sont de deux types. Le premier type consiste en
I'étude représentative d’une grande population, par
I'intermédiaire d’un questionnaire structuré. C'est le
modéle « sondage », qui peut comprendre jusgu’a 5 000-
6 000 personnes. La deuxiéme variante est I'étude en pro-
fondeur d’une dizaine ou vingtaine de personnes, par le
truchement d’un entretien non directif ou méme d'une
histoire orale {un récit biographique intégral fournit par le
répondant). Nous avons opté pour un genre plus unique
et bien plus difficile 1 une étude qui combine les aspects
du questionnaire et ceux de |'entretien en profondeur.

L’instrument d'enquéte unique é&tait un formulaire
d’entretien, comportant 14 questions de nature diverse.
Certaines &taient totalement « ouvertes » et invitaient le
répondant 2 structurer entiérement sa réponse & une
question délibérément générale. D'autres revétaient une
forme double : ouverte au début, comme celles mention-
nées ci-dessous, puis plus restreintes en fonction de la
réponse fournie. D'autres encore étaient plus fortement
structurées. Enfin, il y avait 3 questions & base d'instru-
mentation standardisée.

L'instrument d'entretien a subi plusieurs « itérations »
avant d'étre utilisé, y compris la soumission & deux
« panels » d'experts. En outre, 15 entretiens pilotes ont
été conduits.

Seton le répondant, I'entretien durait entre 3 et 9 heures,
parfois en deux séances. Typiquement, la durée était de
5 heures. Il s'agissait donc d’'un entretien approfondi, que
les rapports et la nature des questions rapprochaient de
la forme d'un entretien clinique.

Les données ont été dépouiliées sur un protocole
d’environ 30 pages par répondant. Ce protocole était
construit afin de permettre la condensation des réponses
(sans tri sélectif ni interprétation} et la comparaison ulté-
rieure entre individus.

L'échantillon définitif (n = 160) est constitué de per-
sonnes ayant entre 5 et 39 ans d’expérience et ayant en
1982 une charge effective d’enseignement d’au moins
50 %. Il représente 6 % du corps enseignant du Cycle
d'Orientation de Genéve (enseignement secondaire infé-
rieur) et 11 % de celui du Collége de Genéve {(enseigne-
ment secondaire supérieur, section gymnasiale). Inclus
dans 'échantillon également : 20 enseignants du Collége
vaudois (enseignement secondaire inférieur, section pre-
gymnasiale), en tant qu’échantillon exploratoire,

La distribution se présente comme suit ;

Tableau 1

Distribution des enseignants selon 'établissement
ot le nombre d’années d'expérience {h = 160)

510 ans | 11-19 ans | 20-29 ans 30-'-39 ans
t . 1,
Etablissement d'expér, d'expér. d'expér. d'expér,
No.| % [No. [ % | No.| % | No. | %
Cycle d'Orientation 18 [22%| 35 |40 %) 20 |23 %| 4 ]156%
(n=88) (55%)
College de Gendve 11 121%} 16 [31%(| 14 (27 %[ 11 (21 %
n=52) {32,5%)
Collége vaudois 9 |45 %] 11 |55 %] - —_
n=20) (12,5 %}
Pourcentage du total 24 % 39 21% 16 %

Les hommes (n = 73) représentent 46 % de "échantil-
lon et les femmes (n = 87) en représentent 54 %. Les
femmes sont légérement sur-représentées par rapport aux
populations de référence & Genéve.

La répartition des disciplines enseignées refléte bien
celle de la population de référence, & 'exception d’une
sous-représentation (a) d’enseignants  d’histoire-géogra-
phie au Collége de Genéve, et (b} d'enseignants de lan-
gues modernes au Cycle d’Orientation.

Il convient de noter qu'environ 40 % de I'échantillon
genevois a débuté & I'école primaire ou dans un des
établissements de I'enseignement secondaire (Ecole
Ménagére, Ecole d'Arts et Métiers) existant avant la créa-
tion de la structure actuelle (création du Cycle d'Crienta-
tion et du College mixte). Il s'agit, bien entendu, des
enseignants plus agés, ceux entrant dans I'enseignement
public avant 1962 (dans le cas du Cycle d’Orientation) ou
avant 1968 (dans le cas du Collége mixte).

Enfin, 48 % de I'échantillon enseigne a temps com-
plet, en majorité tes hommes {63 %). En revanche, les
postes & temps partiel sont dominés par les femmes
(78 % des postes a mi-temps, 71 % des postes a trois
quarts temps).

V. - LES PHASES DE LA CARRIERE : LEITMOTIVE ET
FACETTES

Comme le rapport technique de cette recherche com-
prend quelque 700 pages, et gque le volume sous presse
{Huberman et Collab., op. cit.) représente une condensa-
tion d'environ deux tiers. Nous ne prendrons ici qu'un
seul volet de I'étude, mais un volet qui reprend en partie
'hypothése d'une séquence-type de la carriére telle que
nous l'avons dévetoppée plus haut.



Lors de I'entretien, il y avait deux moments au cours
desquels P'enseignant &tait invité a repenser a V'ensemble
de sa carriére. Dans la premiére question, il était amené &
« découper » sa carriére en phases — sans aucune autre
consigne précise — et 4 décrire chacune d’entre elles,

En effet, cette premiére question posée aux ensei-
gnants représente en quelque sorte la clé de lecture de
I'entretien lui-méme, car le répondant y survole toute sa
carrigre depuis I'entrée dans [I'enseignement jusqu'au
moment de I'entretien. En examinant sa trajectoire et en
la découpant en «étapes» ou en «phases», c’est le
répondant lui-méme qui en dégage les thémes principaux.

Globalement, ces thémes sont de deux sortes: un
théme « métaphorique » (la découverte... la noyade...
poser mes bases... le second souffle... rentrer dans le
rang) et un théme du type «jalon personnel, familial ou
administratif » (les suppléances... avant ma nomination...
aprés mon mariage... monter au supérieur... les études
pédagogiques). Chez les enseignants plus expérimentés

GO FEMMES 5-10 ans d’expétience (n = 11)

Filiere classique :
Univ. + licence

Années

Filigre progressive -
suppléances,

(20-40 ans de carriére), apparait un 3° théme. Celui-ci
évogue un moment historigue ou social qui traverse
I'ensgignement secondaire, comme l|a création du Cycle
d’Orientation, Pintroduction de la mixité ou les « événe-
ments » de 68.

A travers les techniques d’analyse de contenu et de
condensation progressive des données qualitatives (v.
Miles et Huberman, 1984), les thémes et les facettes de
chaque étape ont été dépouillés, puis superposés. Cette
superposition aboutit a2 un graphique récapitulatif de cha-
que sous-groupe. Chaque graphigue représente le nom-
bre d'années évoqué pour chaque phase, un théme global
pour chague phase, les leitmotive et les facettes des
phases et les facteurs externes qui influent sur la carriére.
Une iltustration se trouve ci-dessous. Elle décrit le groupe
de femmes du Cycle d'Orientation ayant entre 5 et 10 ans
d’expérience. Utilisons ce graphique pour suivre le par-
cours de ces femmes, qui constituent un des 16 sous-
groupes pour lesquels un graphique analogue a été
élaboré.

Problémes externes

Entrée depuis
Vextérieur

+ EPES remplacements /
Début " N |- Mener de front |a
b uts plutdt faciles (5) Débuts plutot difficiles (6) classe, I'Univ.,
2 | » contacts positifs s hoyade, accaparement EPES
1-6 , Ledépart, | o &lsves « maitrisables » 4 s Sléves difficiles
1 engagement | o 3 Vaise surle plan pédagogique e investissement énorme
e« enthousiasme e contréle strict (EPES) 4—-———7 Partage avec la
* isolement vis-a-vis des collégue:>/ vie de famille
2-6 expérimentation, résolution partielle des
probltémes
L I g
P, . Stabilisation :
. 2 - « nomination
Stabilisation, s sentiment de « compétence pédagogi-
4-8 engagement que assise »
définitit e libertd, affirmation —~——se——n
s intégration dans un groupe cu équipe
P . l\ﬁ ; Remise en question
2! Expérimentation, ¢—-r Prise de | » « volées plus difficiles, ré-
610 Nouveaux défis, changements responsabilités sultats décevants
nouveaux importants e sentiment de routine,
soucis l l perte de I'élan
L 4

Figure 1
{tinéraire professionnel d'un sous-groupe de Péchantillon
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Pour ce sous-groupe, 'analyse des leitmotive et des
facettes évoqués fait ressortir clairement 3 phases: les
débuts, la stabilisation et « nouveaux défis, nouveaux
soucis ». Pour celles évoquant des « débuls faciles »
{environ Ia moitié), il est question de contacts positifs
avec les éléves, du sentiment d’avoir affaire a des éiéves
« maniables » et, pour quelgues-unes, d’un grand enthou-
siasme qui nourrit un investissement majeur. En revanche,
pour les débuts difficiles, c’est une quasi-litanie : accapa-
rement par linvestissement requis, par la tension ou
Vincertitude ou par le tatonnement continue ; éléves diffi-
ciles & manier et, pour quelques-unes, des problémes de
contréle administratif « trop étroit » ou méme « policier »,
ou bien des problémes d'isolement par rapport aux collé-
gues,

La deuxieme phase s’appefle « Stabilisation et enga-
gement ». Elle signifie surtout {a) I'engagement administra-
tif, par la nomination; (b)la décision de rester dans
I'enseignement ; (¢)la consolidation pédagogique; et
(d) le sentiment d’autonomie -—— « J'ai mes classes, mes
éléves ; je peux faire comme je veux. Plus de visites, plus
de “supervision”. Je suis libre. »

Dans V'analyse de I'ensemble des sous-groupes, ce
théme de « stabilisation, vécu positivement », est une
constante. Dés lors, on peut se poser la question sui-
vante : que faut-il pour « bien » se stabiliser 7 Quels en
sont, en quelque sorte, les « prérequis », les conditions &
remplir 7 A travers 'analyse des thémes et des facettes,
on a pu extraire 6 « conditions de stabilisation » :

1. S’engager définitivement: ne plus rester & cheval
sur plusieurs carriéres possibles ;

2. Etre nommé : avoir une stabilité d’emploi.

3. Avoir des classes «maniables» et des rapports
satisfaisants avec les éléves, en sachant notamment a
quel niveau, dans quelie section on veut travailfer et en y
obtenant des heures principales d'enseignement.

4. Maitriser les facettes pédagogiques de base: |a
discipline, 'organisation de I'année, disposer de cours et
d’exercices intéressants, savoir pratiquer le travail en
groupe hétérogéne.

5. Réunir autour de soi un noyau de collégues « con-
viviaux » et avec qui I'on peut collaborer.

6. (surtout pour les femmes} Trouver un équilibre
avec la vie de famille, notamment en étant largement
disponible auprés des enfants.

Pour ceux arrivant a la 3° phase, « Nouveaux défis,
nouveaux soucis », les parcours divergent. Pour un sous-
groupe, la suite est vécue positivement (diversification,
expérimentation, investissement dans les changements
institutionnels). Pour d’autres cette phase représente une

prise de responsabilité (président de groupe, responsable
de batiment). Pour d’autres encore, la 3° phase est pro-
blématique. C'est la routine qui s’installe, le taux d'éner-
gie qui baisse, la maitrise en classe qui est menacée par
des vplées plus difficiles.

En suivant la trajectoire a travers ces phases, on peut
regrouper les enseignants qui passent par les mémes
étapes et évoquent les mémes facettes. On aboutit ainsi
a 4 scénarios-type ;

Carriere harmonieuse : débuts faciles, stabilisation,
approfondissement et diversification et/ou prise de res-
ponsabilités.

Harmonie acquise : débuts difficiles, résolution, stabi-
lisation, approfondissement et diversification.

Remise en question: débuts faciles, stabilisation,
remise en question devant le sentiment de- routine ou de
lassitude et/ou devant des volées plus difficiles.

Carridre difficile : débuts difficiles, résolution partielle,
stabilisation, remise en question.

VL. - LES ITINERAIRES-TYPE

Ayant parcoury les itinéraires de 16 groupes d’ensei-
gnants, variant de 5 a 40 années d'expérience et de 28 a4
85 ans, nous avons tenté quelques analyses transversales
a travers l'identification des « scénarios » qui regroupent
les enseignants des différents sous-groupes. Ainsi, en
appliquant cette méme technique de « superposition pro-
gressive », nous avons réanalysé les graphiques récapitu-
fatifs en fixant un seuil minimal {normalement de 15 %)
des cas qui suivent exactement les mémes séquences
entre les mémes leitmotive évoqués. Par exemple, dans le
premier groupe (v. plus bas} de 34 enseignants, une
filiére-type devait étre suivie par au moins 5 persofnes
pour étre reprise dans l'analyse.

cette démarche a produit 4 itinéraires-type : Harmonie
acquise, Remise en question, Remise en question résolue/
non-résolue, et Renouveau, avec suite positive/négative.
Les deux premiers scénarios regroupent surtout les
« jeunes » (5-10 ans, 11-19 ans d’enseignement), et les
deux derniers comprennent surtout les « moins jeunes »
{(20-29 ans, 30-39 ans). Regardons les tour & tour :

1. Harmonie acquise (5-10ans, 11-19 ans d'expé-
rience)

13 13
Débuts difficiles -(-——)!-— Stabilisation (—)*- Expérimentation/
Diversification

13 maitres constituent 17 % des personnes de ces
deux groupes ayant fourni une réponse a cette question.
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C'est un taux élevé si i'on considére qu’il s'agit de leit-
motive fournis spontanément, sans sondes ni suggestions.
Sans doute, cet itinéraire correspond a une voie assez
« archétypique » par laquelle on passe en début de car-
riére.

2. Remise en question (5-10 ans 11-19 ans d’ensei-
gnement)

. ooy \8) I (14) . .
Débuts difficiles —- (Stabilisation}—» Remise en question
Débuts faciles (6).

14 personnes constituent 18 % de la population de
référence. C'est en quelque sorte I'itinéraire-type « appa-

reillé » au précédent, et il est nettement plus pénible. La
aussi, nous aurions affaire 4 un parcours « archetypigue ».

3. Remise en question, avec résolution et non-résolu-
tion (11-19 ans, 20-29 ans d’enseignement)

(Pusisurs voies) — 3% Renouveau

(5)1

(d’autres voies)

Ce parcours est le plus li¢ & un contexte historique
précis, celui des années 1962-1974 (le « renouveau »). |l
n’est donc pas évident que les plus jeunes vont nécessai-
rement passer par 4. Cependant, ¢¢ théme de focalisa-
tion revient constamment chez les plus agés, qu'ils aient
été associés aux réformes ou non. On est 1a, peut-étre,
devant un autre théme « classique » qui intervient en fin
de carrigre et qui comporte deux branchements: une
focalisation « sereine » et une focalisation « amére »,

Ici « focalisation » signifie surtout repli, tri sélectif,
travail dans son coin, diminution de l'investissement sur
le plan institutionnel et, relativement souvent, plaintes vis-
a-vis de I’état actuel des choses contre lequel on cherche
a se protéger, Tel Candide au terme de péripéties multi-
ples, on cultive son jardin, en regrettant les surlende-
mains des réformes structurelles qui ont dégu.

Examinons, & ce propos, quelgues données plus sta-
tistiques. En effet, la distribution des leitmotive est révé-
latrice. Le leitmotiv « Focalisation, tri » est évoqué sponta-
nément par 47 % des cas arrivés a4 ce stade {n = 91), et
le leitmotiv « Désinvestissement, repli » par 37 %. Préci-
sons que ce ne sont pas nécessairement des leitmotive
amers ou résignés ; s représenteraient plutdt une reca-
nalisation des énergies. Mais ce profil est plutot frappant

12

Résolution

71
(12}

Non-résolution

(19 . .
{Plusieurs thémes, —* Remise en question
mais surtout « Promotion »)

C'est évidemment la poursuite de I’itinéraire « Remise
en question chez les plus jeunes. Il finit « mal=, si on
peut dire, chez la majorité, mais c¢e n'est pas encore
I'étape ultime de la carriere. Numériquement, ces 19 per-
sonnes constituent 25 % de la population de référence
ayant répondu a cette question.

4. Renouveau, avec une suite positive ou négative
{(11-19 ans, 20-29 ans, 30-39 ans d'expérience)

C’est I'itinéraire le plus représentatif. Dans la pre-
miére partie du parcours, il regroupe 40 % des répon-
dants des 3 groupes concernés. Comme i y a plusieurs
embranchements par la suite, ce pourcentage diminue.

(11 Focalisation « positive »

(12)

= " » Focalisation « défensive »

(12)

Désenchantement

lorsqu’on le compare avec la phase médiane, laquelle a un
caractére volontaire, énergique, investi, public. 1l est frap-
pant aussi lorsqu’on constate gque les hommes ont
« investi » les leitmotive activistes en mi-carriére plus for-
tement que les femmes, alors que ces mémes hommes,
en fin de carriére, évoquent davantage que les femmes
les leitmotive « focalisation » et « désinvestissement »,

Tous se passe comme si les hommes misaient davan-
tage sur leur carrigre que les femmes, lesquelles maintien-
nent d'autres investissements tout au long de leur car-
vigre. Cela fait que la satisfaction professionnelle est
moins décisive pour celles-ci sur le plan affectit; elles
paraissent mieux encaisser les déceptions et moins
s'enthousiasmer lors des réussites, et donc maintenir un
niveau d'engagement plus constant vers la fin de la car-
rigre. En revanche, pour les hommaes, notamment ceux du
secondaire inférieur, ¢'est une progression plus saccadée,
en guelque sorte la croisade suivie du repli. D’autres
données de la recherche corroborent cette inférence.

Le fait qu’il n'y ait pas de différences par rapport aux
leitmotive de la derniére phase entre les enseignants des
différents groupes (11-19 ans, 20-29 ans, 30-39 ans
d'expérience} renforce l'hypothése que ces leitmative
transcendent les facteurs sociaux et historiques, au moins



partiellement. En effet, il est méme possible que ces
thémes soient suffisamment « classigues » pour décrire
les fins de carrigre dans de multiples professions, a de
multiples moments historiques.

VIl. - PEUT-ON PREDIRE UN DENOUEMENT DE
CARRIERE HEUREUX OU MALHEUREUX ?

A vu de ces données qualitatives, nous n’avons pas
pu résister & la tentation de chercher une « voie royale =
menant a la focalisation positive. || s’avére gue seule une
séquence contient une proportion trés élevée de dénoue-
ments heureux :

Promotion — Expérimentation/ — Focalisation positive
Renouveau

Ce n'est pas la seule voie, mais ¢'en est en quelque
sorte la plus sire. N s'agit surtout d’enseignants ayant
30-39 ans d'expérience et dont la majorlté décrit ses pro-
pres débuts en termes soit « d’enthousiasme » soit de
« volées faciles ». Autrement dit, ces gens débutent bien,
si 'on peut dire, et ils paraissent bien terminer leur car-
riére — non sans des moments pénibles. Cependant,
Iinverse n'est pas aussi clair; ceux débutant dans la
difficulté n’ont pas nécessairement une plus grande
chance de terminer dans la « focalisation négative ».

En revanche, les voies royales vers la focalisation
negative sont plus claires. Nous avons d'une part la
séquence « Stabilisation — Remise en question — Focali-
sation négative/non résolution ». D'autre part, | y a la
sequence « Expérimentation/Renouveau —  Focalisation
neégative ». Dans le premier cas, ¢e sont surtout les ensei-
gnants du groupe 20-29 ans d’expérience qui en sont
victimes. Dans le second, ce sont les plus agés (30-
39 ans d’expérience} qui, manifestement, ont mal vécu les
grandes réformes, soit par rapport a ieur mise en ceuvre,
soit par rapport a leurs retombées.

Enfin, en utilisant les mémes données, converties en
codes alphanumeriques, nous avons conduit une série
d’analyses multivariées permettant de « prédire » [e
dénouement de la carriére. Plus précisément, nous avons
essaye d'isoler les facteurs antécédents qui « discrimi-
nent » entre une carriére aboutissant a la « réalisation/
satisfaction » et une carriére aboutissant au « désenchan-
tement ». Avec une telle problématique, la méthode de
choix est celle de Fanalyse discriminante. Celle-ci permet
notamment de spécifier le réle jous séparément et relati-
vement par chaque variable entrée dans I'équation et, en
méme temps, de calculer l'influence conjointe des varia-
bles sur une réponse de « satisfaction » ou de « désen-
chantement » dans la dernigére phase évoquée par le ré-
pondant.

Tentative 1 : Panalyse des leitmotive

Prenons d'abord les leitmotive de la premiére phase,
celle regroupant [es enseignants qui ont débuté dans
I'ensgignement public avant fa création du Cycle d’Orign-
tation et du Collége dans sa structure «réformée ». En
appliquant les regles statistiques d’usage, nous aboutis-
sons & 4 leitmotive qui discriminent entre 1a satisfaction et
le désenchantement en fin de carriére. Toutefois, le pou-
voir discriminant de chaque variable, ainsi que des varia-
bles prises collectivement, est trés modeste. La corréla-
tion canonigue n'est pas significative, et ce sont surtout
trois leitmotive, « période agréable », « enseignement tra-
ditionnel » et « frustration, attente de mieux » qui, sans
étre significatifs, expliquent la variation. Autrement dit,
bien que Pinfluence soit modeste, une premiére phase
« agréable » anticipe une derniérg phase « satisfaisante »,
alors qu'une premiére phase passée dans la « frustration »
et dans ce qui est pergu comme « I'enseignement tradi-
tionnel, fige », anticipe — mais un peud moing — e
« désenchantement » en fin de carriére.

Abordons ensuite ies ieftmotive de f(a phase des
débuts au CO et au College sous sa forme actuelle.
Théoriquement, la prédiction devrait s’améliorer, car on
est plus prés de la derniére phase de la carriére. Celle-1a
s’avére la meilleure (corrélation canonigue = .32, p. 08)
sans &tre tout a fait significative. A 'examen des coeffi-
cients standardisés de la fonction discriminante, I’on voit
que les leitmotive « promotion sociale » et « années plutdt
faciles » jouent le plus grand réle et sont eux-mémes
corrélés avec 'axe « satisfaction ». Ainsi, un début carac-
térisé par la promotion (du primaire au secondaire, du
secondaire inférieur au secondaire supérieur) et/ou par les
années pédagogiques faciles anticipe un dénouement de
« satisfaction ». Anticipe, mais n'assure pas — la prédic-
tion ne joue exactement que pour 18 personnes (66 %)
évoquant la réponse « satisfaction» dans la dernidre
phase.

L'analyse des leitmotive en mi-carriere produit une
prédiction améiiorée (corrélation canonique = .45, P .08},
ainsi que 7 leitmotive qui discriminent de fagon significa-
tive ou presque entre les réponses « satisfaction » et
« désenchantement » & la phase ultime. Mais la fonction
discriminante est la mieux représentée a travers deux
leitmotive, « accalmie, retour au traditionnel », et « Interro-
gation, remise en question ». Et ceux-ci prédisent surtout
fa réponse « désenchantement » en fin de parcours. Cette
« accalmie », comme nous I'avons vu dans "analyse quali-
tative, représente le soulagement chez ceux se disant
« broyés » par les événements de mai 1968 et heureux
que le systéme ait repris des contours plus traditionnels
dans les années 1975-1985.

Récapitulons. Une phase utime de « satisfaction » est
predite, mais de fagon modeste, par une premisére étape,
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précédant la création du systéme actuel, vécue comme
« période agréable », et par une phase des débuts, dans
le systéme moderne, caractérisée par la « promotion
sociale » ou par les « années faciles » sur le plan pédago-
gique. C'est un peu comme si Jes « bons débuts » antici-
paient les « bons dénouements ».

En revanche, une premiére étape de « frustration,
attente de mieux» dans ce qui est pergu comme
« Penseignement traditionnel, figé » n'est pas promet-
teuse, pas plus qu'une phase « d'interrogation, remise en
guestion » en mi-carriére. Ces leitmotive anticipent, sans
toutefois déterminer, une derniére phase de désenchante-
ment.

Enfin, nous n'avons pas pu résister au désir de met-
tre tous les leitmotive dans I'éguation et de voir si I'addi-
tion linéaire prédisait la probabilité d'une derniére phase
de satisfaction ou de désenchantement. Pour résumer, la
fonction discriminante qui ressort est la mieux représen-
tée par 6 variables. La corrélation cancnique est significa-
tive (.47, p .02), mais seule [a conftribution de deux leitmo-
tive ajoute de fagon significative a la fonction. Ce sont
« gccalmie, retour au traditionne! », qui anticipe toujours le
« désenchantement », et « période agréable », qui anticipe
la « satisfaction ». Les deux leitmotive, rappelons-le, inter-
viennent avant la ¢réation du systéme actuel et décrivent
donc surtout la volée de 30-40 ans d'expérience. On
pourrait ainsi croire gu’une forte sous-population de ces
« vieux routiers » a bien vécu sa carrigre, du moins au
début et & la fin. Ce n'est déja pas mal.

Tentative 2: "analyse des facettes

Le travail ici a été un peu différent. Vu le nombre
important de facettes, nous les avons condensées par le
truchement d’une analyse factorielle. Ensuite a été calculé
un score factoriel sur chaque facteur pour chaque répon-
dant terminant son récit par un leitmotiv de « satisfac-
tion » ou de «désenchantement », Dés lors, la méthode
statistique choisie est |'analyse de variance, suivie de
I'analyse de régression multiple (stepwise).

Commengons par les facteurs extraits de la phase
précédant la création du CO et du Collége dans sa forme
actuelle. Les analyses sont peu concluantes. Quant a Ia
phase « des débuts », les analyses sont légérement pius
decisives. Les deux facteurs entrant dans la régression et
s'approchant d'un seuil significatif sont maitrise pédago-
gique contre tatonnement (un facteur bi-polaire), associée
4 fa satisfaction, et remise en question, associée au
désenchantement. Toutefois, les choses sont peu jouées
& ce point, statistiquement parlant, avec seulement 7 %
de la variance expliquée.

On arrive enfin & une prédiction significative sur je
plan statistique dans T'analyse des facettes de Ja mi-
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carriére, mais celle-1& n'est pas irés déterminante {11 %
de la variance expliquée). Les facteurs qui comptent sont
désillusion, en rapport avec le désenchantement en fin de
parcours, et efficacité, associée a la satisfaction. Ainsi,
deux facteurs a résonance pédagogique, « maitrise péda-
gogique » et « efficacité », semblent anticiper un dénoue-
ment de carriére positif, alors que deux facteurs plus
globaux et en partie structuraux, « remise en question » et
« désillusion », anticipent le désenchantement. En particu-
lier, une phase d’interrogation forte en mi-carriére semble
plus difficile 3 rectifier par la suite. En effet, il y aurait
moins de probabilité de vivre un « deuxiéme souffla s
qu'une fin de carrigre insatisfaisante, D’autres données de
la recherche confirment fortement cette tendance: une
forte remise en question en mi-carriégre tend a se repro-
duire périodiquement par la suite, non pas a se convertir
progressivement en « sérénité » professionnelle.

Enfin, nous avons fait une analyse analogue avec les
facteurs de la troisiéme phase. Comme ceux-ci étaient
trés proches temporellement — parfois méme simultangs
— des jugements de « satisfaction » et de « désenchante-
ment », plusieurs se sont révéles trés significatifs. Pour le
pdle « satisfaction », les facteurs les plus significatifs sont
satisfaction (p < .001), expérimentation et équilibre
(b < .001) et efficacité, tri (p .04). Pour le pdle « désen-
chantement », les facteurs significatifs sont amertume
{p < .001) et usure (p .003). Ce sont également les mémes
variables qui entrent d’abord dans la régression et qui,
prises ensemble, expliquent 71 % de la variance.

Ce ne sont pas, & proprement parler, autant des
prédicteurs de fin de carrigre que des accompagnateurs.
Rester actif, garder une activité externe a I'école, obtenjr
de bons résultats, trier entre les taches pour en trouver
les plus intéressantes : ces choses constituent ce qui est
jugé globalement comme la « satisfaction ». En revanche,
I'amertume (perception des conditions de travail plus
ingrates, des obstacles au changement, des conflits avec
la direction) et I'usure (éléves plus difficiles ou amorphes,
sentiment de routine} s’accumulent pour produire un juge-
ment de désenchantement.

Il reste un dernier exercice : celui consistant a faire
entrer dans 'équation tous les facteurs mentionnés pour
les 4 phases évoquées. Nous Pavons fait par le truche-
ment d'une analyse discriminante, en anticipant que la
fonction discriminante soit dominée par les facteurs de la
derniére phase (ce qui fut le cas). Mais il fallait voir si
certains thémes émergeant plus 16t dans la carridre se
révéleraient tout de méme significatifs.

Le résultat est assez satisfaisant. Six facteurs entrent
dans I'équation qui définit la fonction discriminante {cor-
rélation canonique = .84, p. < .001). La classification pré-
dit correctement 89 % des cas de « désenchantement » et



97 % des cas de « satisfaction ». Bien entendu, ce sont
les facteurs de la troisieme phase (satisfaction, expéri-
mentation et équilibre, amertume) qui déterminent con-
jointement et le mieux la fonction discriminante. Toute-
fois, un facteur de la phase des débuts, maitrise (par
opposition & «tatonnement »), joue un réle significatif,
ainsi que deux facteurs de la phase médiane, efficacité/
détente et désillusion (échec des réformes, conflits avec
la direction).

Ainsi, le fait de s’estimer safisfait ou désenchanté en
fin de carritre n’est pas encore déterminé en début de
carriére, mais & ce stade laisance pédagogique est un
bon signe. C'est surtout lors de la phase suivante que les
choses se précisent. A nouveau, le sentiment d’efficacité
et de détente sont prometteurs, et la remise en question
forte ne l'est pas, pas plus que la résistance aux
réformes majeures (le leitmotiv « accalmie, retour au tradi-
tionnel »). Enfin, cette analyse suggére que c'est l'inves-
tissement pédagogique, au sein de fa classe, qui est plus
« payant » en termes de satisfaction professionnelle, que
I'investissement dans les réformes de structure, méme si
ces moments de «renouveau » sont pergus trés favora-
blement au moment de les vivre,

CONCLUSIONS

8i I'on revient au modéle de synthése présenté dans
la premigre partie de cet article, on constate que les
données suisses se situent bien dans les parcours identi-
fiés dans d'autres études empiriques. L'apport de notre
étude est d'avoir cerné les trajectoires entieres, plutdt

gue de s’étre adressé a 'une ou l'autre phase; c’est la
premiére fois que I'ensemble des phases de la carriére a
&té étudié empiriquement, et ceci auprés d’un échantillon
provenant de plusieurs groupes d'age.

En outre, cette étude permet de discerner les con-
tours d'une carriére « harmenieuse », ainsi que de ceux
d'une carriere « désenchantée », et d'en identifier les
étapes décisives. Reste a voir si, a partir de ces données,
les carrigres harmonieuses peuvent étre « construites »
délibérément ou si les carrigres malheureuses peuvent
étre contournées. De nombreuses indications dans la
recherche suggérent que oui. Par exemple, nos analyses
suggérent qu'un paramétre crucial est la manigre dont les
établissements sont gérés. Schématiquement, une gestion
de nature essentiellement « administrative » finirait par
produire des taux de «routine » ou de « désenchante-
ment » relativement élevés chez Je corps enseignant, et
ceci assez 10t dans la carriére. En revanche, un directeur
qui gére les carrieres de son personnel enseignant, en
restant sensible aux défis et aux écueils des différentes
étapes auxquelles parviennent ses enseignants, crée ainsi
un lieu de travail professionnel dans lequel on parait bien
vieillir, un lieu dont on se désengage nettement moins au
fur et & mesure des années. C'est visiblement une piste
prometteuse, et ¢’en est une que nous comptons poursui-
vre dans la prochaine étape de nos recherches.

Michaet HUBERMAN

Faculté de psychologie
et des sciences de I'éducation
Université de Genéve
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

HISTOIRES DE VIE
PROFESSIONNELLE
ET FORMATION

par Jean GUGLIELMI

La formation continuée des personneis de I'Education
Nationale a été mise en place en 1982. A l'crigine, les
besoins individuels en constituent la composants princi-
pale et necessitent la mise en place de recherches pro-
pres a identifier les différents facteurs et les différentes
sources de variations susceptibles de linfluencer. A cété
d'enquétes importantes comme celle de Bourdoncle et
Lombrose (5), nous proposons des « effets-loupes » sur
des histoires de vie professionneile.

LA FORMATION DES PERSONNELS DE L'EDUCATION
NATIONALE

Au cours des six derniéres années, d'une maniére
systématique, s’est déroulé en France, la formation des
personnels de I'Education Nationale {1). L'effort a porté
essentiellement sur la formation continue des enseignants
du second degré, car ils représentaient un gnsemble gqui
n’avait pas fait 'objet de dispositions organisées si on les
compare aux dispositions réglementaires dont bénéficiait
le corps des instituteurs. Elle a pris des formes diffé-
rentes, du simple stage de trois jours & Porganisation de
formation annuelle pour les formateurs en informatique,
voire pluriannuelle, pour les enseignants de technologie
dans Jes colléges. L'effort a été trés important, il se
continue actuellement,
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Cependant, malgré I'évolution des Plans Académi-
gques a la Formation {PAF) (2), I'intérét et la fréquentation
des différentes formations proposées en gquantité et en
qualité, il est difficile d'anticiper tous les besoins et
toutes les attentes, et, d'y répondre. La pratique montre
que des enseignants ne trouvent pas toujours la formule
qui leur convienne et ne fréquentent aucune des forma-
tions proposées. Quelles en sont les raisons, comment
les mettre en évidence, comment pallier ? Telles sont les
principales questions gue nous Nous sommes posées.

Des essais furent tentés et chaque année des initia-
tives nouvelles furent prises, comme par exemple :

— Mise en place de groupes de perfectionnement et
de recherche qui prennent en compte la demande d'un
groupe d'enseignants & condition qu'un sujet soit propose
et gu’un compte-rendy soit donné & [lissue de la
séquence portant: soit sur des applications pédagogi-
ques, soit sur des conclusions de recherche agreée.
Cette initiative a donné de bons résultats.

— Formations d'intervenants (« formateurs de forma-
teurs »} pour améliorer |'efficacité du systéme au niveau
de la prise en compte des besoins individuels et collec-
tifs.

— Formation sur établissement pour prendre en
compte la demande & sa source et étre au plus prés des
exigences du terrain {3).

LA RECHERCHE ET LA FORMATION DES ENSEIGNANTS

C'est dire qu’'étant donné les problémes de formation
esquissés ci-dessus, il ne faut pas cesser d'explorer de
nouvelles voies sur les problémes de formation initiale et
continue des personnels de I'Education Nationale en les
dépassant pour essayer d’intégrer les recherches et les
expériences accumulées dans le champ de la formation et
de 'animation des adultes. Des publications existent. Plu-
sieurs exemples illustrent les disfonctionnements respon-
sables. Les produits de la recherche sont publiés, réper-
toriés, inventoriés et facilement accessibles par I'interro-
gation de banques de données. Elles peuvent fournir des
solutions aux problémes posés sur le terrain, cependant,
it serait nécessaire de voir comment l'information en
général et plus particuligrement ['information sur la
recherche passée et en cours pourraient étre ulilisées
pour due les enseignants puissent maitriser les sources
documentaires.

D’abord, I'enseignant, comme un médecin, doit étre
au courant de I'évolution des contenus de ses enseigne-
ments, des méthodes et des techniques de formation,
comme tout ce qui concerne la communication dans la
relation enseignant-enseigné, formateur-formé ou éduca-
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teur-éduqué, elles englobent non seulement les progrés
au niveau des savoirs, mais aussi au niveau des progrés
technologiques proprement dits.

Ensuite, leur attitude vis-a-vis de cette information-
documentation ne doit pas rester passive, son utilisation
passe par une appropriation active soit par Fapplication-
production de réalisations pédagogiques seul ou en
groupe, soit par son prolongement par des recherches-
actions propres & développer le perfectionnement des
intervenants (enseignants, formateurs, animateurs, éduca-
teurs).

Enfin, au niveau des buts, il parait évident que ce
sont les capacités du formé qui sont en jeu. Dans ce
domaine les publications sont trés nombreuses et les
ressources des enseignants trés importantes. Pour les
exploiter, il faut mettre les enseignants en communication
les uns avec les autres et instaurer le dialogue (4).

C’est pour apporter des réponses a toutes ces inter-
rogations qu'il semble nécessaire de mettre en place des
recherches d’accompagnement de cet effort permanent
de formation développé par les MAFPEN {Mission Acadé-
mique a la Formation des Personnels de ['Education
Nationale). La tentative d’histoires de vie professionnelle
que nous présentons ici s’inscrit dans cette perspective.

LA «FORMATION SUR MESURE» DE L’ENSEIGNANT:
QUELLES ORIENTATIONS ?

L’enseignant du second degré, apporte avec lui ce
qu'il est, la formation qu'il a regue, initiale ou continue,
qui lui donne des capacités de résoudre les problemes
qu’it va rencontrer (5). Au niveau disciplinaire, elle est
acquise a l'université et contrdlée au niveau de concours
dont le plus élevé est I'agrégation. Au plan pédagogique,
elle est acquise empiriquement et développe une capacité
personnelle de répondre aux différents rdles que le pro-
fesseur est amené a jouer sur le plan de I'enseignement,
de la formation et de I'éducation. Il est quelquefois
conduit & exprimer cette expérience au s€in de mouve-
ments de professeurs dont le plus structuré est I'IREM,
sans ignorer toutes les associations de spécialistes qui
jouent un réle identique et qui sont trés actives.

Or, ce type de formation entraine des plans de forma-
tion continue qui n'offrent que des stages s'inspirant
majoritairement de contenus scientifiques et didactiques,
an peut faire alors I'hypothése que le renouvellement des
perspectives et des offres, touchera de nouvelles popula-
tions.

Par conséquent, si nous voulons développer une
approche « sur mesure » et faire des études significatives
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pour appréhender I'ensemble des capacités permettant
de résoudre les situations rencontrées dans la vie profes-
sionnelle, il faut que nous prenions en compte I'expé-
rience individuelle des enseignants dans le champ édu-
catif.

Si nous faisons donc des études de cas a partir
d'une académie moyenne qui compte pour le premier et
le second degré environ quinze mille enseignants, qui se
répartissent 4 parts égales entre instituteurs et ensei-
gnants des colléges, des lycées d’enseignement général
ou technique, des lycées d’enseignement professionnel. ||
faut savoir que le corps des instituteurs est relativement
homogéne, et que dés 1972, fut mis en place assez
facilement un systéme de formation continuee, tandis que
le corps des enseignants du second degré est, par contre
trés hétérogéne et va du contractuel remplagant 2
I'agrégé d’une discipline en passant par une série d'inter-
médiaires dont la formation et le recrutement ont été
laissés au gré des possibilités du moment, que ce soit
dans I'enseignement général ou dans [I'enseignement
technique (6).

Dans |le développement des actions repertoriées dans
un Plan Académique de Formation, on en trouve peu qui
sont vraiment faites « sur mesure ». Pour les réaliser on
peut s’engager :

— s0it sur celles qui relévent de la personne et qui
sont en relation avec les phénomeénes de fatigue, de
saturation, d’anxiété etc., mais, on sent trés vite que ces
stages centrés sur la personne ne permettraient pas de
mettre en place des réponses exhaustives aux probiémes
que nous posons ici, bien qu'ils en fassent partie,

— soit sur des histoires de vie professionnelle bien
pPlus adaptées A une recherche qui se propose de mettre
en évidence les besoins et les demandes des formés.

LES HISTOIRES DE VIE PROFESSIONNELLE

La mise en place d'une telle recherche a posé des
problémes difficiles sur le plan méthodologique. Comment
choisir un échantillon représentatif dans une population
F!e quinze mille enseignants et plus si on y ajoute les
intervenants en formation et les retraités, sachant que
pour{)instruire une histoire de vie il faut procéder cas par
cas 7

Faut-il en tirer un au hasard, et continuer ainsi de
proche en proche pour documenter le projet ? Ce serait
une methode, mais, I'imperfection du systdéme serait per-
manente aussi bien du point de vue de sa représentativité
que de I'histoire de vie elle-méme, car le diagnostic étant
réalisé il resterait toute I'incertitude du pronostic.



Nous avons donc décidé d'appliquer a cette popula-
tion les dispositions prises dans la méthode des tests
quand on sélectionne des items, méthode due & Flanagan
qui compare & partir d'un critére ou de plusieurs critdres
donnés, les 27 % de I'échantillon d'une population qui y
ont satisfait aux 27 % qui vy ont pas satisfait, cette
m&thode a le mérite d’amplifier les différences et de
préciser les écarts. C'est ce que nous avons postulé
devant l'importance de la population des enseignants.
Nous étions en présence de deux variables : soit la durée
{du début a fa fin d’'une carriére) ; soit les critéres pré-
sentés par la formation scientifique et pédagogique des
enseignants & tous les niveaux de l'institution. la durée,
déja appréhendée par Huberman (7) dans ses travaux,
nous a semblé mieux maitrisable, comme variable-critére
pfus efficace pour classer ie personnel enseignant que les
formations scientifiques et pédagogiques qui représentent
un ensemble complexe de variables en interaction diffici-
tement identifiables.

Si nous prenons la durée comme référence, les popu-
lations qui nous intéressent se situent au début et en fin
de carrigre. Les enseignants au début de leur carrigre,
premier versant de I'étude, sont généralement dans des
centres de formation et facilement identifiables. Une
enquéte est en cours, elle se déroulera en 1988-1989. A
ce sujet, dés que nous ne faisons plus appel au volonta-
riat, les travaux de recherche dans ce domaine nécessi-
tent des négociations. Nous avons ainsi appris que,
n'importe quelle recherche dans les domaines de I'éduca-
tion, entraine une négociation et si elle n'a pas eu lieu,
c'est parce gu'on a voulu l'ignorer. C'est une dimension
encore mal connue. Elie est aussi bien collective qu’indi-
viduelle et elle ne peut pas étre évitée sinon les résuitats
ont une autre signification qu'ils auraient eu dans un
contexte différent. Habituellement réservée aux domaines
diplomatique et syndical, la négociation devient une don-
née intégrante de la recherche dans le domalne éducatif.
Nous i’étudierons comme variable des situations que
nous explorerons.

Les enseignants en fin de carriére, deuxié@me versant
de I'étude, sont sur le point de prendre leur retraite ou
I'ont déja prise. Pour les rencontrer, nous nous sommes
adressés a I'Université du Troisidme Age de 'Université
de Caen en proposant un cycle sur les histoires de vie,
des « étudiants du troisigme dge » ont réponduy & notre
invitation (8). lls constituent notre premiére population de
travail,

Le groupe qui se composait, 3 l'origine de six per-
sonnes dont cing d’entre elles avaient fajt une carriére
dans I'enseignement, avait aussi attiré un membre de
profession libérale & la retraite qui était fils et mari d'insti-
tutrice, L'une d'entre elies devalt abandonner fe travail
aprés la premiére rencontre, car, le contrat ne lui conve-

nait pas. Nous n'avons pas eu d’entretien complémentaire
avec elle et nous ne pouvons que conjecturer sur son
départ.

Le groupe comprit alors cing personnes dont quatre,
deux hommes, deux femmes, rassemblent trois institu-
teurs & la retraite et un professeur du second degré, le
dernier étant « une personne attirée par les problémes de
I'enseignement ». Notre but était de réaliser avec eux une
série d'entretiens non-directifs individualisés pour déméler
'écheveau complexe de la. formation reque, des pro-
blémes rencontrés dans l'exercice du métier, des capa-
cités apprises et utilisées, des capacités non-apprises et
utilisées soit gqu'elles fussent déja possédées par la per-
sonne, soit qu’elles fussent acquises par I'expérience sur
le terrain au contact de sources diverses & identifier. Cet
ensemble de témoignages devant nous permettre de
mieux comprendre et expliguer la genése et le développe-
ment des capacités professionnelles chez les ensei-
gnants.

La négociation a été relativement longue, un certain
nombre d’hypothéses durent &tre lévées avant de com-
mencer les entretiens. Le contrat final porta sur un travail
d’entretien en groupe et sur la réalisation d'histoires de
vie professionnelle.

Au cours de gquatre séances, il en reste encore une &
réaliser, des histoires croisées de vie professionnelle et
un témoignage personnalisé par une personne vivant avec
des enseignantes ont été recueillies. L’appellation « his-
toires croisées » est venue du fait que I'un des partici-
pants a employé & un moment donné I'expression « jouer
au ping-pong » en faisant allusion aux échanges qui se
déroulaient quand se développait le recueil de I'informa-
tion.

Le groupe a eu sa vie propre et dans le développe-
ment des &changes on a bien senti les différences qui
pouvaient exister entre des instituteurs et des professeurs
du second degré, leur distinction est le reflet du monde
institutionnel et de la maniére dont les corps ont été
creés et développés. Quels que soient I'origine et le
niveau intellectuel, ils représentent deux entités séparées.
A un moment donné du temps, il a été dit clairement que
les problemes des instituteurs n’étaient pas ceux des
professeurs du second dégré, On peut méme faire ’hypa-
thése que la continuation des travaux se feront a Iavenir
sur d’autres bases.

Il faut aussi remarquer, l'importance des résultats
d'une négociation. Si nous avions suivi notre plan initial,
nous n'aurions pas pu noter, d'une part, 'opposition en
situation entre instituteurs et professeurs et gérer le suivi
de l'opération dans de nouvelles conditions, d’autre part,
deviner que toute tentative de transfert non aménagé de
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formation du premier degré au second degré sera voude &
Péchec, soit par inadéquation des contenus, soit par
incompatibilité de vues sur le suivi des enseignements
(nous voulons signaler ici les rencontres intercycles desti-
nées a aménager le passage des éléves de la fin de
Péeole primaire au début de I'école secondaire).

LES HISTOIRES DE VIE PROFESSIONNELLE :
PREMIERS RESULTATS

Le matériel recueilli dont Iinventaire précis est en
cours montre un certain nombre de catégories structurant
les histoires de vie professionnelle. C’est ainsi qu’'un
intervenant dans des situations d’enseignement, de for-
mation, d’animation ou d’éducation qu'il cotoie tous les
jours, se caractérise, au niveau professionnel, par des
pratiqgues qui pour étre comprises et expligudes se ratta-
chent & ce que nous appellerons un « scénario ». Quand
un enseignant ou quand tout intervenant est en action, il
développe un « scénario » qui, d'une part, s'appuie sur
des pratiques qui s'organisent autour d'un plan ol se
mélent la maitrise des savoirs, les valeurs, auxquelles il
attache de Fimportance, les représentations diverses du
formé, des parents, de Pinstitution et de lui-méme... d’au-
tre part, se transforment dans le temps au sein d'un
processus dans tequel se dégagent des trajectoires pro-
fessionnelles. D’aprés les témoignages que nous en
avons, elles conduiraient a titre hypothétique les ensei-
gnants au bout de leur métier, ou bien, a le quitter en
sortant du cadre de I'enseignement pour faire autre
chose, ou bien, & rester dans I'enseignement et s'installer
dans une attitude de refus pour Pexercice d'un travail
jugé trop stressant.

Nous attendons des récits de vie professionnelle
qu'ils nous renseignent sur cette composante que les
analyses de pratiques ne semblent pas mettre en évi-
dence, mais qui font 'objet d’études sous la dénomina-
tion de styles d’enseignement. L'étude de cas nous parait
Plus appropriée dans cette perspective de recherche.

D'aprés les témoignages que nous possédons, des
indices montrent que : I'action est structurée en fonction
de constantes qui réglent les relations interpersonnelles
dans la classe. Un des instituteurs affirment : « il ne faut
jamais faire le coup du mépris a un éléve »... « J'étais trés
tatillon, ['étais toujours sur le dos des éléves »... ay tra-
vers des témoignages gqui ont suivi, cette tonalité gené-
rate constitue le fondement de fous ses scénarios péda-
gogiques. C'est cet autre qui a été « éléve d'une section
moderne parmi les éléves suivant une section classigue »
et qui souffrait profondément de I'injustice du professeur
qui ne s’adressait qu'a «’élite, comme il disait ». Cette
injustice a engendré un comportement égalitaire plus tard
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quand il a exerce le métier d’enseignant. L& gussi: cette
régle a constitug 1a trame de tous ses sceénarios d'actian
pédagogique.

A cbté de cette premiére catégorie, il y a celte qui est
en rapport avec les savoirs _pro(gssuonne|s qui se distri-
buent autour des savoirs sc&entlflques, dfes savoirs _dis-
ciplinaires, des connaissances pedagoglq_ues, et, des
connaissances administratives que les enseignants gérent
et cultivent au gré de leurs intéréts et de leurs motiva-
tions, d'ailleurs, peu a peu, se dégage une dominante qui
les conduit de maniére elective vers les concours, la
technologie, l'art etc. C'est une dimension qui condi-
tionne |'orientation ou la ré-orientation des enseignants
tout au Jong de leur carriére.

Les savoirs professionnels ne s'expriment pas & tra-
vers les disciplines mais dans la connaissance des lois et
des réglements comme de la maitrise au plan local du
terrain et de tous les enseignants qui y enseignent. Ceci
est valable pour les instituteurs mais pas pour les profes-
seurs plus soucieux de l'art et de la maniére d’enseigner
feur discipline (I'anglais dans le cas présent} que de
I'ensemble des professionnels qui la développent. A-t-il
vraiment adhéré a cette profession ? Quinze ans de ser-
vice lui permirent de prendre une retraite proportionnelle
afin, paradoxe, de se consacrer a I’enseignement de
I'anglais, seulement la méthodologie n'était pilus I'ensei-
gnement scolaire de Ianglais, mais, I'enseignement
audio-visuel de I'anglais pour adultes dans le cadre de Ia
formation continue. D'ailleurs, son activité de formation
n'‘a plus cessé et il anime maintenant des groupes de
formation centrée sur la persanne.

Les savoirs professionnels s'expriment aussi autour
« d’idées sur I'éducation » qui s'organisent autour d'un
projet pédagagique et d'un projet personnel. C'est (Ui qui
commande les scénarios et I'attitude face aux savoirs
professionnels. Théoriquement ils se regroupent autour de
grandes tendances par ordre décroissant d'importance.

a) Il'y a ceux qui voient dans I'école une possibilité
de réalisation totale de lenfant, de I'adolescent(e) et de
I'adulte. C'est ce qui guide les tenants de I'éducation
nouvelle. Une institution de formation adaptée a la per-
sonne et non le contraire, Leg instituteurs présents ont
adhéré tous les trois ay mouvement Freinet aprés la
Seconde Guerre mondiaje pour cette raison.

b Iy 2 ceux qui voient dans I'école, le lieu de
preéparation a ia vie active, car, Pindividy fait partie d’un
groupe dont la pérennité passe par fa formation. L'éduca-
tion doit étre efficace, il faut « armer |'enfant, 'adoles-
cent(e), l'adulte pour servir le groupe. Ce fut la these
avancee par le professeyr du second degré.

_Mais, tous ensemble, ils avaient "espoir que I'école
ait le pouvoir de changer la société surtout apras I'expé-



rience traumatisante de la guerre 1940-1945. Pour y par-
venir, il faisait état de références explicites comme V'Emile
de J.-d. Rousseau, ou FEcole de Freinet qui était celle qui
répondait le mieux a leur idéal. Ce n’étaient pas les
références du professeur qui croyait davantage aux tech-
nologies modernes dans 'enseignement des langues.

La liaison avec le projet pédagogique est toute faite,
si le professeur d'anglais a vécu cette aventure c'est que
dans son discours est apparu 4 un moment donné du
temps un refus de la fonction professorale telle qu'il
I'avait vécue : « jamais il ne serait comme eux ». Le fils et
le mari d'une institutrice ne sera jamais instituteur, il I'a
voulu ainsi, il exclut cette possibilité avant méme qu’elle
ne se présente, mais il épouse une institutrice, hasard
fortuit ou rencontre obligatoire... C'est ce que nous avons
appelé les trajectoires d’exclusion et de ré-~orientation.
Quant aux trois autres membres du groupe, tous institu-
teurs, ils ont été au bout de leur carriére. Tous les trois
ont milité a 'Ecole Moderne, mouvement lancé par Céles-
tin Freinet. lls y ont adhéré trés tot.

CONCLUSION

Nous pensons qu'une telle méthadologie est suscep-
tible d’apporter des données importantes dans fa compré-
hension des progessus de recrutement, de formation et
de développement de la carrigre des enseignants.

Les résuitats obtenus montrent sur le plan personnel
les phénoménes qui structurent I'action de I'enseighant et
fes mobiles qui le guident, mais aussi sur le plan coilectif
influence de I'environnement sur ses choix pédagogi-
ques, méme si I"échantillon n'est pas encore représen-
tatif.

Le travail va se poursuivre dans cette direction, car,
c’est un moyen puissant pour identifier 1'évolution de la
carrigre des enseignants et apporter une «réponse sur
mesure » aux problémes qu'ils posent.

Jean GUGLIELMI

professeur
coordonnateur du Centre académigue
de Formation, Caen
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

A QUOI PENSENT

LES ENSEIGNANTS
QUAND ILS PLANIFIENT
LEURS COURS ?

par Frangois TOCHON

Cet article présente la recherche en psychologie
cognitive sur la planification des enseignants. Ce nouveau
secteur de la recherche descriptive met en évidence I'ina-
déquation des modéles de formation en dr'daot.{que aux
réalités de la pratique pédagogique en classe.

L'enseignant fonctionne sur la base de l'intériorisation
des plans antérieurs sous la forme de routines. Il filtre la
connaissance au travers d'une structure d’accueil qui pro-
céde & la transposition didactique des informations. Les
plans cognitifs générés par ce cadre intériorisé organisent
les routines en interaction avec le ferrain et permettent
limprovisation, ¢’est-3-dire P'adaptation des structures
didactiques a ia réalité mouvante de la classe.

Les modéles futurs de formation devraient prendre en
compte les réalitds du terrain et proposer des cadres
didactiques souples impliquant 'adaptation interactive.

I. - REVUE DE LITTERATURE

La recherche sur ies processus de pensée des ensei-
gnants prend chaque année plus d'ampleur (1). Ce corps
descriptif de recherche a pris de V'envergure aprés des
débuts difficiles, il y a vingt ans, époque ol les premiéres
enquétes sur les constructions mentales et les catégories
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que les enseignants utilisent pour arganiser leurs expé-
riences professionnélles s'opposaient aux courants corré-
lationnels alors dominants. Depuis quelques années, les
études se multiplient dans ce domaine. Cet engouement
pour la description des processus de pensée s'explique
en partie par les problémes répétés rencontrés par les
concepteurs de programmes et d'inngvations, qui tachent
de prescrire des changements dans l'enseignement sans
étre conscients de I'importance des cognitions des ensei-
gnants dans les processus scolaires. Des difficultés prati-
ques innombrables naissent de I'ignorance du fonctionne-
ment réel des pédagogues, de leurs représentations, de
leur rationalité (Olson, 1982).

Inadéquation des théories

D’autres problémes pratiques concernent la forma-
tion : les théories apprises par les enseignants en forma-
tion initiale s’évancouissent trés vite de leurs connais-
sances courantes et les enseignants expérimentés rappor-
tent qu’ils doivent oublier toute théorie quand ils arrivent
sur le terrain, c’est-a-dire dans la salle de classe. Cet
oubli ne peut &tre attribué a un manque de mémgcire, mais
a I'inadéquation des modeéles de formation (Shavelson et
Stern, 1981). La classe est le lieu de transformation du
plan d¢'études écrit en plan d'études actif, et l'interpréta-
tion du curriculum est cruciale dans le choix de ce qui est
enseigné a I'école. Cette interprétation doit étre étudide
dans la genése des plans de I'enseignant. Une formation
ne tenant pas compte de cette nécessaire transposition,
des problémes pratiques du terrain pédagogique et de la
rationalité des enseignants ne peut qu'échouer, faute de
n‘avoir su parler le «langage de la pratique » (Yinger,
1986 et 1987a; Clark, 1988).

Une ligne de recherche sur les processus de pensée
s'est occupée de la planification des enseignants. Jack-
son (1968), un des premiers a s'étrg penché sur ce pro-
bléme, distingue la phase préactive ou postactive de la
phase interactive : 'enseignant planifie ses cours avant la
legon (préaction) mais aussi entre deux legons en fonction
des legons qui précédent (régulation postactive) ; ('inter-
action en classe comprend elle-méme des opérations
cognitives de planification du moment qui suit en fonction
de ce qui vient de se passer. Clark et Peterson (1986)
ajoutent & ce cadre conceptuel des liens de nature cycli-
que ou réciproque entre la pensée organisatrice de
I’action et le comportement observable de {'enseignant,
tous deux étant soumis aux contraintes et ressources du
contexte (2). Le simplisme du modeéle instructionnel par
objectifs en regard de la complexité de ce modéle des-
criptif explique peut-8tre le rejet fréquent par les ensei-
gnants des formations données en didactique, la plupart
de celles-ci tenant trés peu compte de la complexité des
actions sur le terrain.
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Et approche difficile des pratiques

Le paradigme de la recherche sur les processus de
pensée contraste avec les paradigmes expérimentaux et
corrélationnels de la recherche « processus-produit ».
Depuis dix ans, ses méthodes se sont distancees de
celies de la psychologie de laboratoire et se sont appro-
pri¢ les technigues d’analyse de terrain chéres aux
anthropologues, aux ethnographes ou aux sociolinguistes
(par ex. grilles de répertoires, journal de bord). La psy-
chologie de laboratoire a contribué a la création de tech-
niques comme le rappel stimulé, les entretiens cliniques,
la saisie des lignes de conduite, la pensée a haute voix
ou I'analyse de protocole.

Ces méthodes, dans la recherche sur la pianification
des enseignants notamment, soulévent des questions
épistémologiques, méthodologiques et techniques fonda-
mentales. Elles dépendent du rapport rétrospectif et de
'introspection, ce qui pose des problémes de validité et
de fidélité (3).

Une adaptation constante

Taylor (1870) constate, dans une recherche auprés de
261 enseignants secondaires anglais, que le theme récur-

rent des préoccupations de planification est prioritaire-

ment centré sur les besoins, intéréts et aptitudes des
éléves. Zahorik (1975) classe les décisions de 194 ensei-
gnanis par ordre d’importance et en fonction de leur
priorité : la décision citée par le plus grand nombre
d’enseignants (81 %) concerne les activités des éléves. La
nécessité de tenir compte des éléves explique probable-
ment le rejet du rigide modéle instructionnel ; Shavelson
et Stern (1981) ont & cet égard remarqué, en passant en
revue trente-deux recherches examinant les intentions
des enseignants et le lien entre ces intentions et leur
comportement, que les enseignants n'emploient pas le
modéle de Tyler (1950) qu'on leur a enseigne et qu'ils ne
ptanifient pas par objectifs mais par activités, celles-ci
s'adaptant mieux aux différents profils d’éléves. Zahorik,
en 1970 déja, remarquait que la planification selon un
modéle linéaire par objectifs risquait de rendre I'ensei-
gnant moins sensible aux apports des éléves et de dimi-
nuer sa capacité d'écoute,

Yinger (1977) consacre une thése entiére a I'observa-
tion ethnométhodologique d’une enseignante primaire
pendant une année scolaire. || propose un modéle cycli-
que non linéaire des processus d’enseignement, en per-
pétuelle remédiation : les problemes éducatifs se résou-
draient dans le temps par |'élaboration progressive de
plans constamment réajustés. Les phases de formuiation
de ces plans seraient 1} I'élaboration, 2) l'investigation,
3) I'adaptation, cette derniere phase incluant I'implanta-

24

tion, son évaluation et 'éventuelle « routinisation » dy
plan en cas de réussite de la stratégie sur le terrain.

...Nécessitant des routines

Les recherches de Yinger (1977), Bromme {1982),
Cremmers et Westerhof (1982) présentent la planification
comme un moyen pour l'enseignant de simplifier ses pro-
cédures pour accroitre son efficacité dans un temps
limité. Les modes de planification varient non seulement
entre enseignants, mais dans le temps chez un méme
enseignant qui peut employer jusqu’a huit stratégies diffé-
rentes (Clark et Yinger, 1979). Cependant, les traces de
ces planifications sur le papier sont rares et l'analyse
porte sur le processus cognitif lui-méme, tant préactif
gu'interactif (4), Yinger reléve que des procédures de rou-
tine sont établies afin d'assurer le contrdle et {a coordina-
tion de schémes comportementaux ; ces routines jouent
un tel role que Clark et Yinger définissent la planification
comme une prise de décision relative & la sélection, a
I'organisation et & la sériation de routines. Une importante
revue de littérature sur les routines et les modéles de
prise de décision lors de la planification est proposée en
frangais par Charlier (1986) dans le cadre d’une thése;
celle-ci appréhende la planification comme un ensemble
de décisions qui résultent du traitement d'informations
issues d'un contexte éducatif. Cette modélisation, réduc-
trice puisqu'elle se limite a I’étude quantitative de
I'aspect rationnel des processus de décision, contribue
cependant & éclairer le sens du comportement des ensei-
gnants et s’avere utile en formation. Elle permet d’analy-
ser certaines composantes de la situation éducative, de
décoder ses représentations, d'analyser les causes possi-
bles des comportements et les conségquences des déci-
sions, ce diagnostic situationnel étant en soi une stratégie
formative.

La metaphore de I'enseignant « décideur » tend
aujourd’hui a céder la place a I'image de I'enseignant
comme « professionnel ». Dans une optique de recherche
récente, Shulman {1986} en vient a postuler que la con-
naissance de I'enseignant se cristallise en agglomérats
situationnels comme des images de CAS, d'expériences
vivantes et de bons exemnples. Il reprend en cela I"analyse
de Donald Schon (1983) pour qui la pensée profession-
nelle planificatrice de I'action jaillit d'un répertoire de
connaissances pratiques qui génére des exemplaires {cas,
anecdotes) ou des images métaphoriques permettant la
compréhension des nouveaux événements.

Ce qui est troublant dans 'ensemble de ce corps de
recherche, et particulierement pour I'enseignement de la
langue maternelle ou celui des sciences humaines, c'est
la paradoxale rigueur des prévisions du cursus scolaire
héritée de la recherche sur le curriculum, en regard de la
liberté prise par I'enseignant chevronné qui « jongle avec



sa matigre » lorsqu'il est en face de ses éléves, de fagon

imprévisible. Hashweh (1987} montre que — méme en
physique ou en biologie — plus I'enseignhant est compé-
tent, plus il prend de liberté dans ['utilisation des

manuels. Cette liberté prise & I'égard des contraintes trés
fortes du systéme s’explique par la constante nécessité
d’une adaptation au terrain pédagogique, a l'interaction
avec |'apprenant.

. A partir desquelles improviser

Tenir compte des aptitudes interactives des ensei-
gnants dans la recherche sur (‘enseignement pose des
problémes délicats. Comment expliquer par exemple
"aptitude d’un enseignant a4 orchestrer les activités mou-
vantes de 25 éléves de niveaux différents, en constante
interaction ? Comment les maitres gérent-ils simultané-
ment la relation socio-affective et le contexte d’apprentis-
sage ? Comment les enseignants « pensent-ils en
action » ? Une esquisse de réponse est apportée par le
chercheur empirique Yinger (1987b) sous la forme d’une
théorie de limprovisation.

Celui-ci remarque que quatre hypothdses tentent
d’expliquer I'enseignement interactif chevronné : 1) suivre
un plan bien construit ; 2} prendre des décisions interac-
tives appropriées ; 3) s’appuyer sur des routines d'ensei-
gnement efficaces ; 4) suivre un « scénario mental » du
curriculum. Ces actions, bien que reliées a Penseignement
efficace, n'ont qu'un pouvoir explicatif limité. Les bons
pédagogues planifient, décident, mais les plans ne sont
gu'approximatifs, les décisions sont rares, ce qui motive
le rejet des deux premiéres hypothéses (cf. Clark et
Peterson, 1986 ; Yinger, 1986 et 1987a). Les routines des
enseignants (Leinhardt, Weidman et Mammond, 1986) et
les scénarios 4 partir du plan d’études (Putman, 1985 ;
Putman et Leinhardt, 1986} représentent des hypothéses
plus robustes, ce sont celles qui aménent Shavelson et
Stern a décrire la pensée interactive sous la forme de
décisions prises a partir de routines, concept ensuite
repris par Clark et Peterson.

Yinger (1987b) propose un modéle qui dépasse les
précédents tout en incluant tant les pensées courantes,
les actions contextualisées des routines ou scénarios, que
leurs relations aux rares moments de décision. Il postule
que le langage de la pratique est une langue modulaire
fondée dans Ies solutions-noyaux issues d’expériences
sur le terrain. Le modeéle expert de la pratique serait
I'improvisation, & partir des plans issus de cette langue
modeéle.

La conception la plus englobante

Yinger s'appuie dans sa démonstration sur ia
recherche associée & l'improvisation dans la poésie orale

traditionnelle, le théatre, la musique, 1a conversation, et
les cultures traditionnelles. La performance de I'ensei-
gnant est décrite comme un acte de composition, de
planification et d'arrangement utilisant la connaissance
patr modules ainsi que Paptitude & conduire des « conver-
sations didactiques » sur la matiére a traiter avec les
éléves, L'improvisation est une « pensée modélisée incar-
née » dans une action constamment rétrospective (Sud-
now, 1978). Elie est constituée de « rdles préappris » en
« production locale », mais dont les fondations «non
locales » organisent la performance (Erickson et Shultz,
1982). Deux types de séquenciations concourent & orga-
niser les plans de ces « conversations structurées »: la
logique d'ordonnance des matidres et I'interaction tempo-
relle régissant les droits de communication. La compé-
tence interactionnelle et communicative (Hymes, 1984) est
fondée sur une compréhension des structures de tache
académique et de participation sociale telle que Pensei-
gnant puisse naviguer de I'une a I'autre. L'improvisation
n‘est donc pas exempte de structure, elle provient de
I'intériorisation des modules académigues et interaction-
nels qu’elle réarrange librement au gré du contexte. Cette
« science du concret », pour reprendre Lévi-Strauss
(1962), opére sur la route de I'« intuition sensible » en un
« bricolage intellectuel » qui s'oppose aux méthodes ana-
lytiques de l'ingénieur. Elle s'exprime en un langage de la
pratique a partir d’'un univers instrumental clos, s’arran-
geant « avec les moyens du bord ».

Le cadre conceptuel de Yinger (1987) rassemble huit
propositions :

1) L'improvisation s’adapte aux situations sans ana-
lyse ni réflexion.

2) Elle se compose d’une série de modéles contex-
tualisés de pensée et d'action.

3) Ces configurations globales de « pensée incarnée »
sont planifises et mises en action dans un champ de
contraintes contextuelles.

4) La méthode de travail dans I'improvisation est
rétrospective, utilisant des modéles de I'action passée
pour planifier 'action & venir.

5) L'aptitude a improviser est fondée sur I'incorpora-
tion de modéles et de passages en réponse continue &
des buts et exigences changeants; l'erreur est utilisée
comme «repére constructif » dans la planification de
I'action en cours,

6) Les modéles improvisationnels sont structurés par
I"action et constituent un cadre de travail.

7) L’aptitude a improviser est synthétique et combi-
natoire, et non analytique ; la performance est pergue en
touts unitaires et dynamiques, progressivement composés
des modéies de ["expérience.
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8) L'improvisation est dirigée par le maintien de la
relation : entre acteurs et matériei, entre acteurs et autres
participants.

Yinger (1987b) propose de considérer ['arrangement-
improvisation comme la méthode générale de I'enseigne-
ment interactif : selon lui, la délibération analytique est
une exception et non la norme. La pratique est faite de
« performances idiomatiques ». Cette théorie réunit plu-
sieurs secteurs de recherche, c'est la plus englobante a
Fheure actuelle.

Du point de vue de la planification, I'improvisation
repose sur le va-et-vient entre un savoir structuré et la
conscience d’une interaction. Personne n’a jusqu'ici exa-
miné le lien entre I'improvisation, ce savoir structure, et ia
planification de I'enseignant ; il est, probable que les rou-
tings intériorisées qui permettent I'improvisation provien-
nent du matériau stocké des plans antérieurs. Tous les
plans ne sont pas notés et la plupart doivent étre générés
en mémoire, que ce soit sous la forme d'images opéra-
tives ou de schémes complexes incluant les procédures
d’activation des connaissances en fonction du contexte.
A cet égard, la recherche gqui suit apporte un élément de
réponse.

En résumé

La littérature de recherche met en évidence six
thémes que I'on retrouve comme des constantes spécifi-
ques de la pensée des enseignants lorsqu'ils planifient
leurs cours :

Théme A: La planification d’un cours présente de nom-
breuses difficultés et les théories se révélent inadé-
quates.

Théme B : Les modeles linéaires de planification $’OPPO-
SENT & la PREDOMINANCE DE LA RELATION avec
les éléves ;

Théme C: La planification est constamment réajustée par
I’'enseignant qui doit S'ADAPTER continuellement au
terrain pédagogique ;

Théme D: Selon I'échéance ou 1'objet d'étude, I'ensei-
gnant emploie parallélement des STRATEGIES de pla-
nification DIFFERENTES :

Théme £: Aprés !'implantation et I’évaluation d'un plan,
I'enseignant tend & « routiniser » son plan en cas de
réussite de la stratégie; les ROUTINES sont des
schémes intériorisés reproduisant des plans d'action
(sous forme d’images opératives, par exemple} ;

Théme F : A partir des routines qui constituent une struc-
ture préalable, I'enseignant peut IMPROVISER, c¢’est-
a-dire agir dans le va-et-vient constamment rétros-
pectif entre les schémes cognitifs et la relation avec
les éleves.
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Il. - RECHERCHE

La recherche présentée ci-dessous reprend les six
thémes issus de la littérature et analyse leur apparition
dans le discours d'enseignants secondaires sur leur pro-
pre pratique de la planification. Cette enquéte a ét4
menée dans une phase préparatoire & une recherche sur
une plus large population. Elle montre gue, méme avec un
petit corpus et une population modeste, I'application deg
techniques d’analyse gualitative peut apporter des infor-
mations importantes pour la cempréhension de la pensée
des enseignants et des problemes auxquels ils sont con-
frontés.

2.1. Procédure

Cette recherche a consisté en plusieurs entretiens
semi-directifs de trois heures a huit heures pendant 1'an-
née scolaire 1987-1988, avec des enseighants du cycle
d'orientation de Genéve (enfants de 12 & 15 ans) ayan
une bonne expérience du métier et des conceptions
pédagogiques différentes. Le protocole d'enquéte avai
pour but de mettre en évidence tant les principes e
habitudes de planification que les connotations du terms
« planification ».

Analyse

Les entretiens ont été enregistrés puis dactylogra
phiés. Une premiére lecture a permis de découvrir de
redondances, c'est-a-dire des éléments récurrents dan:
tous les entretiens, déja relevés comme pertinents par [
littérature de recherche ; cefte premiére analyse a permi:
de sélectionner les facteurs de codage. Les entretiens on
alors été mis sur fichier et les éléments appartenant
chaque code ont pu étre assemblés pour 'analyse dk
leurs interrelations selon le modéle de Miles et Hubermal
{1984).

Sujets

Cing enseignants du secondaire, licenciés et nommé:
en frangais, ont été choisis dans un collége pour leu
réputation auprés des collegues : chacun représentarnt u
« type » trés caractérisé d’enseignant, leurs options étan
trés contrastées. Ces enseignants voient leurs éléves si
4 sept heures par semaine.

Enseignant A: |l sort des études pédagogiques, n'
que trois ans d'expérience mais avec le méme type di
classe et a participé déjd & plusieurs commissions d
recherche. Hyperconsciencieux et méticuleux, il pass!
une vingtaine d'heurgs chagque semaine a préparer se
cours, & revoir ce qui a ou n'a pas fonctionné pou
améliorer ses planifications. Il a un point de vue tré

teghniciste de I'enseignement et cherche la rigueur & tou
prix.



Enseignante B : Elle a dix ans de pratique, a participé
4 de nombreuses commissions de recherche et est char-
gée, en collaboration, d'élaborer une grammaire nouvelle.
Elie s’ocoupe principalement d'éléves a problémes en
tachant de faire pénétrer les contenus par des biais tudi-
ques et un bon rapport socio-affectif. Elle éléve sa pro-
fessibn au rang de sacerdoce, se considére comme trés
imparfaite et démunie face aux probiémes rencontrés et
elle estime qu'il N’y a pas de solution généralisable.

Enseignant G : || enseigne depuis dix-sept ans, a suivi
de nombreux séminaires de formation, a été membre de
la direction d'un collége puis a fui la gestion administra-
tive pour la méthodologie. Il occupe depuis six ans un
poste de formateur aux études pédagogiques. Il a tou-
jours gardé un enseignement en classe de frangais. Il a
une personnalité pragmatique portée a I'improvisation ; il
estime que toute théorie est une mythification. Au courant
des nouvelles méthodes, il tdche de concilier la créativité
et la différenciation pédagogique avec les apprentissages
technigues, mais se définit avant tout comme un homme
de terrain confronté a la nécessité constante de s’adapter
aux contingences. .

Enseignante D : Elle enseigne depuis vingt ans. Indivi-
dualiste, elle a toujours rejeté les commissions de travail
et de perfectionnement, mais elle se tient au courant en
autodidacte. Elle est préte & quitter I'enseignement, tant
le sentiment d'étre comprimée par V'institution scolaire et
les engrenages du systéme social lui pése. Ses collagues
la décrivent comme une personne dynamique, conscien-
cieuse et compétente, en constante remise en question.
Elle a tout tenté, de la planification systématique par
sequences d’objectifs & I'improvisation pure, qu'elle
appelle la « page blanche », afin d'étre & I'écoute des
besoins réels de I'enfant.

Enseignante E: Elle a dix-neuf ans de pratique et
s’est tenue longtemps en marge de tous fes courants de
rénovation. Dans une optigue assez traditionnaliste et
technique de I'enseignement, elle a conservé la méthode
d’enseignement qu’elle a congue a partir de sa formation
initiale. Tous ses cours sont précongus sous forme de
modules exploitant des textes en vue d'un perfectionne-
ment de la technique de la langue. Elle a beaucoup
travaillé dans le repéchage des éléves en difficulté, Elle
commence chaque legon, en général, par un contrdle de
trois minutes puis passe a des exercices systématiques &
partir d'un texte, pendant environ vingt-cing minutes trés
intenses ; elle termine la legon par des activités ludiques
ou centrées sur la relation socio-affective. Cette option
trés systématique est contrebalancée & certains moments
de 'année par des ruptures (lecture orale pendant une
semaine, par ex.).

2.2, Résultats

L’examen des thémes abordés par les enseignants a
permis d'élaborer des facteurs de codage pour classer (e
matériau des entretiens en guelques grandes catégories
de sens immédiatement apparentes dans Je discours. Par
exemple, tous les enseignants interviewés faisaient allu-
sion & maintes reprises & la difficulté qu'ils avaient a
planifier leur enseignement et 4 l'absence de méthode
adéquate ; tous ont fait allusion & leurs options méthodo-
logiques, aussi vagues soient-elles. Les facteurs de
codage ont été retenus en fonction de la fréquence des
références.

De fagon intéressante, plusieurs facteurs de codage
recoupent terme & terme les thémes mentionnés dans la
littérature. Par exemple, les « difficultés & planifier » sont
liées & I'inadéquation de la théorie & la pratique et a la
nécessité d'une adaptation interactive, les « options
méthodologiques » font allusion & la non-lingarité des pro-
cessus, les «routines» d’enseignement apparaissent
explicitement comme moyen de se libérer du contenu du
cours pour mieux s’occuper de la relation avec les éléves.
Les facteurs corroborant la littérature de recherche sont
développés ci-dessous. Le petit échantillon limite la géné-
ralisabilité de ces résultats.

Théme A: Difficulté a planifier et inadéquation des
théories

Les difficultés a planifier sont liées principalement a
I'espace entre théorie et pratique contextualisée. La
rigueur dogmatique ne convient pas a la réalité. Il n'y a
pas un seul type d'éléve, mais la nécessité d'une adapta-
tion constante a une pluralité. Trop planifier risque
d’empécher I'interaction, I'écoute, la spontanéité, d’autres
chemins induits par I"éléve. Un excés de structuration
tisque de nier Faffectif qui reste essentiel. I y a une telle
ambition dans Ja construction par objectifs que I'ensei-
gnant risque |'artificiel et la supercherie. La construction
mentale devient un handicap, la démarche logique par
paliers est sciérosante. On pourrait travailler un seul
obiectif sur une année entiére.

Une source de difficultés redondante s’exprime dans
I'absence de méthode. L’enseignant ne sait pas créer une
progression par séquences et travaille & Iaveuglette,
Aucun n'a trouvé la formule, du moins une méthode, uyn
support, un moyen, a la fois praticables et satisfaisants.
D’ol0 une culpabilisation que tous évoquent.

En résumé, trois facteurs distincts font difficulté :
1) le facteur affectif devrait primer — il est absent de
tous les principes de planification ; 2) la RIGUEUR des
théories Jes rend impraticables en réalité; 3) en quéte
d’une méthode, I'enseignant travaille en aveugle.
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Enseignant A: « Je n'ai pas encore de méthode pien
définie ». « Ge n'est pas toujours sous la forme d'objec-
tifs. Je ne vise pas un purisme ».

Enseighante B: « Je n'avais pas envie de me mettre
avec ces éleéves dans une situation dans !aqgelle je
devrais évaluer tout de suite; j"évitais tout ce qui est lig
pour eux & un parcours d'échec ». « De toute fagon, on ne
peut pas faire comme quelqu’un d'autre ».

Enseignant C: «Jai de la peine a voir loin a
|'avance ». « Si tu tires plus, tu vas vraiment te f:.. la
classe a dos». «Je n'ai pas encore trouvé, technique-
ment, la bonne formule pour noter mes préparations ».
« Surtout avec ce type de classe, ¢a ne sert a rieq de
planifier». « Il y a eu la grande pression de l'institution :
les objectifs, les plans, tu devais écrire & quelle heure tu
allais péter... C’est un truc qui m’a vachement complexe,
parce gue je me suis dit : les types qui arrivent a faire ¢a,
c’est des super-forts... J'ai de la peine & penser de cette
maniére-1a ».

Enseignante D: « Quand tu fais une planification,
c’est un peu idéal. |l faudrait aussi que tu aies un temps
ideal pour ¢a, que tu aies des conditions idéales et la
classe idéale... Ca ne joue pas». « Une démarche par

objectifs, c’est une mascarade extraordinairg ». « Parce
que, dans I'enseignement, on DOIT planifier, je me suis
fait piéger ». « La planification est totalement nécessaire

dans notre vase-clos, et en méme temps, elle détruit
tout ».

Enseignante E : « Mon programme... je n'arriverai pas
a le terminer: j'ai perdu du temps ». « §'il y a flottement,
il y a une impression d’insécurité. Et ga, les enfants en
ont horreur. |l faut qu’ils sentent que la personne qu'ils
ont en face d'eux sait ou elle va ».

Théme B: Options méthedologiques, la linéarité des
méthodes s’oppose a la relation pédagogique

La nécessité de reprendre les choses a la base, puis
de travailler dans un mouvement circulaire d'avance et de
retour, apparait plusieurs fois. Un ordre est a respecter,
les séguences se prolongent par d'autres, les principes
de choix étant plutdt intuitifs. L'enseignant est en quéte
d'une cohérence et d'une logique de progression qu’il
affine d’année en année. Cependant, ce « rythme » plani-
fie alterne les phases «techniques » et les phases plus
« libres », juxtapose les coupures nécessitées par la rela-
tion avec I'éléve et opére une constante variation, un
changement répéte du style d’enseignement selon un
mode de fonctionnement interactif imprévisible sinon dans
les grandes lignes de cette progression « & vol d'oiseau ».
ta non-linéarité du cheminement s’explique par le fait que
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la progression générale voulue est subordonnée & yn
principe d’alternance de plusieurs linéarités et & un prin-
cipe d’optimisation en fonction de I'accueil des stratégies
par les apprenants.

La motivation est au centre des démarches chez |eg
cing enseignants qui choisissent des biais ludiques. aug-
mentant le rendement de par le plaisir procuré, la
démarche passant avant tout par la relation. Le parcours
privilégie un aspect de I'enseignement sur lequel on met
raccent, qui sert de cible conférant une unité a I
séquence didactique.

Mais avant tout, ces enseignants relévent qu’ils fone-
tionnent comme ils sont, en recherche personnelle, en
fonction de leur caractére, les méthodes étant liées 4 la
personne.

Enseignant A: « J'expose la notion, il y a un moment
d'étude concentré, on examine ensuite la complexité de
la chose puis on exploite ce qu'on a découvert», «ll y a
une progression qui me semble... logique ». « Je vais don-
ner 'accent selon les semaines sur telle ou telle activité ».
« |l y a des temps forts et des temps faibles, les moments
n‘ont pas tous la méme valeur ni la méme consistance »,

Enseignante B: « J'aime mieux changer (en deux
heures), avoir d’abord une activité plus technique et
structurée, puis une activité plus libre ». « Il m'arrive de
me laisser entrainer par les éléves: par quelque chose
qui surgit notamment dans I'échange ».

Enseignant C: « La vie n'est pas faite comme sur du
papier a musigue. Moi, quand je suis en haut d'un champ
de ski, je me dis que je vais passer par la, puis par la..
Puis, aprés deux trois virages, je ne vais peut-&tre pas
faire ¢a du tout! C'est ce qu’on appelle en aviation du
«vpl & vue » ; dans {'enseignement, tu fais les choses &
vue »,

Enseignante D: « Je ne vois pas trés bien comment
on peut fonctionner en tant que prof si on n'a pas... des
visées ». « |l faudrait que la visée, ce soit le cadre (la
maison), 'intérieur, ensuite, tu vas I'aménager. |l faudrait
que tu puisses changer de style si tu veux, changer les
meubles de place ». « |} faudrait gu'aprés une phase théo-
rique, il y ait toujours une phase concréte ».

Enseignante E: « || est nécessaire de reprendre 2 la
base certaines choses ». « On avance, mais on revient
toujours en arrigre... il y a toujours un mouvement circu-
laire ». « Faire un petit peu de chague chose & chaque
legon.,. varier, pour éviter que I'enfant s’ennuie, qu'il ait
du plaisir ». «Dans le courant des legons, je change
beaticoup ».



Théme C: Adaptation

La disponibilité au moment présent, |'écoute, exigent
une mobilité, des rocades, des « changements de tir », le
«vol & vue ». Le rapport essenticllement interactif impli-
que «<un ordre biologique plutdt que logique »: les
recettes doivent &tre adaptées, les « pendules mises a
I'heure », de maniére toujours innovante. L’adaptation se
fait en fonction : de I'année, des besoins des éléves, de
leurs golts ou de leurs problémes, de leur réceptivité et
de lteurs réactions, de leur plaisir ou de leur ennui ; mais
elle se fait aussi en fonction du temps, d’une progression,
de ce que I'enseignant sent,

Enseignant A : « Ca a fortement changé d'une année a
I"autre ». « J'avais prévu une chose qui nécessitait dix
minutes, je I’ai abattue en cing minutes ; ¢’est un ajuste-
ment qu’il faut faire de temps en temps ».

Enseignante B: «Le moment présent en classe...
détermine fa fagon dont les choses peuvent se poursui-
vre ». « [[ m'arrive de me laisser entrafner par les éléves :
par quelgue chose qui surgit notamment dans
I'échange ». « Il y a des choses qui viennent comme ¢a,
tout & fait en dehors de la planification ».

Enseignant C: « J'ai une idée, puis je me lance dans
une combine, puis j'adapte... Et puis, en méme temps,
j'analyse la classe, et je vois si ga passe... si ¢a ne passe
pas, je change le tir». « Une sorte de feedback des
éléments qui fait que tu es sans arrét en rapport direct
avec la matiere... ¢a te corrige sans cesse »,

Enseignante D: «1il ¥y a une spontanéité qu’il faut
maintenir. C’est capital... écouter les éléves ». « La fral-
cheur, c'est le refus des dogmes trop précis. C'est la
possibilité de se dire : je quitte I'autoroute et je vais dans
les champs ».

Enseignante E: « Les notions sont a voir en fonction
des difficultés des eléves telles que je les ressens en
classe. Ca dépend des enfants, essentiellement. Je fais a
ma maniére en fonction des enfants. Vraiment, je
m’adapte. Si je constate que ma maniére d’envisager les
choses passe mal, je m'arréte, et je fais autre chose ».

Théme D: Modes de planification en fonction de
I'échéance

L'analyse confirme l'existence de plusieurs modes de
planification coexistant chez un méme enseignant, diffé-
renciés notamment en fonction de leur échéance. La pla-
nification du COURT TERME concerne des notions et
activités qui contiennent implicitement ['objectif du long
terme. Les détails du matériel, de la gestion de la classe
et de Vhoraire occupent une place prépondérante. Les
traces de cette planification servent plutdt de pense-béte,

sont conservées dans un carnet, un agenda ou une fiche
hebdomadaire, mais sont rarement trés structurées. Le
court terme est souvent encadré par la répétitivité de
répartition des domaines de tiches (sous-disciplines). Il
concerne le triage de dernier moment: un cours en
appelle un autre.

La planification du MOYEN TERME se fait souvent en
deux temps : les idées sont jetées en vrac, sans struc-
ture, sur un rapport quelconque, a4 n'importe quel moment
de la journée. Elles g'assemblent, prennent forme en un
parcours possible. Les choix encore flous se précisent en
séquences découpant FPenseignement  général  en
domaines de taches. Les tdches technigues sont plutdt
planifiées dans le court terme; ie moyen terme peut
étaler sur une période des lectures ou des travaux écrits
d'envergure. Au cours d’une période, il arrive que I'ensei-
gnant « mette le paguet » pendant 2-3 semaines sur un
domaine de taches particulier.

Le leng terme reléve du découpage annuel. Un
« dégrossissage » est fait & partir du plan d'études ; les
idées sont « mises a plat », sans leur détail, de fagon a
«ne plus feuilleter le programme » ou a s’y référer le
moins souvent possible. Les perspectives générales ainsj
dégagées peuvent servir & distribuer un synopsis aux
eléves. L'expérience des années précédentes revét sou-
vent une certaine importance dans la conscience du
temps que nécessite chaque partie du programme. Ay
niveau du long terme, I'enseignant situe les péricdes de
conseils d’écele, de vacances, de classe verte ou
blanche, Deux maitres, enseignant depuis 17 et 20 ans,
estiment connaitre le programme annuel par ceeur; la
ptanification, mentale, étant intériorisée ainsi que le temps
relatif nécessité par chaque séquence.

Les modes de planification varient donc selon fe
terme des activités, plusieurs découpages s’embaitant les
uns dans les autres, ce qui confirme les recherches sur la
variabilité des technigues chez un méme enseignant.

Théme E : Routinisation et intériorisation des
connaissances

L'enquéte corrobore les théses de Yinger et Clark sur
la routinisation progressive des plans d'instruction par
lintériarisation des connaissances du cursus scolaire.

La grille de départ étant connue, la planification faite
depuis des années, certains enseignants ont donc intério-
risé une démarche: elle est planifiée dans le cerveau,
greffée dans la téte, sans le vouloir; ils la connaissent
« par coeur, puisgu’ils 'ont faite ». A force de traiter les
sujets, ['enseignant ne regarde plus ses préparations,
elles sont acquises. « Ga se fait tout seul ». Plus besaoin
de préparer de stratégie, les compartiments sont faits, il
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n’y a qu'a ouvrir les robinets. L'enseignant sait ce qu'il ¥
a dans le plan d’'études, ii a intégré une structure mentale
didactique.

Enseignant A: « C'est de cette fagon que je fonc-
tionne du point de vue de ma gestion mentale ». « L’habi-
tude fait que telle notion, je la verrais plutdt au début ».

Enseignante B: Le plan d’études, en gros, on sait ce
qu'il y a dedans. Implicitement, je sais ce qu'il contient ».
« Le classeur de T'année d’avant, si j'ai une classe sem-
blable... je ne le regarde méme pas ».

Enseignant C: « Il n'y a qu'a faire appel comme sur
un ordinateur, puis tu as le cours qui vient, qui se met en
place ». « Il N’y a qu'a ouvrir les robinets, il y a juste un
probléme de triage, au dernier moment. Je n’ai plus
besoin de la préparer (stratégie)... les compartiments sont
faits ».

Enseignante D: «J'Al INTERIORISE UNE DE-
MARCHE... ET MEME QUAND JE VEUX ETRE SPONTA-
NEE ET QUE JE VEUX IMPROVISER, EH BIEN, CA ME
COLLE A LA PEAU. J'Al CETTE STRUCTURE MENTALE...
DIDACTIQUE. En fait, je n'ai pas de planifications; j'ai
des souvenirs, mais je me rends compte que je n’ai pas
de traces de planifications. Il s’agit d’'une structure men-
tale ».

Enseignante E: « Je dirais que c’est planifié dans mon
cerveau. Simplement. C'est & force de traiter les sujets.
J'ai une sorte de planification mentale sur I'année ; je ne
I’écris pas. Tout est dans ma téte, sans le vouloir. Au fur
et 4 mesure des années, ga s'est greffé la-dedans. Jai
une grille de départ que je connais ».

Ces éléments sont particuligrement importants et
aménent a4 dépasser les modéles des recherches récentes
en psychologie cognitive de la planification des ensei-
gnants. En effet, il apparalt que I'enseignant crée, de par
sa pratique professionnelle, une structure d’accueil inté-
riorisée permettant la transposition didactique automati-
que, c'est-a-dire le découpage séquentiel du matériau
cognitif par des procédures de sélection des informations
pertinentes pour une retransmission {Chevallard, 1985).

Théme F: Improvisation

La routinisation des séguences d'enseignement con-
fine a l'improvisation, comme l'indiguent les citations sui-
vantes :

Enseignant A: « Il m’arrive tout & coup de bifurquer et
de dire des choses qui n‘ont pas grand-chose & voir avec
ce que j’avais prévu »,

Enseignante B: « Ca vient des éléves ! Quelque chose
fait que... J'ai 'impression que je suis amenee & faire des
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choses... Je ne prends jamais mor classeur ! Je ne com-
mence jamais de la méme manidre ; mais ¢a, je ne peux
pas expliquer », « Etre disponible dans le moment pré-
sent ».

Enseignant C: « Avec ce type d’éléves que je connais
bien maintenant, j'ai des centaines de cours préts comme
dans une espéce de mémoire gigantesque, et il n'y a qua
faire un appel comme sur un ordinateur, puis le cours
vient, se met en place ».

Enseignante D: « |l faut préserver celte notion de
risque et de possibilité de saisir la valeur de l'instant ».
« On arrive a un stade ol il n'y a plus de recette. C'est
précisément ta maniére d'étre qui va jouer. Si tu es bien
dans ta peau, ¢a ira». « Cette planification programmée
s'oppose a limprovisation. Pas I'improvisation au sens
gue tu as quelque chose qui te passe par la téte et puis
tout-a-coup tu agis... mais cette improvisation au niveau
de la démarche ».

Enseignante E: « Des fois, il m'arrive d’improviser ».
« Si j'ai envie de prendre une heure pour faire autre
chose, je la prends... » « J'ai un programme de cours qui
est établi dans mon cerveau et je I'adapte en fongtion de
ce que jestime &tre les besoins de mes éléves ».

CONCLUSION

La recherche ci-dessus avait pour but d'illustrer les
résultats de la recherche anglo-saxonne en témoignant de
son adéquation au contexte européen. Cette analyse a
mis en évidence les grandes difficultés de I'élaboration
d'une planification. L'enseignant est constamment par-
tagé entre théorie et pratique, organisation et créativité,
rigidité et souplesse, rendement et écoute, intellectuel et
affectif, facteur technique et facteur humain :

D : « J'ai tout fait. Une période, une année, j'ai plani-
fié: j'ai mis toute une année sur un dépliant. Et ¢a
donne... a la limite... un plaisir intellectuel, un sentiment...
c'était exaltant, mais ¢a n'était pas la réalité, Ga n’a rien
a wvoir avec un fonctionnement. Je crois qu'il y a une
spontanéité qu’il faut maintenir. Eliminer 'écran qui nous
sépare de I'éléve. Mais j'ai intériorisé une démarche : je
suis en train de devenir un robot qui fonctionne ».

Une remarque générale : la didactique par objectifs,
sur la lignee de Mager (1962), ne passe pas la rampe (5).
A son propos, les enseignants parlent de fermeture et de
froideur, d’engrenage et de recettes, de compartimenta-
tion, I'opposant ainsi a d'« autres chemins » ou la « solu-
tion ne serait pas toute faite » :

.C: « Je ne suis pas un grand cartésien de la planifi-
cation. Dans la réalité, ca ne se passe jamais comme
g¢a» «la navigation & vue me convient trés bien. Je



commence 4 croire que ¢'est un mythe, la planification
millimétrée. Les heures trop programmées, c¢’est froid... je
trouve ¢a horriblement ch... ».

Les résultats de cette étude corroborent donc les
recherches précédentes sur la pensée des enseignants.

Les chercheurs s'étaient apergu, il y a une vingtaine
d’années, gue les enseignants n'ont pas toujours une
fagon rationnelle d’expliquer leur action ; ils partent sou-
vent de théories contradictoires qu'ils juxtaposent ou
qu'ils font correspondre a certaines situations et pas a
d'autres (Jackson, 1968; Roth, 1984). La plupart des
chercheurs de I'époque, en quéte d’un modéle cohérent,
ont tenté de prescrire une méthodologie rationnelle,
linéaire, par objectifs. lls ont compris depuis que ce
modéle didactique mécanique, congu « hors pédagogie »
ne correspond souvent pas aux attentes des enseignants :

B: «Je ne planifie pas tellement... ¢a vient un petit
peu». «Ga a un ¢dté un peu artificiel ». « Trouver un
systéme, comme ca... pour l'instant, je n'en ressens pas
le besoin ». « Je fais en fonction de ce que je sens ». « ||
faut créer un climat... laisser sortir les choses pour que

- les éléves ne se bloguent pas... Je peux dire que je vais
privilégier tel aspect. Mais c'sst mobile. Vraiment. Je sais
vers quoi j'aimerais tendre. Mais ¢a, je ne pourrais pas
trés bien le formuler ».

Les enseignants admettent des théories conflictuelles
non parce qu'its sont paresseux mais parce que la plupart
des problémes auxquels ils font face sont des dilemmes
insolubles (Berlak et Berlak, 1981 ; Wagner, 1984 ; Lam-
pert, 1985) qui motivent de fréquents changements de
stratégie.

Les enseignants comme leurs éléves sont des cons-
tructivistes qui, continuellement, forment, élaborent et
testent leur théorie personnelle du monde (Clark, 1986) :

D: «Je ne peux pas dissocier ce que je peux bien
appeler une recherche personnelle de ce que je vis en
classe ».

E: «Je ne suis pas entrée en classe en me disant :
cette année, on va faire ¢a. Dans une phase d’approche,
je les teste, je les regarde, je les mets dans différentes
situations ».

L’enseignant, sur le terrain, a besoin d'une planifica-
tion souple, permettant de s’adapter aux événements
imprévus de la classe. Cette approche nécessite des
modéles adaptatifs ; la prise en compte, par les théori-
ciens du curriculum, des recherches sur la pensée des
enseignants débouchera probablement sur des méthodo-
logies moins rigides et non lindaires. Le lien entre les
deux corps de recherche — recherche prescriptive sur le
curriculum et recherche descriptive sur la pensée des
enseignants guand ils planifient — et trés important puis-

qu'il est destiné 4 influencer profondément les secteurs
des programmes scolaires, de la formation initiale et con-
tinve des enseignants, et de toute innovation touchant
I'enseignement proprement dit.

La recherche présentée dans cet article a mis en
évidence un facteur ignoré jusgue-la: I'enseignant prend
I’habitude de transposer toute information en segments
pour la rendre assimilable par des éldves. Le processus
de séquenciation didactique des connaissances tend &
s'automatiser chez Penseignant qui appréhende ta réalité
au travers d'un filire rationnel structurant. L’enseignant
intériorise une structure d’accueil didactique, c’est-a-dire
un ensemble de procédures qui permettent la transposi-
tion automatique des connaissances en schémes hiérar-
chigés selon une fonction de transmission. Ce cadre
didactique intériorisé « colle a la peau » de I'enseignant
au point qu'il ne peut s'en débarrasser, selon les dires
des intéressés, méme en famille vis-2-vis de ses propres
enfants (voir théme E, citation D).

L'enseignant de frangais, par exemple, quand on lui
demande guand il planifie ses cours, répond souvent : « A
tout moment », Le processus d’élaboration des plans se
fait tant au moment de FPassimitation des connaissances
qu'au moment de la préparation {mentale ou écrite) des
cours. La planification de I'enseignant se fait en deux
temps : la premiére phase, accomodatrice et ascendante,
vise la construction des schémes de connaissance et
alterne avec une seconde phase descendante qui corres-
pond & Vutilisation des schémes dans un processus
didactique (Hoc, 1987).

De fagon pratique, cela signifie que :

A) §i les méthodes rationnelles de formation aux
objectifs pédagogiques peuvent convenir 4 des débu-
tants, elles ne correspondent pas 4 la pratique des ensei-
gnants chevronnés. Aprés avoir culpabilisé les enssi-
gnants pendant plus d'une décennie parce qu'ils appli-
quaient mal fa théorie, les formateurs commencent 3 se
rendre compte que la théorie est inadéquate sur le ter-
rain.

B) Les représentations linéaires de I'enseignement ne
correspondent pas & la réalité des pratiques, parce que
I'interaction avec les éléves impose une mouvance adap-
tative qui implique la possibilité de bifurquer a tout
moment, de modifier ses visées initiales, d’intervertir les
objectifs ou les notions, de les prolonger ou de les rac-
courcir.

C) Le degré de compétence de V'enseignant semble
proportionnel & sa faculté d’adapter rapidement son
enseignement aux besoins des éléves et aux événements
de la classe.

3N



D) Les modéles pédagogiques qui imposent une opti-
que exclusive négligent le fait que certaines stratégies
s'avarent utiles dans un contexte et néfastes dans un
autre, adéquates & certaines heures de la semaine ou a
certaing moments de 'année seulement, opportunes pour
certains éléves a 'exclusion des autres.

E) L’enseignant intériorise au fil des ans des cours
entiers qui s’emboitent les uns dans les autres et qui lui
permettent d'étre disponible face aux éléves. Aucun
modéle théorique ne rend actuellement compte de la
complexité de Vensemble des considérations pratiques
que Fenseignant expérimenté gére spontanément. La
recherche descriptive restitue ainsi & I’enseignant son
professionnalisme et la légitimité de ses approches spon-
tanées.

F} La routinisation des plans est une nécessité pro-
fessionnelle et il faut en tenir compte dans toute innova-
tion en favorisant les PONTS entre les anciennes et les
nouvelles démarches ; une innovation ne peut se conce-

(1} Pour le lecteur européen, il est utile de mentionner que la
recherche cognitive n'a pas de lien ave¢ la psychanalyse ;
elle étudie le traitement de V'information en vue d'actions
pratiques.

(2) POSTIC et DE KETELE {1988, pp. 197-198) résument les
aspects méthodologiques de |a revue de littérature de CLARK
et PETERSON (1986).

vair qu’en termes d'une appropriation. progressive par
I’enseignant laissant le temps d’intérioriser les routines.
Ces routines libérent 'esprit de I'enseignant de la préoc-
cupation des contenus et lui permettent de s’occuper de
la relation socio-affective. |l peut ainsi passer de la didac-
tique & la véritable pedagogie au sens d'une prise en
compte des réalités mouvantes du terrain (Halte, 1989).

Grace aux routines, I'enseignant peut improviser,
c’est-a-dire exceller tant dans le domaine des contenus &
transmettre — qu’il manie a son gré une fois qu'ils sont
intériorisés, que dans le domaine constamment adaptatif
de sa refation avec i"ensemble mouvant des éiéves. A cet
égard, I'enseignant expérimenté a moins besoin d'un
modéle prescriptif linéaire comme celui de la « pédago-
gie » par objectifs que d'un cadre de travail souple tenant
compte de la réalité pédagogique.

Frangois TOCHON
Université de Genéve

(3) Voir sur cette question NISBETT et WILSON (1977), ERIKSON
et SIMON (1980), YINGER et CLARK (1982}, HUBER et
MANDL (1984), YINGER (1986} et CALDERHEAD (1987}.

(4) Pour une rétrospective de la question en termes de prise de
decision, voir CHARLIER (1986} et CHARLIER st DONNAY
(1987).

(5} SHAVELSON et STERN (1981),
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

NE PAS DECOURAGER L’ELEVE :

Etude sur P'échec
de fonctionnement
des enfants en classe

par Stéphane EHRLICH
et Agnés FLORIN

On a réalisé plusieurs séries expérimentales dans une
classe de CE2? (enfants de 8-9 ans). La tdche des sujets
est différente d'une série a lautre : lecture-compréhen-
sion de textes suivie de questions ; additions et soustrac-
tions & effectuer; résolution de problémes arithmétiques
simples. Chaque série expérimentale présente la forme
d’un apprentissage en plusieurs séances : méme activité
dans le méme temps limité et dans les mémes conditions
de travail. On montre que :

1) Une demande excessive — Pobjectif assigné a
chagque éléve dépasse ses capacités actuelles — provo-
que souven! un effet de découragement qui entraine une
baisse des performances en-dessous de ce que fes
éléves sont capables de faire.

2) Lorsquon procéde a4 des ajustements individuels
précis, en sorte que la demande ne dépasse que faible-
ment les capacités de chacun, il y a accroissement des
performances d’une séance a l'autre. On observe au con-
traire une régression lorsque la demande progresse trop
vite par rapport aux capacités.

3) Les différences de niveau et les variations qualita-
tives des styles personnels (mode de réaction a une
demande excessivel sont trés importantes dans une
classe, Il en résulte de sérieuses difficultés pratiques pour
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le maitre lorsqu'll s’efforce d'ajuster la demande aux
capacités de chacun en vue d’optimaliser le fonctionne-
ment des éléves. Si la demande est identigue pour tous
et ajustée & la moyenne de la classe, les éléves les plus
performants et ceux qui sont les plus faibles travaillent en
dessous de leurs possibilités maximum @ Jes premiers
parce qu'on ne leur demande pas assez, les seconds
parce qu’on feur demande trop.

En conclusion de cet ensemble d’'observations on
termine par quelques considérations sur les rapports
entre les niveaux de fonctionnement des éléves, l'échec
scolaire et la politique éducative.

INTRODUCTION : FONCTIONNEMENT DE L'ELEVE ET
FONCTIONNEMENT DE L’ECOLE

Le fonctionnement de I'école souléve un probléme
considérable ; dans les pays en voie de développement
sans nul doute mais aussi, sous des formes diverses,
dans tous les pays de haut niveau économigue et techno-
logique. La France n'y échappe pas:

— Echecs scolaires atteignant un niveau insupporta-
ble : au terme de la scolarité obligatoire, selon les estima-
tions de Longeot {1983) 30 a 40 % des éléves d'une
classe d'age seraient en situation de sous-formation et de
sous-qualification ; et ceci, fort souvent, aprés une ou
plusieurs années de redoublement.

— Nombre insuffisant de bacheliers et d’étudiants :
pour atteindre I'objectif « 80 % de bacheliers par tranche
d’age en 2000 », (ou méme 74 %) fréquemment proclamé
ces dernidres années, il faudrait & peu prés un siécle au
rythme de progression actuel. Y parvenir en 12 ans impli-
querait une véritable mutation du systéme scolaire.

— |nadaptation des formations aux bescins économi-
ques et culturels de la société d’'une part, aux motivations
et intéréts d'une large fraction de la population scolaire
d’autre part.

Ce dysfonctionnement du systéme scolaire colte
cher, 100 milliards par an selon les estimations du Con-
seil Economique et Social (Le Monde du 14.10.1987). A
ce colt budgétaire il faudrait ajouter le mangue & gagner
qui en résulte, a4 terme, dans la compétition économique
et technologique internationale; sans oublier les dom-
mages inestimables qu’il provogue sur le plan individuel
(frustration, démobilisation,...) avec des effets cumulatifs
dans le corps social tout entier dont I'importance peut
devenir considérable.

Il y a donc de bonnes raisons de s'alarmer de cette
école qui freine le développement économique et techni-
que, qui colte cher, et gui est une source de meéconten-
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tement général. Pourtant cette prise de conscience, si elle
est salutaire pour préparer les choix politiques inglucta-
bles, ne supprime pag pour autant les vieilles inerties. De
sorte que, malgré des propositions trés pertinentes —
dans le rapport Louis Legrand notamment (Pour un col-
lége démocratique, 1983) et dans quelques rapports-plus
récents — les questions cruciales restent toujours
posées : que faire ? comment faire mieux ?

Ces questions appellent évidemment des réponses
scientifiques. Celle-ci, pour I'heure, restent encore trés
partielles (1) en raison du retard pris par la recherche
dans ce domaine clé : insuffisance des moyens ; politique
scientifigue imprévoyante.

1. Limites de Papproche socio-éducative

Depuis un quart de siécle les sociologues nous disent
a peu prés ceci: la société est inégalitaire, les chances
de réussite scolaire et professionnelle des individus ne
sont pas les mémes selon qu'ils appartiennent a des
milieux favorisés ou défavorisés. L'école est un produit de
la société; elle maintient, reproduit et parfois méme
accentue linégalité des chances en diffusant des
cultures, des langages, des notions qui privilégient les
milieux favorisés (Bourdieu ¢t Passeron, 1964 ; Bernstein,
1975).

Au plan macro-sociologique et statistique le diagnos-
tic est correct ; de nombreuses données empiriques sont
venues le confirmer.

Il reste cependant partiel et impropre & dégager des
solutions pratiques : & quoi cela servirait-il de réorganiser
'école si la société toute entiére ne change pas ? est-ce
d'ailleurs possible, au-dela de quelgues amenagements
de surface mais dont l'efficacité est loin d’étre démon-
trée.

It est une autre doctrine qui explique I'inégalité des
chances par les variations interindividuelles des capa-
cités, celles-ci découlant inéluctablement des spécificités
biogéneétiques de chaque individu.

Opposées & hien des égards, ces deux conceptions
ont pourtant en commun de minorer les possibilités de
I'école : que peut faire celle-ci si 'inégalité des capacités
et des chances de réussite sont entierement déterminées
ailleurs que dans I'école 7 — soit par le milieu social, soit
par le patrimoine génétique ? Si I'on ajoute & cela un
certain conservatisme administratif, professoral et paren-
tal, on comprend bien le caractére assez superficiel des
multiples réformes engagées depuis 25 ans par les minis-
tres successifs : on ne touche qu'a des aspects mineurs
du systéme scolaire, on fait semblant de faire quelque
chose sans trop faire de vagues et sans grande illu-
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sion !... « Le temps de la réforme ininterrompue est aussi
le temps de la réforme indéfiniment ajournée » (Mayeur,
1981, p. 609).

2. Psychologie du fonctionnement de I'éléve

Il est peut-&tre temps de prendre vraiment au sérieuy
le point de vue des psychologues qui affirment que I'un
des probiemes majeurs de 'échec scolaire est le fone.
tionnement de I'éléve dans la classe (Zazzo, 1982 ; Bros-
sard, 1988).

e Il s’agit, dans cette perspective, de décrire ce
fonctionnement, d’étudier son évolution et ses modifica-
tions tout au long du cursus scolaire, de préciser les
mécanismes d'interaction qui le déterminent : interactions
entre les potentialités de I'enfant et les influences du
milieu qui s'exercent sur lui; interactions entre les com-
posantes cognitives et motivationnelles, etc.

o |l s’agit de caractériser les fonctionnements satis-
faisants, attestés par des trajectoires individuelles de
réussite, en les différenciant clairement des fonctionne-
ments défectueux, cause d'échec.

e 1l s’agit enfin d’examiner les conditions — et en
particulier les conditions éducatives — qui favorisent ou
qui inhibent le travail scolaire avec, en point de mire, la
détermination des conditions d'un fonctionnement optimal
de 1'éléve.

Ces problémes sont encore loin d'&tre résolus. lls
sont d'ailleurs fort complexes quand on les aborde dans
la perspective interactive et dynamique esquissée ci-des- .
sus ; une approche qui s'inspire largement de la psycho-
logie différentielle développée par Reuchlin {1976, 1984)
et de la démarche ergonomique (de Montmollin, 1986).

L'ergonomie s’occupe des entreprises, des orga-
nismes... bref des systémes de production, de gestion, de
commercialisation... dont elle essaie de comprendre et
d’améliorer le fonctionnement. L’analyse porte a la fois
sur les composantes économiques, technologiques et
humaines de ce fonctionnement; on s'intéresse aux
aspects quantitatifs, comme Vefficacité et le rendement
de la production, mais aussi a la qualité des rapports
humains, a 'organisation interne, & la circulation des in-
formations...

Une approche ergonomique du fonctionnement de
I’eécole — incluant le fonctionnement de I'éléve en classe
— serait certainement trés instructive.

Mais revenons a I'idée principale qui domine notre
recherche et selon laguelle la solution des problémes de
I'éche¢ scolaire passe inévitablement par I'étude des
fonctionnements individuels des éléves en classe. C'est




dans cette perspective que nous nous proposons mainte-
nant de traiter les questions suivantes: quels efforts
peut-on (doit-on) exiger de I'éléve lorsqu'on |ui demande
d'effectuer des exercices scolaires ? difficulté de la
tdche ; nombre d’exercices. Quels sont les rapports entre
le niveau de la demande adressée a I'éléve et ses capa-
cités momentanées ? Que se passe-t-il lorsqus cette
demande excéde fortement les capacités ?

PRODUCTION ORTHOGRAPHIQUE DE LA CLASSE: EN
BAISSE PUIS EN HAUSSE

Ces questions sont abordées tout d'abord a propos
d’'un probléme bien connu: le drame de la production
orthographigue en classe.

Production orthographique en baisse

On a pris 2 classes de CE2 des écoles primaires de
Poitiers. A partir de la rentrée de septembre, on a relevé
le nombre de fautes d'orthographe (FO) commises par
I’ensemble des éléves aux dictées successives des deux
premiers maois ; puis on a calculé, pour chaque quinzaine,
le nombre moyen de FO par éléve : figure 1.

£,
g

Quinzaines

p—— T T v ’

Figure 1

Nombre moyen de fautes d'orthographe (F.0.) aux dictées
des 4 premidres quinzaines de Pannge scolalre.

Le calcul est effectué sur les 36 éléves ayant fait
toutes les dictées. Une analyse de variance ne montre
aucune différence entre les deux classes ; par contre on
obtient une différence trés significative entre les 2 pre-
miéres quinzaines (septembre) et les 2 derniéres (octobre)
(Fi3s = 67,45 ; P < .0005).

Ceci montre clairement une détérioration de la pro-
duction orthographique moayenne pendant les mois de
septembre et d’octobre. Cette baisse s'explique aisé-
ment : les premieres dictées de septembre sont faciles et
courtes ; elles deviennent ensuite de plus en plus longues
et difficiles : «il faut embrayer doucement a la rentrée
scolaire | » Fort bien | Mais outre le fait que {'on s'atten-
drait plutét & une amélioration des performances
moyennes dans un organisme de formation, il faut pren-
dre garde aux effets psychologiques pervers de cette
bonne intention pédagogique. Que se passe-t-il dans la
téte d'un jeune travailleur lorsqu’il s'apergoit que le nom-
bre de piéces ritdées augmente d’une semaine a I'autre ?
il se décourage et pour finir, abandonne ce travail. N'en
va-t-it pas de méme d’'un éléve ? avec cette différence
importante que T'éléve, lui, n’a pas la faculté de quitter
son lieu de travail. i

Production orthographique en hausse

1) Ces deux classes expérimentales en CE2 avaient
au départ une production orthographique particuliérement
basse. Elles ont subi quelques mois plus tard un entraine-
ment spécial de 5 semaines fondé sur les principes sui-
vants ;

e La demande adressée aux éléves est individualisée
et ajustée a la compétence de chacun :

Chaque éléve est invité chaque semaine & corriger
une dictée qui comporte 10 fautes; certaines de ces
fautes sont faciles & trouver (accords du pluriel,..)) d’au-
tres sont difficiles (accords de participe, vocabulaire...).
Le niveau de difficulté de la tache peut étre modulé en
jouant sur la proportion des fautes difficiles et faciles.

Chaque éféve recoit une tdche dont le niveau est
juste 1égérement supérieur & ce qu'il est capable de faire.

s La demande adressée a4 chaque éléve est réajustée
chaque semaine en sorte qu'il y ait augmentation des
performances d’une semairie & Mautre. Par ailleurs, & cha-
que séance on fournit aux éléves des informations pre-
cises sur lewrs performances antérieures, ce qui leur per-
met de constater les progrés réalisés. 40 éléves ont parti-
cipé a la totalité de I'expérience.

2) On a pris également une classe de CE2 contrdle
{21 enfants} dont la production orthographigue était nette-
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ment supérieure, initialement, & celle des 2 classes expe-
rimentales ; I'entrainement suivi par la classe contrdle est
du méme type (corriger 10 fautes dans une dictée) ; mais
la difficulté de la tache est la méme pour tous, il 'y a
donc pas d'ajustements individuels ; d’autre part on ne
fournit pas d’informations sur les progrés réalisés. Bref, il
s'agit ici d’un exercice scolaire effectué dans les condi-
tions habituelles :

tous les éléves font le méme travail de correction
orthographique sur un texte qui jfeur est distribué.

3} Au début de chacune des 5 semaines, tous les
enfants des 3 classes font la méme dictée dans les
conditions scolaires habituelles. Ces dictées critiques
permettent d’estimer le niveau de compétence de chague
éléve ainsi que les performances moyennes des classes
et de suivre leur évolution d’une semaine a Fautre.

Les dictées critiqgues ont été normalisées : leur niveau
de difficulté et leur longueur sont équivalents. Chaque

S Classe Controle

Classes Experimentales

Semaines

n
uT T T 13 T T

1 F 3 4 5

Figure 2

Nombre moyen de fautes d’orthographe (F.0.)
au cours des semaines successives.
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semaine on reléve les fautes d'orthographe commises par
chaque é&léve puis on calcule la moyenne des productions
orthographiques des classes expérimentales d'une pan,
de la classe contrdle d'autre part (figure 2).

La figure 2 montre clairement que les performances
moyennes de la classe contrble ne varient pas systémati-
guement d'une semaine a I'autre alors que celles des
classes expérimentales progressent significativement; 4
tel point qu’en quelques semaines les différences entre la
classe contrble et les classes expérimentales sont annu-
lées.

L'analyse de variance montre une interaction signifi-
cative entre les classes expérimentale et contrble d'une
part, les semaines successives d'autre  pan
(F4_235 = 20,63 N P < 0005).

L'interprétation de cet effet est délicate car plusieurs
facteurs ont pu jouer — et ont sans doute joué — simul-
tanément au niveau des classes expérimentales : indivi-
dualisation des niveaux d’exigence et ajustement de
ceux-ci aux compétences de chacun? réglage de la
demande en sorte gu'il y ait progrés constant de chacun
au niveau de l'entrainement ? informations en retour
(feedback) fournies & chaque éléve sur ses performances
antérieures Iui permettant de percevoir un progrés régu-
lier ?

Pour apprécier I'importance respective de tous ces
facteurs, d’autres expériences ont été réalisées dans des
conditions mieux contrdlées.

NIVEAUX D'EXIGENCE ET NIVEAUX DE
FONCTIONNEMENT

Il faut que la demande adressée a I'enfant soit ajus-
tée, qualitativement et quantitativement, & ce qu’'il est
capable de faire; si la demande excéde ses capacités,
I'éleve se décourage et se démobilise : ou bien il s'arréte
complétement, «il ne joue plus...» ; ou bien il s'installe
dans un bas niveau de fonctionnement, inférieur a ce
dont il est capable et 4 ce qui est exigé par la situation.

S'il n'est pas tenu compte de ce décrochage, si la
demande adressée & 'ensemble de la classe continue &
croitre en quantité et en complexité — ce qui est somme
toute normal dans un processus de formation — |'écart
entre le niveau de fonctionnement exigé par la situation et
ce]ui consenti par I'éléve ne cesse de se creuser. Cet
éléve est alors engagé dans un processus d’échec.

Qans ce qui suit on s'attache a la mise en évidence
e;périmentale de ce processus. La démarche et les con-
ditions générales sont les suivantes :



e On s'intéresse maintenant a4 une autre classe
d’éléves de CE2 dont la majorité appartiennent & un
milieu défavorisé. Le fonctionnement en classe des éléves
a été étudié par une équipe d'enseignants et de psycho-
logues, d'octobre 1986 4 juin 1887. A différents moments
on a aménagé des séries expérimentales de 4 &
6 séances successives portant soit sur des taches de
calcul soit sur des taches de lecture-compréhension de
textes, On présente ci-dessous les résultats les plus
significatifs de 4 de ces séries.

¢ Dans les 3 premiéres séries expérimentales les
conditions sont exactement les mémes sur quelques
points essentiels :

— les séances d'une méme série se succédent a des
intervalles compris entre 3 et 7 jours; elles se déroulent
dans les mémes conditions : méme tache familiére, effec-
tuée dans le méme temps limité, avec le méme type de
matériel ;

— & chaque séance on demande aux éléves d'attein-
dre un objectif précis. Celui-ci est fixé individuellement en
fonction de deux contraintes ;

- ce que I'enfant est capable de faire, et plus préci-
sément, ce qu'il a effectivement fait aux séances précé-
dentes ;

« un coefficient multiplicateur qui définit 'aceroisse-
ment de |'objectif d’'une séance & l'autre.

e Pratiqguement les choses se passent ainsi:

— au cours d'une séance préliminaire on détermine
les capacités individuelles : on reléve pour chague éléve
le nombre de réponses correctes dans le temps accordé :
PO ;

— 4 la séance suivante — 17 séance expérimentale
de la série — lobjectif assigné & chaque éléve est
01 = PO ; on reléve le nombre de réponses correctes:
P1;

— aux séances expérimentales suivantes les objectifs
sont calculés comme suit :

_PO+ P P1+ P2 P2+ P3

02 X 1,25; 03 = X 1,5; 04 = 2

Bref, & chacune des séances, I'objectif assigné a
chaque éléve est toujours égal a la demi-somme de ses
performances aux 2 séances précédentes, multipliée par
un coefficient qui varie de 1 & 2. Ce coefficient multiplica-
teur est I'une de nos principales variables expérimen-
tales : lorsqu’il est égal a 1, la demande (0) adressée a
I'enfant est égale & ce qu'il est capable de faire {P);
lorsque le coefficient est égal & 2, la demande est double
par rapport 4 la capacité de I'enfant.

e Les enfants travaillent sur des cahiers d’exercices
individuels. Au début de chaque séance on communique

a I'éléve 'objectif qui lui est assigné. Celui-ci est visua-
lisé sous la forme d’un escalier de 8 marches & monter :
chaque marche est subdivisée en cases vides; chague
case correspond a un exercice ; le nombre de cases par
marche varie d’'un éléve a l'autre {figure 3). Le nombre
total de cases vides dans les 8 marches de ['escalier
indique I'objectif a atteindre a chaque séance.

Objectifs individualisés T

A : Objectif élevéd: 200 5}
B : Objectif faible: 16

.

Figure 3

— Les enfants commencent a effectuer ies exercices
sur leur cahier. Lorsqu'ils ont fait 2 pages d’exercices, ils
notent le temps mis (une horloge numérique, bien visible
de tous est déclenchée au début de la séance de travail} ;
puis ils vont se faire corriger {2 correcteurs-psychologues
opérent simultanément dans fa classe); pour chaque
exercice correct les correcteurs marguent une croix dans
I'une des cases d'une marche ; ainsi les cases se remplis-
sent et les marches sont progressivement montées au
prorata des exercices réussis.

— Revenus a leur place, aprés correction, les enfants
notent 'heure de nouveau et entreprennent 2 nouvelles
pages d'exercices... et ainsi de suite jusqu'a la fin du
temps total ol l'activité de toute la classe est stoppée.

Ainsi, chague enfant connait & 'avance I'objectif per-
sonnel qui lui est assigné ; il est en mesure de suivre sa
progression vers cet objectif : & chaque moment de son
travail il sait ce qu'il a déja fait, ce qu'il lui reste a faire et
le temps dont il dispose encore.

Dans la consigne on lui demande d'atteindre si possi-
ble I'objectif qui Iui a été fixé ; on Iui dit également qu'il
peut dépasser |'objectif s'il en a le courage et le temps ;
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mais aussi, a4 'inverse, qu'il peut s’arréter avant, quand il
le veut, s'il trouve le travail trop fatiguant ou trop en-
nuyeux.

En introduisant cette « liberté » on espérait obtenir
quelques indications sur le processus de découragement
& partir des arréts avant la limite. |l s’est avéré en fait que
ces arréts sont tout a fait exceptionnels: « On ne vient
pas en classe pour batifoler » ! (tout au moins, délibéré-
ment, ouvertement et de fagon provogquante). Cette idée
est déja fortement ancrée dans I'esprit de nos person-
nages de 8-9 ans.

Comme déja dit, les conditions indiquées ci-dessus
valent pour les 3 premidres séries expérimentales ; 12 4° a
été réalisée selon des modalités legérement différentes ;
on y reviendra.

OBJECTIFS DERAISONNABLES ET DECOURAGEMENT
DES TROUPES SCOLAIRES : PREMIERE SERIE
EXPERIMENTALE

e Exercices et performances (P). || s'agit d’'une tache
familiere pour les enfants qui consiste & effectuer des
opérations lacunaires : additions et soustractions & trous
du type: 34 + 5= 42—...7 La performance (P) est le
nombre d’exercices réussis.

e Nombre et durée des séances. On aménage 1
séance préliminaire suivie de 5 séances expérimentales.
La durée de chaque séance est limitée a 50 minutes.

e Les coefficients multiplicateurs appligués au calcul
des objectifs individuels des séances successives sont
les suivants: 1; 1; 1,25; 1,50; 2.

En principe done¢, les objectifs proposés & chaqgue
éléve devaient augmenter d’une séance a l'autre, entrai-
nant un écart croissant entre ce qui lui est demandé et ce
qu’il est capable de faire. Mais ceci n'est vrai que si les
capacités individuelles ont été correctement calibrées au
cours de I'épreuve préliminaire et si les perfermances
individuelles ne fluctuent pas trop au cours des séances
ultérieures. Nous avons rencontré des difficultés pratiques
sur ce plan, surtout dans les premiéres séances des deux
premidres séries expérimentales. Compte tenu des buts
de I'expérience, les données expérimentales ont été trai-
tées comme suit : pour chagque sujet on range les 5 objec-
tifs par valeurs croissantes de (0) sans tenir compte de
'ordre de séances. Les performances (P) sont rangées
dans le méme ordre que les objectifs O correspondants.
Les moyennes de (0) et de (P) conduisant aux courbes de
la figure 4 ne correspondent donc pas aux séances suc-
cessives mais a 'ordre croissant des objectifs.
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o Niveau des éléves. Les 26 éléves de la classe ont
&té subdivisés en 3 groupes &n fonction du nombre
d’exercices réussis a I'ensemble des 5 séances (total des
P): les plus forts (E++; 8 éléves) ; les moyens (E +;
g éleves) ; les plus faibles (E — ; 9 éléves).

e Buis de I'expérience. Dans cette série expérimen-
tale il s'agit de montrer que lorsque les exigences dépas-
sent trop fortement les capacitas, les performances finis-
sent par baisser en dessous de ce que le sujet est
capable de faire.

e Résultats

1) Dans la figure 4 on a représenté les moyennes des
performances (P} {ordonnées} en fonction des moyennes
des objectifs {O} (abscisses). La droite oblique représente
les cas ol P = 0; a gauche de Poblique on a tous les
cas ol les performances {P) sont supérieures aux objec-
tifs (O); a droite de I'oblique ce sont.les (O) qui dépas-
sent les (P).

2) Pour chaque éléve on a calculé & rapports d'ajus-
tement (O/P} qui expriment, a posteriori, les rapports
entre la demande adressée 4 I’éldve {O) et le niveau de
performance en réponse & celle-ci (P). On peut ensuite
calculer, pour I'ensemble des 26 éléves, 5 rapports
d'ajustement moyens : .89 ; 1.07; 1.15; 1.62; 2.25. Ces
valeurs ne sont pas trés éloignés des coefficients multipli-
cateurs qui ont servi & définir, a priori, les obiectifs indivi-
duels.

P
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Figure 4

Additions et soustractions ; moyennes des performances (P}
en fonction des objectits (O)



3) On a calculé également un taux de réussite (R =
P/l), rapport entre le nombre d'exercices réussis (P) et le
nombre d'exercices tentés (l) {| = exercices réussis
+ exercices échoués). R varie d'un groupe d’éléves a
['autre : il est de .87 en moyenne pour les E + + : de .78
pour les E + ; et de .61 pour jes E —.

Le taux de réussite est assez élevé dans 'ensemble
méme pour les éléves les plus faibles. Il s’agit donc bien
d'une tache familiere pour les enfants.

¢ Conclusion

On voit dans la figure 4 que les performances des
éleves moyens et forts augmentent d’abord en méme
temps que les objectifs; mais seulement jusqu’a une
valeur maximum de (QO) — d'ailleurs différente d'un éiéve
et d'un groupe a l'autre. Au-deld de cette limite les per-
formances commencent a bafsser lorsque (O} continue a
croftre. Bref, les éléves se découragent, « ils baissent les
bras » et leur niveau de production passe nettement en
dessous de ce qu'ils sont capables de faire avec des
objectifs plus modérés.

Pour les éléves, les plus faibles I’accroissement de
I'objectif est sans effet sur les performances. On peut
penser que ces éléves ne disposent que d'une faible
marge de manceuvre : leur niveau de production est au
minimum et ne psut guere baisser davantage. Mais il ne
peut pas non plus augmenter en raison d’une technique
trop incertaine: avec 61 % d’exercices réussis en
moyenneg, le fonctionnement de ['éléve n'atteint peut-étre
pas encore le seuil d’efficacité permettant un accroisse-
ment des performances. On reviendra sur ce point.

DES FONCTIONNEMENTS INDIVIDUELS TRES
DIVERSIFIES : DEUXIEME SERIE EXPERIMENTALE

e Exercices et performances. | s’agit pour les éléves
de résoudre des problémes arithmétigues simples & une
opération, addition ou soustraction : lire I'énoncé ; poser
Popération ; effectuer I'opération. Les performances indi-
viduetles (P} sont caiculées & partir du nombre d'opéra-
tions correctement posées sans tenir compte du caleul
terminal qui peut étre juste ou faux.

s Nombre et durée des séances. Qutre |'épreuve pré-
liminaire, la série comporte 4 séances successives. La
durée de chagque séance est limitée & 40 minutes,

¢ Miveaux des éléves, coefficients multiplicateurs et
rapports d'ajustement moyens. Les éléves ont été subdi-
visés en 2 groupes sur la base du total de (P) & I'ensem-
ble des 4 séances: les plus forts (E +, 12 éléves); les
plus faibles (E —, 12 éléves) (2).

On avait constitué au départ deux groupes expéri-
mentaux :

— G1, 11 éleves: le coefficient multiplicateur appli-
que & la définition des objectifs (O) est constant d’une
séance A |'autre et égal a 1.10. Le rapport d'ajustement

moyen (A = O/P) calculé a posteriori pour I'ensemble des

4 séances est égal & 96.

— G2, 13 éldves: le coefficient multiplicateur est
croissant d'une séance a lautre: 1; 1,25; 1,5: 2. Le
rapport d’agjustement moyen calculé a posteriori pour les
4 séances expérimentales est égal & 1.44.

e Buts de l'expérience. On veut montrer que les
éléves progressent d'une séance a I'autre lorsque I"objec-
tif reste proche des capacités individuelles (G1). On sup-
pose par contre que les performances vont stagner ou
méme régresser au cours des Séances successives Jors-
que la demande dépasse trop fortement les capacités de
chacun (G2).

Par ailleurs, on pense que les éléves réagissent diffé-
remment — et en particulier se découragent plus ou
moins vite — lorsque la situation devient difficile.

e Résuitats

1) On a calculé le taux de réussite moyen sur
I'ensemble des 4 séances (rapport entre le nombre
d'exercices corrects (P} et le nombre d’exercices tentés
{M. On trouve un rapport moyen de .92 pour les éléves
forts (E +) et de .85 pour les éléves faibles (E —). C’est
dire par conséquent que la tache est trés familiére pour
I'ensemble des éléves.

2) Dans la figure 5 on a représenté les moyennes des
performances (P, ordonnées) en fonction des moyennes
d’objectifs (O, abscisses). Ici, notre technique de cali-
brage des capacités individuelles s'est améliorée : ’aug-
mentation des valeurs de (O} suit I'ordre de succession
des séances. La figure 5 représente donc les variations
de (P) en fonction de ¢elles de O en conservant P'ordre
des séances (de gauche & droite). Toutefois, en raison
des fluctuations aléatoires sur (P) en début de sérig, on a
bloqué ensemble les résultats des 2 premiéres séances
(1* point & gauche de chague courbe).

3) Puisgu’on s'intéresse aux différences interindivi-
duelles on a distingué deux modes de fonctionnement
des éléves :

— il y a ceux dont les performances baissent soit a
la derniére soit a I'avant-derniére séance (soit aux deux)
par rapport & la séance précédente ;

— il y a ceux dont fes performances sont toujours
croissantes (et au moins égales) d'une séance 3 |'autre.
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Dans la figure 5 on a représente les performanoe:s
des 17 éléves (sur 24) qui se comportent comme on sy
attendait : 9 éléves sur 12 (5 E+ et 4 E —) progressent
d'une séance a I'autre quand on leur assigne des objec-
tifs modérés (groupe G1); 8 éléves sur 12 3 E_+ .et
5E ~) régressent quand on leur assigne des objectifs
excessifs (groupe 2).
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Figure §

Problémes d’arithmétiques ; moyennes des performances (P)
en fonction des objectifs (0)

Il reste encore 7 éléves (sur 24) dont les perfor-
mances ne sont pas representées dans la figure 5:
2 gleves du groupe G1 (1 E + et 1 E —) dont les perfor-
mances baissent malgré un objectif faible, et 5 éléves du
groupe G2 (3 E + et 2 E -) gui augmentent leurs perfor-
mances méme avec un objectif élevé.

e Conclusion

On retrouve donc le méme résultat que précédem-
ment mais généralisé cette fois aux éldves forts et fai-
bles : en régle générale (17 cas sur 24) on n’obtient un
accroissement des performances que si I'objectif reste
modéré ; dans le cas contraire les perfarmances baissent,
surtout chez les éléves médiocres.
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Mais il est clair également que le seuil de tolérance
aux objectifs élevés, C'est-a-dire le plus grand objectif
acceptable sahs régression des performances, est trag
variable d'un éléve a l'autre. En se fondant seulement syr
guelgques critéres quantitatifs relativement grossiers —
groupes G1 ou G2, progression ou régression des pertor-
mances, éléves E + ou E — — on arrive déja a B types de
fonctionnements différents. C'est dire I'extréme diversité
des fonctionnements individuels dans une classe de
24 gléves.

CAPACITE D’APPRENTISSAGE ET CAPACITE DE
RESISTANCE AUX DIFFICULTES : TROISIEME SERIE
EXPERIMENTALE

s Exercices et performances (P 1) ne s'agit plus ici
de mathématiques mais de lecture-compréhension de
textes narratifs. A chague séance les éléves lisent une
suite de textes brefs, chacun d'eux étant suivi d'une liste
de questions auxquelles # faut répondre par écrit. Cn
releve pour chague sujet le nambre de réponses cor-
rectes (P) & chagque séance.

¢ Mombre et durée des séances. 1 séances prélimi-
naireé suivie de 3 séances expérimentales. Chaque séance
est limitée & 50 minutes,

s Coefficients multiplicateurs et rapports d’ajuste-
ment moyens. Les coefficients multiplicateurs sont faibles
et constants & partir de la 2° séance: .83; 1.13; 1.13
(moyenne 1.03). Le rapport d'ajustement moyen pour
'ensemble des éiéves et les 3 séances est de .96.

e Buts de l'expérience. Bien que I'épreuve soit de
nature tout a fait différente, les conditions de travail sont
trés semblables 4 cefles du groupe G1 dans la série
précédente : tache familiere pour les éleves, objectifs
moderés et faiblement accrus d'une séance & lautre.
Dans ces cenditions on pensait obtenir, ici encore, des
performances croissanteés d'une séance a I'autre.

e Résultats. Pour l'essentiel les résultats ne corres-
pondent pas 4 notre attente :

1} Variation des performances en fonction des objec-
tifs

Les 24 éldves ayant participé aux 3 séances expéri-
mentales ont d'abord été répartis en 3 groupes distincts :

— groupe 1 2 3 (8 éléves). Les performances (P)
augmentent réguligrement de la 1® a la 3° séance:
1<2<3;

- group\e 132(9 éléves)‘: accroissement de (P) de
la seance 1 & la séance 2 puis baisse de (P) de la séance
2alaséance 3.1 <3 < 2;



— groupe 3 1 2 {7 éléves) : méme évolution que ci-
dessus mais la baisse entre les séances 2 et 3 est plus
forte en sorte que: 3 <1 < 2.

Par ailleurs, on a défini 3 niveaux de performance a
partir des moyennes individuelles de (P) aux 3 séances
expérimentales :

— éleves forts: E++ ; P > 50 -
4 eléves du groupe 1 2 3

— éléves moyens : E+ ; 50> P > 21 :

4 éléves du groupe 1 2 3
4 éléves du groupe 1 3 2
4 éléves du groupe 3 1 2

— édléves faibles: E—; 21> P:

5 éléves du groupes 1 3 2
3 éléves du groupe 3 1 2

P Groupe 123 Groups 132 Groupe 312
E++
60 - 68
40 40
//
E+ F ]
']
/
204 204
13 ¥ —r T v T T — 0 1] v v v T T — 0
1] 20 40 &0 a 20 47 - B0

Figure 6
Lecture compréhension de textes; performances moyennes (P) en fonction des objectifs {0)

Dans la figure 6 on a représenté, comme dans les
series précédentes, les moyennes de {P) en fonction des
objectifs (0). Les différences de fonctionnement des
8 groupes définis ci-dessus apparaissent clairement.

2) Autres indicateurs du fonctionnement des éléves

Pour chaque éléve et chaque séance d’autres indices
ont été calculés :

e temps de travail net (T} : c'est le temps réel passé
par chaque éléve a la lecture des textes et 4 la formula-
tion des réponses aux questions de compréhension ; ce
temps est noté par chague éléve (voir p. 41);

e coit en temps d’une réponse correcte {T/P): c'est
le rapport entre le temps net et la performance ;

e taux de réussite (P/l}: c¢'est le rapport entre la
performance (P} {(nombre de réponses correctes) et le
nombre total de réponses données (correctes et incor-
rectes) {I).

Les moyennes par séance de chacun de ces indices,
ainsi que les moyennes de (P) figurent dans le tableau 1.
Elles ont été calculées pour chacun des 6 groupes définis
au paragraphe précédent.

a) Qu'est-ce qui différencie les modes de fonctionne-
ment des groupes 12 3, 132et 3127

s Groupe 1 2 3. 3 indicateurs sur 4 marguent un
progrés dans le fonctionnement ;: économie (T/P diminue) ;
rendement (P augmente) ; efficacité (P/l augmente).

Ce progrés exprime sans nul doute un effet d'appren-
tissage dont on voit cependant qu'il est obtenu au prix
d’une augmentation des temps (T).

e Groupes 1 3 2 et 3 1 2. On note principalement
une régression du fonctionnement de la séance 2 a la
séance 3 : augmentation de (T/P), diminution de (P) et de
{P/1).
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Tabteau 1
Mode de fenctionnement des différents groupes d'éléves : moyennes par groupe et par séance pour chacun des 4 indices

Temps de travail
en secondes (T}

B Cot en secandes
d'une réponse cormecte

Performance (F) Taux de réussite (P/l}

Séances

Groupes d'éladves | succes- 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3
sives 4

Groupe 1 2 & B (111577 15107 1762 . | B~ 2 40//: so//: 2 | a8’ .94:: 95

B |12677| 1768”7 | 1836 67, | 5 |2 31 s | 7o | 78 80

Groupe 1 3 2 E* | 14007 1849”7 2088 N a7” | 6 | 287 | 41 | ® 77" LN !

- | 1208”7 16817 | 2001 ZEN 138 | 107 a2t ] 8 | s LT

Groupe 3 1 2 g | 157977 1 760 | 1383 | 83, w7 | 2 3oj a0 | 2 .ae> s | 7

E- 1 559\ 1 408\ 1294 123\ 135 14 18\ 10 A48 .55\ 37

— Cette baisse de régime intervient dans les groupes
1 3 2 malgré un accroissement du temps de travail {T) qui
pourrait avoir pour effet de limiter les dégats.

— La detérioration du fonctionnement est beaucoup
plus importante dans fes groupes 3 1 2 ou tous las
indices de la séance 3 tombent en dessous de ceux de la
séance 1. Par ailleurs, ia baisse des temps (T) de la
séance 2 & la séance 3 pourrait exprimer une forme de
découragement.

b) Qu'est-ce qui différencie les groupes de niveau :
E++, E+, E-2?

On voit dans le tableau 1 que les différences sont
surtout marquées au niveau du taux de réussite (P/I):

» d'une séance 4 l'aufre, E++ (1 2 3} augmente
davantage son taux de réussite que E+ (1 2 3);

» E+ (1 3 2) augmente davantage (P/l} de la séance
1 & la séance 2 et diminue moins de la séance 2 a la
séance 3 que E~- (1 3 2):

» enfin, la différence principale entre E + (3 1 2) et
E- (3 1 2 est localisée au niveau des temps (T), les
seconds marquant une baisse constante de (T) de la
séance 1 a la séance 3.

Ce qui semble caractériser finalement les groupes de
niveau c'est la fréquence et l'ampleur des oscillations
d’une séance 4 l'autre. Les sujets les plus performants
sont ceux dont le fonctionnement ne fluctue guére d’une
séance 3 1'autre.

Conclusion

Nous nous trouvons ici dans une situation de lecture-
compréhension trés familiére pour les éléves comme l'at-
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teste le niveau élevé des taux de réussite mayens (P/),
Par ailleurs les objectifs assignés aux éleves sont trés
modérés et restent généralement en dega de leurs capa-~
cités (P). Pourtant on observe Lne régression du fonction-
nement & Ja 3° séance pour 2/3 des éléves de la classe,
Cette baisse de régime ne peut s’eéxpliquer gue par une
particularité de la séance 3: tache particuliérement com-
plexe, ou fastidieuse, ou... 7

Il est intéressant de constater que cette difficuité
circonstancielle produit le méme effet de régression gu'un
objectit excessif dépassant les capacités des sujets. Un
tiers des éléves cependant résiste a ces effets de cir-
constance ; imperturbablement ils apprennent, progres-
sant sur tous les plans d'une séance a l'autre : ce sont
les plus forts. Un autre tiers marque une sensibilité legére
a ces difficultés : ils sont de force moyenne. Les éléves
les plus faibles formant le dernier tiers sont aussi les plus
fragiles : leur fonctionnement gse dégrade profondément
lorsque les conditions de la tache et de la situation
deviennent difficiles.

Ces différences ne préfigurent-elfes pas déja trois
de_stlns — mais qui ne sont nullement inéluctables a notre
avis —: reussite probable, réussite ou gchec selon les
circonstances ; échec probable 7

TOUS DES CHAMPIONS !
QUATRIEME SERIE EXPERIMENTALE

. Exercices et performances {P). On revient aux pro-
blemes arithmétiques simples 4 une opération comme
dans la deuxiéme série expérimentale. Ici aussi, il s’agit
de lire I'énoncé de chaque probléme, de poser 'opération



et de I'effectuer, On reléve le nombre d’opérations cor-
rectement posées (P) indépendamment des calculs termi-
naux qui peuvent &tre justes ou faux.

A partir des résultats précédents de mathématiques
on a distingué deux groupe a priori: les éléves les plus
forts {13 éléves) et les plus faibles [12 &léves). Les pre-
miers font une tiche plus difficile {additions, soustrac-
tions et multiplications} que les seconds {additions et
soustractions seulement). Tous cependant regoivent des
exercices plus complexes gue dans la deuxidme série
expérimentale, par la formulation des énoncés notam-
ment.

e Nombre et durée des séances. 1 séance prélimi-
naire, suivie de 4 séances expérimentales. Chaque
séance se déroule en 2 parties séparées par un repos de
15 minutes (récréation): 1™ partie 40 minutes ; 2° partie
30 minutes. La durée totale de chaque séance est donc
limitée & 70 minutes.

e Conditions spéciales. Les conditions sont les
mémes que dans les 3 séries précédentes, exceptées
deux modifications importantes :

— & chaque séance I'objectif assigné a chaque éléve
est toujour égal au double de ses performances (P) a la
séance précédente ;

— la consigne indique ceci «les grands champions
ne pensent pas qu’ils vont devenir les meilleurs tout de
suite ; ils s’entrainent beaucoup, tous les jours, Ce qui les
intéresse c’est de voir qu'ils progressent, qu'ils font
mieux chagque semaine que la semaine précédenie »... Un
exemple de course & pied (100 m) leur est fourni. La
consigne précise ensuite que « vous poUVEZ vOUS aussi
fonctionner comme des champions, 4 condition, non pas,
forcément, de faire tout ce qui est demandé & chague
séance, mais d'essayer toujours de faire mieux d'une
semaine a l'autre ».

s Buts de 'expérience. Compte tenu des résultats de
la 3° série, on s’est efforcé ici de modifier I'attitude des
éléves en détournant leur attention de I'objectif immédiat
et en la focalisant sur une progression continue a plus
long terme. Les questions sont alors les suivantes : peut-
on obtenir un changement d'attitude par une modification
de la consigne ? Dans I'affirmative quel en est I'effet au
plan du comportement ? Ce changement permet-il notam-
ment de surmonter le handicap résultant d'un décalage
trés important (rapport du simple au double) entre les
capacités des éléves et les objectifs immédiats qui leur
sont assignés ?

o Résultats

1) Pour chaque éléve on a d’abord calculé le taux de
réussite moyen (P/l) en faisant le rapport entre le total

des performances {(P) et le nombre total d'exercices
tentés a I'ensemble des 4 séances expérimentales (l).
Partant de cet indice on a redistribué, a posteriori, les
gléves en deux groupes distincts :

— Groupe E + (13 éléves) : P/l varie de .83 a .94 ce
qui constitue un rendement trés élevé (3).

— Groupe E — (12 élaves) : P/l varie de .51 a .69

2) Chacun de ces groupes a été subdivisé de nou-
veau en 3 sous-groupes en fonction de leur mode de
fonctionnement plus ou moins régulier :

-— ¢léves dont la performance (P) augmente régulié-
rement d’une séance a l'autre: (4 E +, 2 E —);

— éléves qui manifestent 1 accident de progression,
¢'est-a-dire une baisse de (P) & I'une des 3 séances 2, 3
ou 4, par rapport a la séance précédente : (SE +, 7 E -) ;

— éléves pour lesquels on reléeve 2 accidents de
progression & 2 séances 2, 3ou 4: (4 E+, 3 E-).

Les moyennes de (P) par séance et pour les
6 groupes définis ci-dessus sont représentées dans la
figure 7.

Conclusion

On constate tout d'abord qu'il n'y a plus aucune
régression générale des moyennes de P comme dans les
séries précédentes : tous les groupes progressent ou sta-
gnent. On a donc bien réussi a provoquer un changement
d’attitude et neutralisé l'inhibition provoquée, dans les
séries précédentes, par un décalage trop élevé entre
I'objectif et les capacités individuelles.

It apparait en second lieu qu’on n'obtient une aug-
mentation significative des performances au cours des
séances successives que si deux conditions sont réali-
sées simultanément (interaction) :

— il faut que P/l soit suffisamment éleve, c’est-a-dire
que Je fonctionnement de !'éleve soit suffisamment effi-
cace ;

— il faut obtenir de I'éléve une certaine régularité
dans V'effort fourni.

Tout ceci n’est pas nouveau. Toutefois on voit claire-
ment ici qu'un entrainement d’éléves efficaces mais fluc-
tuants est tout aussi vain qu'un entrainement d’éléves
réguliers dans l'effort mais inefficaces dans I’action.

Pour que des entrainements de ce type soient pleine-
ment efficaces, il faut amener tout d’abord chaque éléve
a4 un taux de réussite minimum qui, selon I'ensemble des
résultats présentés ici, ne devrait pas étre inférieur 3
75 %. Mais il est tout aussi nécessaire d’amener I'éléve 3
un niveau de régularité minimum, probléme dont on ne
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Problémes d’arithmétiques ; performances moyennes (P} au cours des séances successives

s’est pas encore suffisamment occupé & I"école. Ce n’est
pas une mince affaire mais les résultats de cette derniére
série montrent que la chose est possible.

CONCLUSION GENERALE

e |l ne faut pas demander plus aux éléves que ce
qu'ils sont capables de faire. L’excés de la demande peut
étre qualitatif — tache trop difficile ou fastidieuse — ou
quantitatif : tdche trop longue ou exigeant des efforts trop
intenses, surtout si le temps est limité.

Nos expériences montrent que si {'objectif assigné 3
chacun dépasse ses possibilités du moment, les perfor-
mances régressent ainsi que d'autres aspects des pro-
ductions de I'éléve.

Mais & coté de ces effets de découragement immé-
diats, il faut considérer également une dégradation plus
profonde du fonctionnement, une démobilisation plus
générale, et plus durable lorsque, semaine aprés semaine,
’enfant réalise qu'il ne peut jamais répondre convenable-
ment & la demande qui lui est adressée. Si cette situation
se prolonge, si elle est généralisée a différentes matiéres
scolaires, les dommages psychologiques peuvent devenir
considérables et expliquer & eux seuls une large part des
échecs scolaires.
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o La notion de capacité individuelle est fort complexe
et sa définition est encore assez obscure. Surtout si on
considére la capacité en action, au moment méme du
fonctionnement d’un individu effectuant une tache.

Quoi qu'il en soit, les capacités individuelles, les
modes et les niveaux de fonctionnement des éléves d'une

méme classe sont trés diversifiés. A 'une des séances de.

la premiére série expérimentale la performance (P) réali-
sée par le meilleur a été 17 fois plus élevée que celle du
plus faible; or, il ne s’agit nullement d’un débile et d'un
génie mais de 2 enfants ordinaires marquant les extré-
mités d'une distribution gaussienne et continue des per-
formances de la classe. Par ailleurs, il apparait que cer-
tains enfants résistent mieux que d'autres a la pression
qui s’exerce sur eux lorsque la tache devient plus difficile
ou lorsque la demande dépasse leurs capacités; autre-
ment dit, le seuil de découragement varie beaucoup d'un
enfant a4 l'autre. On a constaté également de grandes
variations interindividuelles dans la fréquence et I'ampli-
tude des fluctuations des performances (P} d'une séance
a l'autre : certains enfants sont stables dans le progrés,
d’autres ne le sont pas. Bref, les différences individuelles
se manifestent sur différents plans et dimensions, tradui-
sant une extréme variété des styles et des niveaux de
fonctionnement a I'intérieur de la classe,

¢ Pour optimiser le fonctionnement des éléves, il faut
aménager des conditions et des rythmes de progression



spécifiques, tenant compte du niveau et du mode de
fonctionnement de chacun., Compte tenu de la diversité
des éléves, les modes d’entrainement, le niveau de ia
demande, la complexité de la tache,... devront, eux aussi,
atre fortement diversifiés dans chaque classe. La « péda-
gogie différenciée » préconisée par Legrand (1983) est
tout & fait conforme & ce principe qui est d’ailleurs admis,
maintenant, par un grand nombre de spécialistes.

Quelle que soit la bonne volonté et la compétence du
maitre et quels gue soient les moyens financiers mis en
ceuvre, ces exigences sont totalement irréalisables dans
le systéme scolaire actuel.

Malgré les critiques justifiées dont elles sont actuelle-
ment I'objet (4) {G. de Landsheere, 1988) les procédures
d’enseignements assistés par ordinateur devraient pouvoir
apporter dans quelques temps une aide appréciable dans
Iindividualisation des rythmes et des étapes successives
des entrainements scolaires. Entrainements tout a fait
indispensables pour consalider les connaissances nouvel-
lement acguises et pour les rendre productives. L’acquisi-
tion proprement dite n’a pas été abordée dans notre
étude et ne reléve pas, sans doute — au meins dans une
large mesure — d’une procédure informatisée.

e Mais surtout, il faudra modifier, assez radicalement,
le mode d'approche de I'enfant et de son fonctionnement
4 I'école.

Par exemple, il faudra sans doute que le maitre passe
tout un temps (quelques mois) & bien comprendre com-
ment fonctionne chaque enfant ; puis & repérer ultérieure-
ment tous les changements qui interviennent dans ce
fonctionnement. I faut repérer également les intéréts et
les motivations spécifiques de chacun ainsi que les
domaines d’excellence — scolaires ou extra scolaires —
ou chague enfant se révéle particulierement efficace. |l
faut aussi installer 'enfant dans une bonne confiance en
soi et créer les conditions psychologiques d’une mobilisa-
tion soutenue,

I ne s’agit la que des garanties minimales de la
réussite scolaire. Elles sont préalables par rapport aux
acquisitions scolaires proprement dites — lecture, calcul,

{1) Un Colloque International s'est tenu sur ce théme il y a
quelgues mois : « Réussite et Echec scolaire : le fonctionne-
ment de I'enfant a I'école; bilans et perspectives de re-
cherche », Université de Poitiers, 17-20 juin 1887.

{2) 1l s'agit toujours de la méme classe de CE2 dont I'sffectif
initial était de 26 éléves ; mais un éléve a déménagé et un
autre a été absent a deux des séances de la série; il n'a
donc pas été comptabilisé dans les résultats.

anglais, philosophie.., — dont elies conditionnent ensuite
le bon déroulement,.

Il est urgent enfin d'abandonner des conceptions
comme celles de Napoléon (1808) « il faut avant tout pour
arriver & ['unité qu’une génération toute entiére puisse
&tre jetée dans le méme moule » (cité par Mayeur, 1981,
p. 463). Certes, Talleyrand, Napoléon, Jules Ferry...
avajent d'excellentes raisons pour préconiser la méme
école pour tous : faire accéder I'ensemble des citoyens-
patriotes & quelques connaissances minimales et, sur
cette base, remforcer 'unité de la nation. Mais 'objectif
désormais n’est plus le méme et il ne s'agit pas seule-
ment d’un probléme de justice: « entre l'inégalité des
origines et celle des avenirs [)'école doif) tenter d’instau-
rer un peu de justice » {Prost, 1968, p. 426). 1l s'agit pour
I'école de répondre efficacement & un impératif socio-
économigue : élever considérablement le niveau culturel
de toute 'a nation pour arriver notamment, en I'an 2000, &
75 % de bacheliers par classe d’age. Il ne suffit donc plus
de garantir une instruction minimale commune & tous. Il
convient maintenant d’assurer le développement maximal
des possibilités de chacun. Pour cela il faut passer de
I’école monolithique & I'école différenciée, une école capa-
ble de répondre efficacement a la diversité des compé-
tences et des modes de fonctionnement individuels. Bref,
il s’agit pour Vécole de prendre en charge la diversite des
enfants — cette formidable richesse de I'espéce humaine
— de la développer et de l'articuler & la diversité des
fonctions économigues et sociales exercées ultérieure-
ment.

Stéphane EHRLICH
Agnes FLORIN
Laboratoire de psychologie du langage

UA CNRS 666,
Université de Poitiers

Ce travail a été réalisé par touts une équipe comprenant F. Pal-
lardy qui en a organisé et conduit le déroulement, M.H. Doublet,
M.L. Pinon, T. Montes, S. Rivoire, M.A, Thouvenin, B. Ecale, il doit
beaucoup a G. Bramaud du Boucheron, spécialiste de la psycho-
genése du langage. |l aurait été impossible sans la participation
de Madame Suty, maitresse d’école et sans le soutien de Mon-
sieur Bonneau, Inspecteur départemental, et de Monsieur Bertin,
Directeur de |'Ecole des Sables a Poitiers auxguels nous expri-
mons toute notre reconnaissance.

Notes

{3) Parmiles 13 éléves E + il y en a 11 gue nous avions rangé a
priori parmi les « forts » ; ces derniers avaient également des
multiplications & poser.

(4} En raison surtout de la mauvaise qualité de programmes sans
fondement sérieux sur le plan de la psychologie éducative st
de la didactique.
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

ELEMENTS POUR UN MODELE
DE L’ARTICULATION
FORMATION/EVALUATION

par Charles HADJI

La nécessité, partout affirmée aujourd'hui, d'évaluer
ia formation, en particulier des enseignants, rend plus
urgent un effort d’ordre méthodologique tendant & preci-
ser les « régles élémentaires » d’'une démarche d’évalua-
tion des actions de formation. On espére y contribuer en
proposant un modefe de I'articulation formation/évaluation
prenant en compte, dans leur complexité, projet de for-
mation et projet d’évaluation, et permettant ainsi de poser
de fagcon correcte le probléme de la construction du
dispositif d'évaluation.

Faisant le constat de « difficultés et confusions...
dans la mise en ceuvre d'une véritable évaluation des
actions », Jean-Marie Barbier {1985) est conduit & déplo-
rer « e grand malaise qui subsiste sur ce qui constituerait
les caractéres ou les régles élémentaires » d'une
démarche d'évaluation des actions de formation (1985,
pp. 183, 175). Or le développement récent de ces actions,
remarquable dans le domaine de la formation continue
des enseignants depuis I'instauration des MAFPEN, d’une
part, et I'accent mis parallélement au sein de I’'Institution
sur la nécessité d’évaluer le travail réalisé d'autre part,
rendent urgente la définition d'une telle démarche. C'est
peurquoi nous proposerons ici, a partir d'une double
expérience de formateur et d'enseignant-chercheur, quel-
ques éléments pouvant servir & sa construction. La ques-
tion qui semble le plus préoccuper ceux gui sont con-
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frontés au probléme de I’évaluation des actions qgu'iis ont
commanditées, programmées, préparées, réalisées ou
vécues étant celle du dispositif concret de cette évalua-
tion, nous montrerons comment la mise en place d’'un
dispositif n'a de sens qu'a partir du choix préalabie, entre
autres, d’'un modéle de formation et d’'un modéle d’éva-
luation. Mais il nous faut précisément, pour commencer,
dire en quel sens hous prenons ce dernier terme.

I. - EVALUER

1.1. On sait que dans I'étude qu’ils ont consacrée a
|’évaluation en éducation et la prise de dégision (1980},
Daniel Stufflebeam et ses collégues du groupe Phi Deita
Kappa distinguent trois définitions « historiques » (1980,
p. 56) ou « courantes » (id. p. 53):

a) L’évaluation-mesure, « ancienne définition qui fai-
sait équivaloir évaluation et mesure », pouvant étre sym-
bolisée ainsi: E = M. (id. p. 11).

b} Lévaluation-congruence, selon une formulation
proposée par Ralph Tyler: E = {P=0). L’évaluation
détermine la congruence entre la performance et les
objectifs {p. 13).

¢) L'évaluation-jugement : I'évaluation serait un juge-
ment professionnel formulé par des experts: E=JP
(p. 16).

A ces définitions, auxquelles il est reproché de ne
pas tenir suffisamment compte de ia fonction essentielle
de V'évaluation, qui serait de préparer et d’éclairer une
prise de décision, Stufflebeam substitue une définition
« nouvelle » et « plus constructive » (p. 369) : « L'évalua-
tion en éducation est le processus par iequel on délimite,
obtient et fournit des informations utiles permettant de
juger des deécisions possibles » {id. p. 48). 1l est alors
possible de distinguer quatre «types de décisions »
{p. 100) selon qu'elles se rapportent aux fins ou aux
moyens, ou gu’elles concernent des intentions (projeter)
ou des actions réelles (réaliser). A chacun de ces types
de décision correspondrait un type d'évaluation {p. 275).

— Aux décisions de planification (déterminer les
objectifs), I'évaluation de contexte, qui définit I'environne-
ment, décrit les conditions existantes et souhaitées, iden-
tifie les besoins et les occasions favorables, diagnostique
les problémes (p. 276).

Aux décisions de structuration (délimiter les procé-
dures), I’évaluation d’intrants qui aide & déterminer les
structures de projets par une analyse des procédures « en
termes de colts/bénéfices possibles » (p. 282).

— Aux décisions de mise en application (pour utifi-
ser, contrdler et raffiner les procédures), I'évaluation de
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processus qui fournit une rétroaction périodique aux res-
ponsables de mise en ceuvre des procédures en décrivant
ce qui se passe dans les faits et en identifiant les sources
d’échec.

— Aux décisions de révision {juger les réalisations et
y réagir), I'évaluation de produit dont le but est de
« mesurer et d'interpréter les résultats obtenus » (p. 293).

Robert Stake, de son coté (1976), décrit neuf
« méthodes » qui correspondent finalement & neuf fagons
différentes de concevoir I'évaluation en fonction des
intentions dominantes.

1) I'évaluation au moyen de tests portant sur les
acquis des éléves, dans l'intention de mesurer la réussite
des études et les progrés accomplis,

2) l'autocritique de I’établissement par le personnel
enseignant, pour étudier et accroitre I'efficacité de celui-
ci,

3) le groupe ou commission de prestige, quand il
s'agit de résoudre les crises en préservant ['établisse-
ment,

4) la transaction-observation, s’il s’agit de mieux
comprendre les activités et les valeurs en jeu,

5} la recherche pédagogique expérimentale, par com-
paraison de « traitements », lorsqu’il faut mettre au point
des « tactiques pédagogiques »,

6) I'analyse de gestion, pour rationaliser les décisions
quotidiennes,

7) I'analyse de politique sociale, pour aider a I"élabo-
ration des politiques institutionnelles,

8) I’évaluation sans objectif précongu, pour estimer
les effets réels des programmes,

9) I'évaluation contradictoire, quand le probléme est
d’effectuer un choix entre deux options.

Les analyses de Stake, comme celles de Stufflebeam,
prennent leur sens dans le cadre de la problématique de
I’évatuation des programmes. Pour Stake, le mot pro-
gramme « couvrte le contenu des études, les méthodes
pédagogiques et le cadre structurel d’un systéme d’ensei-
gnement » {1976, p. 6). Pour Stufflebeam (p. 169), le pro-
gramme est un « effort spécialisé » & l'intérieur d'un sys-
téme, effort qui se distingue du simple projet (p. 176) : le
projet reléeve d’'une évaluation ad hoc; le programme
d’une évaluation & long terme et continue {p. 342). Ainsi
I'évaluation contextuelle d’un programme d’enseignement
exigera-t-elle la mise sur pieds d’'un « mécanisme perma-
nent d’évaluation » (p. 410} et une planification rigoureuse
comptant une série d'étapes visant 4 :

1) la délimitation des exigences d'évaluation,
2) la collecte de I'information,
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3) I'organisation et le stockage de I'information et
4) l'analyse et la transmission de [Iinfarmation

(p. 311).

Ainsi pourront 8tre recueillies les informations utiles
sur des programmes caractérisés par leur « envergure » gt
leur « complexité » (Stake, 1976, pp. 7, 42, 48, 49, 5,
informations concernant trois ensembles de variables:
’enseignement (contenu, méthodologie, organisation,
équipement, coit}; la population (éléves, maitres, admj-
nistrateurs, spécialistes en éducation, familles, collecti-
vités) ; et les comportements (domaines cognitif, affecti
et psychomoteur). (Stufflebeam, op. cit. pp. 307, 308:
modéle d'évaluation EPIC de Tucson-Arizona).

Toutefois, ces modéles anglo-saxons ne perdent-ils
pas de leur pertinence lorsqu'il s'agit d'évaluer, non plys
un vaste programme, mais des actions de formation d'une
durée moyenne ou courte, et concrétement spécifiées,
comme le sont la plupart des actions programmées en
France, dans le cadre des MAFPEN ? Chacune de ces
actions reléve-t-elle, dans sa particularité, d'un modéle ad
hoc, ou-bien ne peut-on proposer un modéle qui décrirait
une structure commune et permettrait, par la-méme, de
definir les conditions de possibilité d'une évaluation perti-
nente dans e champ des actions de formation ? C’est un
tel modéle que nous allons tenter, ici, d'esquisser, en
prenant en compte la nature particuliére de «I'objet» &
évaluer : 'action de formation.

1.2. Au risque de schématiser a I'excés — mais toute
activité scientifique, comme Freud le notait au début de
sa Métapsychologie, commence par \'application au réel
observé « d’idées abstraites » qui ont le caractére de
« conventions » — nous dirons qu’évaluer consiste & for-
muler un jugement de valeur par le moyen d'une confron-
tation entre deux séries de données :

o des données de fait, constituées par un ensemble
d'informations concernamt ce qui est I'objet de I'évalua-
tion,

— des données qui sont de l'ordre de « I'idéal»
(devoir-8tre, projet), et qui concernent la méme réalité.

Evaluer signifie bien dire ta valeur : apprécier des
données de fait & la lumiére d'une intention ou d'un
projet. Déterminer la valeur d’un étre-1a a I'aune d'un
devoir-tre. En utilisant le vocabulaire sur lequel on s'ac-
corde aujourd’hui, nous patlerons de référent pour dési-
gner ce qui exprime I'essentiel de I'intention de change-
ment (du devoir-étre) et de référé pour ce qui représente
la reéalité que I'on cherche & apprécier (I'étre-1a).

Telle que nous I'avons définie, I'évaluation est bien le
«moment ol émerge le quaiitatif dans le guantitatif »,
selon la formule de J. Ardoino et G. Berger (1986, p. 122).
Lelpropos de I'évaluateur n'est pas de mesurer un objet,
mals de dire dans quelle mesure un projet a été ou non



« réalisé », d'apprécier, d’une fagon plus largs, une réa-
lité. Pour pouvoir le faire, il faudra construire le référent
et le référé, comme tente de Iexprimer la figure n® 1, qui
met en évidence la double articulation qui nous paraft
caractériser tout processus d'évaluation. Articulation entre

référent et référé, dont la confrontation fera naitre le
jugement d'évaluation. Mais articulation aussi entre cha-
cun de ces deux éléments et le niveau de « réalité »
{réalité de I'action, réalité du projet) dont ils constitusnt
un modéle (au sens de représentation simplifiée).
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Figure 1
La double articulation dans I'opération d’évaluation.

Il. - LE CHEMINEMENT DE L'EVALUATION

Nous pouvons alors, en dépliant, en quelgue sorte, ce
schéma autour des deux axes d’articulation, obtenir un
premier modéle décrivant ce que nous appellerons le
cheminement de )'évaluation (figure n°Z2). Une démarche
s'esquisse, en trois ou guatre étapes.

2.1. Construction du référent par analyse des inten-
tions, selon le schéma: si — alors. Dans le champ du
projet, nous distinguerons fes intentions proprement dites
de transformation de la réalité, et un modéle de fonction-

nement {(ou conception de la réalité) privilégié sur lequel
nous reviendrons, car il constitue un élément important
dans l'articulation projet de formation/projet d’évaluation.

2.2. Construction du référé par analyse de la réalité a
évaluer, analyse conduite a la lumiére des intentions : les
effets escomptés définiront les criteres de ['évaluation
(ex. : on s'attend & voir apparaitre du travail en équipe) en
regard desquels seront déterminés les indicateurs (ex.:
existence de réunions de concertation). Le critére est ce
grace a quoi je vais voir si {les objectifs sont atteints);
Vindicatewr ce qui, dans la réalité concréte, me permet de
dire que {les objectifs sont atteints).
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Figure 2
Cheminement de Pévaluation.

2.3. On peut s’orienter alors, soit vers une opération
de contrdle, soit vers la production d'un jugement d'éva-
luation proprement dit. Ce premier modéle nous permet
en effet de distinguer contréle et évaluation sans figer
F'opposition entre les deux termes.

2.3.1. Il y a contrdle lorsque 1'on se contente de
vérifier la conformité de la réalité évaluée a un modéle
normatif, par comparaison effets observés/effets
escomptés. C’est pourquoi le contrle peut prendre les
aspects normalisant, hiérarchique, sanctionnant et con-
servateur sur lesguels on insiste souvent. {cf. Y. Harvois,
1986). Mais ce sont 14 des aspects seconds par rapport &
sa signification essentiell.

2.3.2. Il y a évaluation quand on tente d’interpréter la
réalité, d’en déterminer le sens, par référence aux inten-

tions de départ et en tenant compte des résultats du
contrdle.

Mais, ainsi, comme J. Ardoino I'avait clairement établi
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dés 1976, contrdle et évaluation sont « deux sous-ensem:
bles qui interféerent », leur « aire commune » étant I’exer-
cice « d’une fonction critique » (1976, p. XXXIl). En consk
dérant ila conception « moderne » du contrdle, ol l'inten
tion dominante (correspondant a ce que nous appel_le-
rons: modeéle d'évaluation privilégié) est « I'optimisatior
d’'un fonctionnement » (id. p. XX), nous parlerons pou
notre part de régulation critique. Contréle — au sens
vérification de la conformité — et évaluation — au sen
d'interrogation sur le sens — sont les deux pole
extrémes d'un méme continium. Le travail social de régu
lation critique peut prendre la forme d’une vérificatim
périodigue de V'état d'un systéme (contrdle), ou d'aide !
l'auto-agjustement (évaluation). Ou encore on tendra ver
le contréle lorsqu'il s'agira d’optimiser un systéme fermé
et vers « ['évaluation » quand le probléme sera de régule
un systéme ouvert, le fonctionnement étant alors appréci
par référence & un « projet visée » (Ardoino, 1984}, et |
référent construit au cours méme de I'opération d'évalue
tion, dans sa durée.



lil. - FORMATION ET PROJET DE FORMATION

Mais, puisque le probiéme gui nous occupe est celui
de la régulation critique des actions de formation, il con-
vient maintenant d’expliciter ce préemier modéle en mon-
trant comment il pourrait éclairer la construction d'un
dispositlf concret d'évaluation. Pour cela, et dans la

Finalitds
génénales
du

mesure ol le « cheminement », tel que nous I'avons décrit
dans un premier temps, commence avec la construction
du référent, il nous faut proposer un modéle de I'action
de formation qui, en quelque sorte, développe ce qui
correspond au temps 1 de la figure n° 2, en prenant en
compte cette réalité fondamentale que constituent fes
formés. Tel est 'objet de la figure n° 3.
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N

et danalyse de
Ta téalitd

8i la distinction objectifs-critéres n’est plus apparente
{le probléme de détermination des critéres étant un pro-
bléme d'évaluation et non, stricto sensu, de formation),
en revanche on distingue toujours le niveau des intentions
et celui des objectifs, chacun de ces deux « champs » se
fragmentant. En effet :

3.1. En ce qui concerne le projet de formation (niveau
des intentions), nous distinguerons :

3.1.1. Les finalités générales du projet. Il s'agit du
systéme de valeurs ou « systéme idéologico-théorique »
(Barbier, 1985, p. 110} qui donne sens au projet de forma-
tion: lidéal, par exemple, de I'homme « libre» ou du
sujet autonome au nom duquei s’est opérée telle ou telle
innovation « prospective » {conduite au nom de cet idéal

Figure 3
Un modéle de l'action de formation.

domaine de la

et destinée a promouvoir le type d’homme correspon-
dant}, ou celui de la « personne fanctionnant pleinement »
qui est pour Rogers « |'objectif » général de toute action
thérapeutique ou éducative (Rogers, 1972, p. 278).

On le voit déja: c'est & partir de ces finalités que se
définiront des intentions dominantes de changement et se
dessinera un modéle de formation privilégié.

3.1.2. Les intentions dominantes de changement
expriment I'essentiel des changements attendus de la
mise en ceuvre de l'action de formation. On pourrait
certes considérer qu’elfes constituent un type particulier
de finalités puisque, commae le rappelle J. Berbaum, « une
action de formation correspond... & un ensemble de con-
duites, d'interactions... en vue de finalités... parmi les-
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quelles il y a une intentionalité de changement » (1982,
p. 17). Mais la considération, nécessaire a4 ¢e niveau, de
certains aspects concrets de la réalité que I'on veut chan-
ger justifie la distinction que nous opérons. Ainsi, s'agis-
sant du systéme scolaire et de son fonctionnement, une
intention dominante sera de lutter contre I'échec scolaire.
Dans le domaine de la formation des enseignants, I'on se
proposera de contribuer a4 I'émergence d’un enseignant
concepteur de sa propre pratique, ou de professeurs plus
dynamiques, etc. L'intention de changement pourra donc
concerner soit directement, soit indirectement la personne
des enseignants, selon que I'action de formation aura
pour fonction de réaliser le changement attendu (ex.:
faire apparaitre des enseignants efficaces) ou d’en créer
les conditions (ex.: lutter contre {"échec scolaire par le
moyen d’enseignants mieux formés).

3.1.3. Dans le modeéle de formation privilégié
s’exprime le type d’attente essentiel a I’'égard des formés.
Que l'intention dominante de changement porte directe-
ment ou indirectement sur ceux-ci, on attend de I'action
un certain type de résultats quant aux formés. On pourrait
ici, avec G. Avanzini {1984), distinguer deux modéles
dominants :

e modéle FA, formation des adultes, qui « tend a
donner & un sujet une compétence précise en vue d’'une
activité déterminée », que ce soit par «recyclage »,
accroissement de compétence, ou « conversion », acquisi-
tion d'une compétence nouvelle.

— te modéle FP, formation permanente, qui « corres-
pond au désir d’améliorer ou de faire améliorer une quali-
fication bien déterminée, notamment professionnelle, mais
par le biais d’'une transformation de la personne » (Avan-
zini, 1984, pp. 161 et 162).

Le premier modéle privilégie une évolution des com-
pétences ; le second un changement — un développe-
ment — de la personne elle-méme. On voit donc :

a) que la cohérence du projet de formation dépendra
en partie de I'adéquation intention dominante de change-~
ment/modéle de formation {par exemple : peut-on déve-
lopper ['autonomie des enseignants en ne mettant en
ceuvre que des formations congues sur le modeéle FA ?).

b) que la définition des objectifs de formation dépend
étroitement du choix de ce modéle.

3.2. En ce qui concerneg les objectifs, on pourra dis-
tinguer, en suivant J.M. Barbier (1985} :

— les objectifs de fonctionnement, relatifs aux condi-
tions de « production» des changements et transforma-
tions visés, i. e. aux modalités de I'action (ex. organisa-
tion des activités),

— les objectifs de progression, scandant l'itinéraire
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de formation lorsque celui-ci est suffisamment long (ex,
maftrise d’une opération ou tache simple),

— les objectifs de résultat, définissant les change.
ments attendus dans les capacités et dispositions ep
termes comportementaux,

— nous ajouterons les effets escomptés a «long
terme », et qui concernent pour |'essentiel la pratique
professionnelle des formés.

V. - EVALUATION ET PROJET D’EVALUATION

Comment, a partir de |4, se pose le probléme de
I'évaluation de I'action en laquelle s'incarnera le projet 7
Et comment, en particulier, concevoir et mettre en place
un dispositif cohérent et efficace ?

Le probléme est d'apprécier 1a « valeur » de I"action,
Mais le terme est ambigu: s'agit-il d’apprécier ['intérét,
'efficacité, la réussite ? Et de quel point de vue ? La
construction du référé {étape 2 du cheminement) exige le
choix d’informations : que choisir ? || faut pouvoir dé-
cider :

— de la nature des informations a recueillir

- des moments de prise d'information

— des outils & mettre en ceuvre pour cela.

...I. &, des modalités concrétes de prise d’information.
On peut définir le dispositif d’évaluation au sens étroit
comme I'ensemble des procédures et outils mis en place
pour produire de I'information pour I'évaluation. Le dispo-
sitif au sens large, non seulement articulera ainsi procé-
dures et outils, mais encore devra prévoir les types de
« confrontation » a réaliser (par ex. : objectifs de fonction-
nement et fonctionnement réel pour I'évaluation du pro-
cessus de formation). Mais |a est le probléme : convient-il
d’évaluer plutdt le processus 7 le produit 7 S'attacher aux
fffets a court terme ? a long terme ? évaluer & chaud 7 &
roid ?

Ces questions ne peuvent recevoir de réponse que
dar)s le cadre d'un projet d'évaluation, qu’il convient
maintenant de décrire en montrant comment il s'articule
au projet de formation (figure n° 4).

4.1. En relation avec les intentions dominantes de
changement du projet de formation, on peut repérer un
(ou des) « modéle de fonctionnement -, ou conception
dominante de la réalite, a partir duquel s'organisera et
prendra sens le questionnement de ['évaluation. Ce
modéle de fonctionnement constitue, selon |'expression
de J.M. Barbier, un « cadre idéologico-théorique de réfé-
rence » {1985, p.76). En tant qu'élément constitutif du
projet d'évaluation, il refléte I'idée que I'évaluateur se fait
des objectifs généraux du systéme scolaire, ou du sys-
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téme de formation, ou des deux. Il exprime une réponse &
la question: « & quoi ¢a sert ?». A quol sert I'écale, en
tant qu’institution de formation d'éléves 7 A quoi sert
essentiellement une institution de formation d’enseignants
{auestion faisant voir I'articulation entre ce modéle de
fonctionnement et le modele de formation)? C'est la
réponse apportée qui orientera le questionnement.

Par exemple :

— 8| I'on pense que le systéme scolaire a pour fonc-
tion dominante de produire des sujets connaissants,
I'évaluation devra s'efforcer d'apprécier la fagon dont
I'action de formation des enseignants a contribué aux
Progrés des éléves dans Vacquisition des connaissances.
L'action sera appréciée comme moyen (efficace ou non 7)
du développament intellectuel des éléves. Le dispositif se

Auntzes factenrs
susceptibles d'étre
des déterminants de
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Figure 4
L’articulation formation/Evaluation,

centrera beaucoup moins sur l'action elie-méme que sur
les effets de cette action sur la pratique des enseignants
et, en définitive, les résultats des éléves (ce qui corres-
pond & la premiére « méthode » décrite par Stake).

— si I'on pense que le systéme de formation a pour
fonction dominante de contribuer au développement per-
sonnel des enseignants, il s’agira de tenter d’apprécier
I'importance et la qualité du développement occasionné
par 'action. Le travail de construction des référent et
référé commencera alors avec la détermination des cri-
téres et indicateurs susceptibles de faire saisir ce déve-
loppement.

4.2. Le modéle d'évaluation exprime, en relation avec
le modéle de fonctionnement, ce que nous pourrions
appeler I'intention dominante du projet d’évaluation, et
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traduit les objectifs de celle-ci. ! répond a la question:
en vue de guoi veul-on évaluer ? De ce point de vue les
neuf « méthodes » distinguées par Stake correspondent a
neuf « modéles » différents.

On voit que I'intention dominante oscille entre la con-
naissance (modéles 4 et 5) et l'action {modéle 6), de
méme qgu’elle peut osciller entre le « controle » et « I'éva-
luation » tels que nous les avons distingués, ou encore
entre une visée quantitative (évaluation estimative) ou
qualitative (évaluation appréciative} selon la distinction
opérée par Ardoino et Berger (1988, p. 120). G'est pour-
quoi, sans le choix préalable d'un modéle d’évaluation, le
dispositif ne pourra qu'étre construit a laveuglette, la
tentation étant de s’orienter soit vers la mise en place
d’un observatoire chargé de « mesurer » sous de multiples
aspects la variation d'une situation, soit vers la monogra-
phie ayant pour ambition de ne rien laisser perdre de la
complexité d'un réel. Mais dans 'un et 'autre cas, outre
le risque d'une inflation d'information, on s'éloigne de
Pévaluation pour tendre vers la simple analyse de fone-
tionnement. Or le travail de V'évaluateur n’est pas simple-
ment de décrire, mais surtout d’interpréter. En particulier
la difficulté est d’isoler et «'identifier, dans ce qui est
observé, des effets clairement attribuables a Faction de
formation, et non a tel ou tel autre facteur susceptible lui
aussi d’étre un déterminant de ['évolution constatée.
Comme I’a bien noté J.M. Dupuis, « les relations de cau-
salité deviennent d'autant plus problématiques qu'on
s'intéresse & des effets produits & des niveaux « supé-
rieurs » (Dupuis, 1986, p.30). Il faut «interpréter » les
effets, . e. tenter de les mettre en relation & la fois avec
les objectifs et les modalités concrétes de I’action, dans
le cadre de ce qui sera une problématique explicalive.
Pour construire le dispositif it faut d’abord construire
cette problématique.

V. - AU SERVICE D'UNE LECTURE DES PRATIQUES
D'EVALUATION: UN EXEMPLE «D'UTILISATION» DU
MODELE PROPOSE

Cependant, le schéma général gue nous venons de
proposer est théorique, ce qui souléve le probléme de
son utitité réelie et de son usage. Comment peut-il et
doit-il donc étre « appliqué » ?

Résultat d’un effort fait pour rendre compte théori-
quement d’observations portant sur une pluralité de prati-
ques par la construction d'un modéle, il ne représente
qu'un moment dans le mouvement dialectique, décrit par
J. Berbaum (1982, pp. 54-57) qui conduit du « modéle de
la réalité » au « modéle théorique, idéal », puis & un Nou-
veau « modele réel » : le moment de la synthése, reposant
sur la « tentation » du modéle unique, du « modéle général
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qui engloberait toutes les qualités de l'objet », et dont |3
fonction est double: d'une part, étre utile & la connais-
sance en servant de «base de travail », de « schéma
directeur » guidant les observations ultérieures ; et d’autre
part étre utile & la conception d’actions nouvelles, dans le
cadre d'une « démarche décisionnelle ». De ce point de
vue « il résume la norme & laquelle il semble souhaitable
de se conformer si I'on désire mettre de son ¢oté le plug
possible de conditions favorables a la réussite ». Mais
cela a condition, bien sdr, de ne pas oublier que sa
construction repose sur une « tentation » qui expose auy
risque de s'éloigner de la realité concrete en voulant
rendre compte de tout & la fois ; et que le grand mérite
d'un tel modéle est de permettre son propre dépasse-
ment.

Tentons donc de montrer comment le modéle
esquissé ici pourrait servir a la fois de modéle d'analyse
permettant de « lire les pratigues », au sens de M. Lesne
{1984), en en mettant en évidence les ambiguités et les
insuffisances, et de modeéle d'action, permettant de caon-
cevoir des actions d’évaluation cohérentes et de prévoir
des dispositifs adaptés, puisgue telle était notre préoccu-
pation de départ. Nous analyserons succinctement, pour
cela, & titre d’exemple, ['évaluation effectuée (et &
laquelle a participé 'auteur de ces lignes) d'un stage de
formation a I’évaluation d’une équipe de collége.

5.1. Ce stage, proposé par le « PAF » 1986/1987 de
la MAFPEN de Grenoble, a été réalisé par une équipe de
deux formateurs, sous la forme de deux journées consé-
cutives, suivies, quatre mois plus tard, d'une journée de
« retour », Sous I'intitulé : « évaluation formative et formu-
lation d’objectifs », il s’agissait — objectit général énoncé
dans le PAF — de «rendre les enseignants capables de
mettre en pratique dans leur classe une démarche d'éva-
luation formative », au moyen d'échanges d’expériences,
d’apports théoriques, d'exercices de formulation et de
clarification d'objectifs, et de construction en commun
d'outils. Les activités explicitement ordonnées a permet-
tre I'évaluation, au sens large (conduite, contrdle et éva-
luation — cf. Lesne, 1984, pp. 59-60) du stage, ont été:

. a) une rencontre de deux heures, formateurs, formés,
vingt jours avant le début de l'action, pour préciser la
demande de I'équipe du collége et juger de son adéqua-
fion avec V'action proposée dans le PAF,

b? lors des premiéres minutes des journées 1 et 2, un
e>,<erC|ce d'emergence des représentations sous la forme
d’un « tri d'énoncés qualitatifs » portant sur : « évaluer »,

. ©) & divers moments, lors des deux premiéres jour-
nees, des exercices de contrdle des acquisitions,

d) a Iq fin de la deuxiéme journée, une enquéte par
questionnaire portant, d’une part, sur le stage et son



deroulement et, d'autre part, sur les perspectives indivi-
duelles « d’application »,

) au début de la troisidme journée, un «tour de
table » sur les modifications réellement apportées dans
les pratigues.

Quelle est la pertinence de ce dispositif d’évalua-
tion ? On peut l'apprécier, tout d'abord, 4 ses résultats
immédiats. Les informations recueiliies en fa) ont conduit
les formateurs & choisir de commencer I'action en abor-
dant le probleme de [I’évaluation plutot que celui des
objectifs. Les « Q sort » (b) ont permis de constater I"évo-
lution, jugée positive par les formateurs, de certaines
représentations {ex. « permettre a I'éléve de s'approprier
les critéres de I'enseignant », item assez massivement
refeté le premier jour). Les exercices de contrble des
acquisitions {c) ont montré que celles-ci s’effectuaient de
fagon tout 4 fait satistaisante. Le dépouillement du ques-
tionnaire (d) révéla, quant a I'organisation et a la conduite
du stage, un taux de satisfaction variant entre 94 &t
100 % — ce qui, on I'imagine, fut agréable aux forma-
teurs... Mais ies enseignements les plus intéressants con-
cernérent Pappréciation, par les formés, de « I'applicabi-
lité » d'une démarche d'évaluation formative fondée sur la
fermulation d¢’objectifs. En effet, alors que 94 % des sta-
giaires se déclarent convaincus ou trés convaincus qu'ils
devraient se « soucier davantage du probléme de I’ensei-
gnement par objectifs », et que 83 % considérent que « la
plupart des suggestions émises » dans le stage sont, en
ce Qui les concerne « personnellement », « de Y'ordre du
possible », on n'en trouve plus que 66 % décidés & « utili-
ser gelte méthode » dans leur enseignement, et le méme
pourcentage pour ce qui concerne le désir de «faire
réaliser » dans I'établissement « 'une ou l*autre sugges-
tion particuiiérement importante ». Enfin, il n'y a plus que
55 % des formés pour juger que « I'utilisation de I'ensei-
gnement par objectifs dans !"établissement » est possible
ou trés possible. L’analyse du travail effectué a la suite
du stage, faite lors de la troisiéme journée {e), confirma
cette proportion : entre 5 et 6 enseignants sur dix avaient
concrétement essayé de modifier leur pratique d’évalua-
tion dans le sens suggéré par I'action de formation.

5.2. Evaluation de cstte évaluation a la lumigre du
schéma

Comment done évaluer, finalement, cette action ? Si
on se contente du taux de satisfaction concernant les
modalités du stage et sa conduite pédagogique, la réus-
site est exemplaire. Si I'on se réfere a I'objectif général
officiel : « rendre les enseignants capables de mettre en
pratique », que vaut la proportion de 5,5 « essais » sur
107 Le projet de farmatian n'explicitait pas de critére de
réussite. Et c'est ici que lon peut, & la lumidre du
Schéma proposé, faire un certain nombre d’observations
Sur « I'évaluation » réalisée :

&} Les modalités choisies de prise d’information, sur-
tout pour apprécier la réalisation des objectifs (présentés,
dés le début de I'action, sous la forme d'un tableau
respectant les conditions dont fe stage avait pour fonc-
tion, entre autres, d'stablir la pertinence) orientaient vers
un travail de contrile — de la « présence » des acquisi-
tions escomptées oy des capacités visées - plutdét que
d’évaluation au sens d'interrogation sur le sens. Ne pou-
vait-on alors déterminer ce « sens » en tenant compte des
résultats du contréie 7 Certes : toutefois :

b) « L’évaluation » est restée, pour I'essentiel, impli-
cite ou embryonnaire :

— ayant pris acte de 'important taux de satisfaction,
et conscience du décalage existant entre Iattrait intellec-
tuel exercé sur les stagiaires par la méthodologie propo-
see’ et la relative faiblesse de la mise en application
concréte, les formateurs n'ont pas approfondi la réflexion
sur I'adéquation entre 'objectif genéral — transformer les
pratiques — et le moyen mis & son service — un stage de
trois jours —. lls ne sont pas allés jusqu’a s'interroger
fondamentalement sur la pertinence de I'action conduite,
sur sa valeur réelle comme instrument de formation,

— st les formés ont su connaissance des « résultats »
des exercices de contrdle et d’émergence des représen-
tations, ainsi que du questionnaire, ils n’ant pas été
directement placés devant le probléme de leur évalution
professionnelle et personnelle, de ses conditions et de
ses risgues,

— enfin, Finstitution (MAFPEN) n'a ey connaissance,
par lintermédiaire d'un « descriptif de stage », que
d'informations de synthése sur les stagiaires et le dérou-
lement de I'action.

Tout cela ne manifeste-t-il pas I'absence d'un vérita-
ble projet d’évaluation, absence interdisant, au seng pro-
pre, d'évaluer, et condamnant, au mieux, au contrdle,
sans que cela ait fait Pobjet d’une décision claire ? Car,
sans {'avoir vraiment décidé, les formateurs n’ont mis en
euvre qu'un modéle particulier d’évaluation, en I'occur-
rence, celui de Tyler {évaluation — congruence).

c) Aucun dispositif n'était prévu pour décrire et, 3
partir de [4, pouvoir apprécier les transformations réelleg
des pratiques, au-deld des «essais» réalisés entre les
deux premiéres journées et la troisitme. Em suivant la
distinction opérée par M. Lesne (1984, p.54) et J.M.
Barbier (1985, pp. 18-19), ne peut-on dire alors que le
projet des formateurs était davantage projet pédagogique,
concernant des capacités & acquérir grdce au procés
pedagogigue (de fait, les objsctifs specifiques de I'action
étaient de devenir capable de formuler des objectifs,
d'identifier les fonctions et d'élaborer des formes), que
projet de formation, concernant des compétences devant
se déployer dans le champ des activités professionnelles
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et sociales des sujets ? Faut-il s'étonner alors si « I’éva-
luation » concretement réalisée a porté bien davantage
sur les effets du travail pédagogique que sur ceux du
travail de formation ?

Ce que le schéma proposé, utilisé comme “outil de
questionnement d’une pratique d’évaluation, révéle ici,
est donc, allant de pair avec I'absence d'un projet d'éva-
luation explicitement défini, Fabsence d'un véritable projet
de formation, explicitant les intentions dominantes de
changement, non seulement au niveau des compétences
visées — au sens de savoir-faire en situation (Cardinet,
1986, p. 131) —, mais aussi a celui des facteurs ou
dispositions susceptibles d’influencer la mise en ceuvre
concréte des compétences.,

d) Tout cela ne permet-il pas de comprendre pour-
quoi, d'une certaine fagon, I’évaluation de ['action consi-
dérée n'était pas possible, en I'absence d'un référent

opératoire 7 Une évaluation de cette action exigerait,
d'une part, la détermination d'un modéle déva!uatron
tenant compte & la fois de ce en vue de quoi il eg
procédé a une évaluation et de la nature précise du projet
de formation, qgu'il conviendrait donc, d'autre par,
d'expliciter, en précisant les imtentions dominantes de
changement et les objectifs de formation (effets.
escomptés & long terme) qui en deécoulent.

5.3. Vers un dispositif pertinent ?

Nous voyons comment le schéma proposé peut,
enfin, servir de « norme » pour l'action en montrant ce
qu'il aurait fallu faire pour construire un dispositif pertj-
nent. Les considérations qui précédent confirment que
limportant est bien la détermination préalable d’un projet
d’'évaluation, impliquant entre autres la spécification des
objectifs de P'évaluation (pour qui ? en vue de quoi ¥,
détermination qui exige I'explicitation du projet de forma-

EVALUER
) CONDUIRE \ REPERER et
EN VUE Apprécie: 1a LE STAGE / APPRECIER
DE “faisabilite” CONTROLER LES Egmsm
du stage REGULER
MODULER LACT]ON dans | 1
CORRIGER prallqlle
Pour les /\ impressions Obiecti OBJECTIES ‘aI
p ; jectifs de LONG T
ONFRONTER Compétences Broiet et intentions ERME
coN 3 intitulé des prajet de p des formateurs "5"'“‘"_: DECOULANT du
da Formateurs Fomialion programme Objectifs g (compétence PROJIET de
stage o progression visée) FORMATION
Formation /~|
l l
X ~quisiti f= savoirs \
NATURE DES | préocoupations projet repeésentations ﬂ(jl?I[UISlllOnS :::-savoir.fai:e Nouvelles
INFORMATIONS  concrites pédagogique quant aux Dispositions praliques apparition
a con;;pll;ss contenus et quant au . .  gualuation? g outils”
RECUEILLIR souhal objectifs travail impressions, compétence {hature ? nouveIux
J { proposé vecu (.!es réeilement représentations (2ractéristiques?)
Smgl"‘""s dcquise finales Conslitution
| d équipes de
travat!
T
I Qucsuonnalre injtlal j | 0- Sort I
OUTILS Entretien Grille d'analyse Q- Sort + Ftercices  Mise en Grille Analyse
(informel} de la demande Exercices Tests+ | decontidle siwation Fanalyse de
a d émergence des des connais-  ge deg conteny
mettre ¢n ceuvee zopréstatations sances production pratigues
Echanges informels ! l
. A Avay
1 /7 journée, I : ACTION DE FORMATION N
L ) Jourm,-e/ de
. lyse’d@ Evahutio i 7 A otrae
AXE TEMPOREN : V \;‘mﬁ /‘ n [dc? yume:s] A des Fermds V Vsuiv” J
Z
Figure 5

Un dispositif d"évaluation d’un stage détablissement,




tion. Car, a partir de ce que nous avons dit du dispositif
d'évaluation, i est possible d'envisager (figure 8) un dis-
positif se structurant emn trois « temps » principaux, ot ’on
retrouve quelques-uns des actes concrétement réalisés
lors de « I'évaluation » décrite ci-dessus. Toutefois il est
clair qu'un tel canevas pour I'action fonctionne essentigl-
lement comme une invitation 4 ne pas oublier 'essentiel.
Or, pour Vaction d'evaluer, 'essentiel est d'une part de
découper I'objet de I'évaluation en fonction des objectifs
de celie-ci, suivant la démarche que notre « Guide métho-
.dologique pour Pévaluation des actions de formation » a
eu pour ambition d'esquisser [Ch. Hadji, 1987) ; et d'autre
part, — que lintention dominante soit de connaitre ou
d'agir, de conduire, contréler ou évaluer |'action — de se
donner les moyens de confronter les informations recueil-
lies au projet de formation, comme le fait voir la figure 5
(confrontation nécessaire aux trois « temps » distingugs).

Mais nous sommes ici au cceur de I'articulation for-
mation/évaluation. Nous voyons en effet qu'il n'y a pas
d’évaluation possible sans explicitation du projet de for-
mation, auquel on rapportera les effets repérés, si ’inten-
tion dominante (modéle d’'évaluation) est de contrdler : ou
sans interrogation sur la réalité et le sens de ce projet, si
l'intention est d’évaluer au sens d'Ardoino et Berger.
Dans le second cas, |'évaluation aura le plus souvent une
fonction de révélateur (des ambiguités du « projet »).
Notre modéle génére donc, au moins, une hypothése
vérifiable : dans le domaine de Pévaluation des actions de
formation, fincertitude méthodologique pourrait n'étre le
plus souvent que Pexpression et le reflet de Pimprécision

et de Pindétermination des intentions, tant en ce qui con-
ceme le projet d'évaluer gue celui de former.

En conclusion, le modele proposé ici met en évidence
la nécessité d'un double effort de clarification comme
moyen d'une mise en ordre dans leg pratiques d'évalua-
tion. Ce que le souci de rigueur méthodologique fait
apparaitre, c’est bien, en effet, la nécessité d’un effort de
clarification des intentions. Ainsi sont apportés des élé-
ments de réponse & Ja question de I'évaluation du modéle
d’évaluation proposé. Celle-ci pourra se faire par le
mayen d'une comparaison entre sa destination — outil
d'analyse et outil pour I'action — et I'usage qui en sera
fait réellement. Mais si, comme le notait D. Stufflebeam,
« le critére ultime quant A la valeur » d'une &tude portant
sur l'évaluation est son effet «sur la pratique quoti-
dienne » (1980, XXVII), V'effet d’abord escompté est une
prise de conscience de Pimportance de V'entreprise de
clarification, dans chaque cas, des projets concrets
d’évaluer et de former. Si donc le modéle propose une
norme & laquelle se conformer pour réunir les conditions
favorables & la réussite, c'est beaucoup moins en tant
que modéle & «appliquer» pour évaluer correctement
gu'en tant que grille d’analyse de la réalité invitant 3 ne
pas oublier 'une ou l'autre des conditions nécessaires a
cette « réussite ».

Charles HADJI

Maitre de Conférences

Université Lumiére -—— Lyon i

Dépantement des Sciences et Pratiques Educatives
et sociales.
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

—

LA RENOVATION
DES COLLEGES :

de T'utopie au pragmatisme

par Alain DULOT

« Agir est toujours difficile, mais
Pinaction est sans espoir ».
Alain SAVARY

»

Le défi de I'hétérogenéité, conséquence de la créa-
fion du collége unique, a rendu inévitable ia transforma-
tion du premier cycle et de son mode de fonctionnement.
Tel est f'objectif de la « rénovation des colléges » enga-
gée en 1984 et en voie de généralisation. Son contenu
est variable d'un établissement & [autre, mais i tend
toujours, sous des formes diverses, & Rromouvoir une
pédagogie différencide.

Le bilan présenté ici, a partir d'études réalisées pour
les autorités ministérielles par leurs inspections générales,
est nuanceé. A travers Pévolution enregistrée, depuis
l'enthousiasme des « pionniers » jusqu’a la simple pro-
grammation d’actions modestes, il montre les acquis, les
réussites et les incertitudes d'une opération qui se pour-
suit,

Si le mot a &té consacré dés 1983, il n'existe pas de
définition officiells, rigoureuse et permanente de la réno-
vation des colleges. Tout juste peut-on dire qu'elle est
constituée d'un ensemble d’actions destinées a renouve-
ler les pratiques pédagogiques et sociales des établissé-
ments.

N° 86, janv.-fév.-marg 1989, 61-68

Quelgues notions-clés forment néanmoins ses pré-
supposés : celle d'autonomie, qui permet aux colléges,
au-deld des contraintes propres a ce niveau d’'enseigne-
ment, de prendre certaines initiatives ; celle de projet, qui
leur donne la possibilité de choisir des objectifs et les
Mmoyens visant & les atteindre : enfin celle d’équipe éduca-
tive, qui favorise, entre les enseignants, une action con-
certée et cohérente,

Depuis les débuts de sa mise en euvre, a la rentrée
1984, la rénovation des colléges a fait 'objet de diverses
enquétes, Les ministres successifs de I'Education Natio-
nale ont demandé en particulier & leurs deux inspections
Qénérales (1) de suivre conjointement I'opération a diffé-
rentes étapes de son développement. Ce travail a donné
Ijit;u a trois rapports, en avril 1985, juin 1986 et février

88,

Les méthodes utilisées par les inspections générales
a 'occasion de leurs enquétes sont naturellement trés
différentes de celles de la recherche pédagogique ou des
sciences sociales. Leurs interventions sont, de ce point
de vue, marquées d'une certaine ambiguité, 'action de
contrile se mélant & la démarche d'évaluation. L’objectif
poursuivi n’est pas celui de I'investigation sociologique : il
f'est pas d’approfondir la connaissance d’un phéngméne
et des mécanismes de son fonctionnement, mais d’infor-
mer les décideurs sur Jes résultats de leur action et
d'éclairer leurs choix ultérieurs. Les moyens différent éga-
lement : il s’agit, & partir de grilles d’enquéte, d'effectuer
dans des établissements nombreux, répartis sur I’ensem-~
ble du territoire, des opérations rapides relatives a des
faits plus qu'a des opinions (Z). Si les informations
recueillies peuvent paraitre en cela superficielles, elles
sont en revanche aisément synthétisées et permettent de
dégager, conformément au but recherché, les tendances
fondamentales,

Malgré les limites propres a ce type de démarche, le
travail d’observation réalisé depuis 1984 dans plusieurs
centaines de colléges a Pavantage de rendre possible une
vision diachronique de la rénovation. Il se présente ainsi
comme une contribution & ['histoire immédiate du sys-
téme éducatif. On se contentera ici de rapporter les cons-
tats enregistrés au fil du temps, en s’appuyant d'une part
sur les différents travaux évoqués ci-dessus, d’autre part
sur des enquétes complémentaires menées parallélement
et de maniere quasi permanente, en particulier dans les
académies de Grenoble et de Lyon.

Aprés un bref rappel historique (1), on évoquera les
débuts (2) puis la poursuite de I'opération (3), avant de
décrire I'état de la situation en 1988 (4 et de dresser, en
conclusion, bilan et perspectives (5).

61



I. - LES ORIGINES DE LA RENOVATION DES COLLEGES
(RAPPEL)

1.1. Le contexte historique

Les débuts de la V° Républigue ont été marqueés,
sous I'impulsion personnelle du général de Gaulle, par
une politique ambitieuse en matiére éducative, visant a la
fois & élever le niveau culturel des jeunes Frangais et a
démocratiser 'accés a I’enseignement : d'ol le report &
16 ans de l'obligation scolaire (mesure effective & partir
de 1967), la création du CES (réforme dite Fouchet) puis
du collége unique par la loi « Haby » (1875).

Le collége a ainsi été la cible privilégiée des réformes
engagées depuis la guerre. Aucune de ces réformes n'a
constitué une réponse tout a fait satisfaisante, la difficulté
majeure du collége unique demeurant I’échec scolaire
qu’induit une homogénéité des structures et des pédago-
gies face a I'hétérogénéité des classes.

Quelques initiatives furent prises afin d’atténuer cette
difficulté et de régénérer le college en favorisant la nais-
sance d'équipes et la pluridisciplinarité (les « 10 % », puis
les PAE), mais elles demeurérent limitées et insuffisantes.

1.2. Une volonté politique

Des 1981, le nouveau pouvoir en place souhaite repo-
ser la question écucative, et diverses initiatives se conju-
guent: le programme prioritaire d’exécution n®2 du
9¢ Plan s'intitule « Poursuivre la rénovation du systéme
d*éducation et de formation des jeunes » ; le collogue de
Souillac consacre la notion de projet d’établissement ;
Alain Savary demande, dés 'automne 1981, au professeur
Louis Legrand une réflexion sur le college et les moyens
de gérer I'hétérogénéité. Celle-ci débouchera sur le
fameux « Rapport Legrand » (3}, remis au ministre en
décembre 1982,

Dans sa déclaration du 19 février 1983, celui-ci
annonce les orientations qu’il a, sur la base de celte
réflexion, retenues. It dégage les objectifs de la rénova-
tion des colleéges {permettre & tous les éléves de faire des
choix ouverts 4 Iissue du premier cycle, adapter les
atablissements aux changements sociaux, responsabiliser
les acteurs de I’éducation, offrir aux enseignants les
moyens de mieux assurer leur tache). || préconise ensuite
des orientations concrétes : constitution de groupes de
niveau homogénes dans certaines matiéres, travait collec-
tif des enseignants, tutorat, rééquilibrage des activités,
nécessité pour chaque établissement de définir son pro-
jet, c'est-a-dire sa politique. Enfin, il dégage une straté-
gie : volontariat, politique d'information, actions de forma-
tion continue.
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1.3. La mise en place

Dés le printemps 1983, deux journées de réflexion ont
été organisées dans chaque coliege, destinées, grice &
un dialogue entre I'ensemble des partenaires, a esquisser
un projet d’établissement. A l'issue de ces journées, 10 %
des colléges, tous volontaires, ont &té retenus pour amor-
cer leur rénovation & la rentrée 84, en bénéficiant d'une
année de pré-rénovation, consacrée a une formation
assurée par les MAFPEN (4) et & I'élaboration de projets
rigoureux. Quant aux moyens accordés, ils ont touché
essentiellement I'obligation de service des PEGC (5),
ramenée de 21 h a 18 h, le temps ainsi dégagé devant
atre consacré a d’autres activités que les cours propre-
ment dits.

Tandis que !'opération s’engageait effectivement en
septembre 1984, Jean-Pierre  Chevénement, dés l'au-
tomne de la méme année, fixait & la rénovation des
colleges des objectifs guantitatifs : aprés avoir concerné
10 % des établissements 2 la rentrée B4, elle devait en
concarner 25 % a ia rentrée 85, 50 % & la rentrée 86,
75 % a la rentrée 87 et 100 % & la rentrée 88.

. - L’AN 1 DE LA RENOVATION

Au cours de !'année 1984.1985, 37 colléges répartis
dans les 28 académies ont fait I'objet, & deux périodes
distinctes de I'année, d'une observation gui a porté a la
fois sur la prise en charge institutionnelle de I'opération
et sur sa mise en ceuvre pratique.

2.1. La prise en charge de Popération et sa conduite

Il apparait que, dans cette premiére phase, I'opéra-
tion a été conduite principalement au niveau académique,
sous l'autorité des recteurs eux-mémes, généralement
assistés d'un « groupe de pilotage » constitué a leur ini-
tiative.

Les 4B0 colleges concernés ont, conformément aux
principes définis par le ministre, tous été volontaires. Le
premier critére de sélection des projets présentés a éte,
dans cet esprit, outre naturellement l'intérét et la qualité
des actions envisagées, le degré de consensus ayant
présidé a leur élaboration.

Les MAFPEN ont eu une responsabilité importante,
aussi bien en amont de la réalisation {au cours de I'année
de pré-rénovation) qu'a titre d'accompagnement lorsqu’il
s'est agi de mettre en place les actions prévues. Deux
rouages du systéme éducatif sont en revanche restés en
retrait : les inspecteurs d'académie, qui n'ont joué alors
qu'un rdle modeste et n'ont été, au mieux, qu’associés
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aux décisions prises, et les inspecteurs pédagogiques
régionaux (IPR}) qui se sont souvent tenus a I'écart,
comme en position d’'expectative.

2.2. La rénovation dans les établissements

2.2.1. Le terreau de la rénovation

Les raisons de I'engagement d'un collége se ramé-
nent souvent a la prise de conscience de difficultés
qu’une équipe éducative, animée par le chef d'établisse-
ment, tente de résoudre en s’appuyant sur une tradition
de pratiques novatrices.

Les établissements les plus audacieux et dynamiques
ont en effet été ceux qui étaient confrontés a un public &t
un environnement difficiles. L'esprit d’innovation qui déja
les caractérisait s'était traduit par I'utilisation des possibi-
lités « officielles » (tels les PAE) ou par la mise en ceuvre
de pratiques plus « officieuses » (tels les groupes de
niveau) que la réglementation en vigueur ne prévoyait
pas. Ainsi, dans les faits, la «rénovation » n’avait pas
attendu sa |égalisation.

2.2.2 Les intentions : les projets d’établissement

a) Elaboration des projets

Charte de la rénovation, a forte valeur emblématique,
le projet d’établissement a été la plupart du temps I'ceu-
vre des principaux, entourés d’'un groupe d'enseighants
d'ampleur variable mais fortement motivé. Ce rdle des
chefs d’établissement, perceptible dés la premiére année,
reste une constante dans le déroulement du processus
engageé.

Le projet a été néanmains le fruit d'un réel dialogue
ayant associé la plupart des partenaires de ['établisse-
ment (enseignants, éléves, équipe de direction, person-
nels ATOS (6), parents, élus locaux...).

b) Contenu des projets

Leur caractéristique principale a été, dans cette
phase, leur ambition. Les objectifs alors retenus sont en
effet aussi généraux qu'ils sont généreux :

— objectifs éducatifs : lutte contre I'échec scolaire, mise
en ceuvre d’une pédagogie différenciée, aide personnali-
sée (notamment par le tutorat), promotion du travail
d’équipe ;

— objectifs sociaux : recherche & la fois de la convivialité
au sein de |'établissement et de I'ouverture sur 'extérieur.

En revanche, les préoccupations liées a la didactique
des disciplines et & l'acquisition des savoirs et savoir-
faire restent embryonnaires.

2.2.3. La réalisation des projets : les actions
effectivement menées

On observe, entre les déclarations d’intentions et les
actions mises en ceuvre, un relatif décalage : seule une
partie du collége est concernée par ces actions (le cycle
d’observation étant la cible privilégiée), et leur succés est
inégal.

Parmi celles qui « réussissent », on reléve :
— la concertation entre enseignants ;

— la mise en place de groupes de niveau/matiere,
qui apparaissent alors comme une sorte de panacée
(méme si le risque d’ossification des structures et de
reconstitution, & terme, de filigres, est déja pergu);

— les actions de soutien;

— lapprentissage du travail autonome, grace & une
meilleure utilisation des CDI, avec la participation généra-
lement active des documentalistes.

D’'autres initiatives se heurtent en revanche d’emblée
& guelques difficultés :

— le « tutorat », pratiqué dans 10 % environ des éta-
blissements, mais soumis a une vive critique idéologique,
parait immeédiatement en voie d’abandon, pour se réduire
& un simple soutien ;

— les techniques d’évaluation des éléves, faute d'ou-
tils adéquats, ont du mal a se renouveler ;

— enfin, I’évaluation des actions de rénovation elle-
méme, qui pourtant conditionne une évolution maitrisée
des projets, est menée de facon trés inégale selon les
établissements, et globalement insuffisante.

i n"en reste pas moins que I'an | de la rénovation est
marqué par un certain enthousiasme et I'ambition d'une
transformation profonde du collége. La pédagogie diffé-
renciée apparait alors comme la réponse générale aux
problémes liés & I'hétérogénéité des classes.

Nl - ’EXTENSION DU PROCESSUS DE RENOVATION

Il s'agit maintenant de rendre compte de la poursuite
de I'opération et de son évolution au fil des ans.

3.1. La rénovation, an Il {1985-1986)

D&s la rentrée 1985, une seconde « vague » de col-
léges s’engage dans le processus de rénovation, sur des
bases sensiblement modifiées.

3.1.1. Les infléchissements ministériels

Sur trois points au moins, la circulaire de rentrée 85
énonce de nouvelles régles du jeu:
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— le principe du volontariat est abandonné, tous les
colléges étant invités a présenter un projet d'établisse-
ment. Les critéres de sélection sont définis : la qualité du
projet passe désormais avant le degré de consensus. Elle
s'apprécie notamment par i'élaboration d’un plan de for-
mation, I'introduction d'un enseignement de technologie,
I'organisation d'études surveillées ou dirigées, 'engage-
ment d’actions en faveur de I'expression écrite et de la
lecture ;

— dans les colleges ainsi retenus, I'horaire des
PEGC passe de 21 h & 19 h 30 (et non plus 18 h comme
Fannée précédente), ce qui accroit la diversité des situa-
tions statutaires des enseignants ;

— si les groupes de niveau/matiére, qui offrent la
possibilité de constituer des ensembles homogénes dans
une discipline donnée a un moment donné, subsistent, ils
sont désormais encadrés par des directives précises : ils
« ne fonctionnent que pour le frangais, les mathématiques
et la premiére langue vivante pour tout ou partie de
I'horaire ; les éléves doivent pouvoir changer de groupe
en cours d’année, en fonction des résultats obtenus... »

3.1.2. La rénovation dans les faits

Les observations effectuées au cours de !'année sco-
laire 1985-1986 tant dans les établissements dits « de la
premiére tranche » que dans ceux de la seconde ont fait
apparaitre une évolution dans le dispositif d'encadrement
et les actions menées.

a) Le dispositif d’encadrement

L'élément le plus significatif est la place maintenant
reconnue aux inspecteurs d'académie. On trouve presque
partout un dispositif & double étage comprenant une ins-
tance départementale de proposition et d'animation, et
une instance rectorale de réflexion et de décision.

Les principaux acteurs sont donc désormais les rec-
teurs, assistés de leurs services, et |les inspecteurs d’aca-
démie. Quant aux actions de formation des enseignants,
toujours assurées par les MAFPEN, elles tendent & avoir
davantage une fonction d’accompagnement que de pré-
paration (disparition de la notion de « pré-rénovation »).

b} Les actions menées dans les établissements

S’agissant des coliéges entrés en rénovation en 1984,
on remarque l'année suivante que les projets ont généra-
lement été conservés, mais recentrés. Plus limités, ils
sont aussi plus précis et mieux structurés. Certaines
actions, tel le tutorat, disparaissent presque compléte-
ment ; d'autres, comme I'organisation d’études, dirigées
ou surveillées, se multiplient. On a un peu le sentiment
d’'assister au passage du militantisme idéaliste au réa-
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lisme pragmatique. On enregistre, de ce fait, une meil-
leure adéquation entre les intentions affichées et les
actions effectivement entreprises.

Quant aux établissements engagés a la rentrée 1985,
ils illustrent, plus nettement encore, cette évolution. Si les
choix opérés ne différent pas radicalement de ceux de
I'année précédente et contribuent toujours & promouvoir
I'idée de pédagogie différenciée, ils manifestent aussi un
souci certain de conformité aux recommandations minis-
térielles rappelées ci-dessus. lls vont méme parfois au-
dela : les groupes de niveau/matigre tendent par exemple
a se muer en simples « groupes de besoin » (structures
souples et éphémeéres liées & tetle ou telle partie du
programme).

On avait ¢ru, & l'origing, qu'il suffisait de transformer
les structures pour modifier du méme coup les pratiques
et 'esprit. Aprés une année d’expérience, on donne main-
tenant la priorité & la pratique sur la structure. L'ambition
elle-méme s'est réduite : on passe d'une visée générale,
éducative, & une visée plus modestement pédagogique.

a.2. L’an Nl (1986-1987)

Malgré un certain retard sur le programme envisage,
une troisiéme série de colléges s’engage dans ia rénova-
tion a ['automne 1986.

Les circulaires de rentrée successives apportent de
nouveaux infléchissements. Celle de 1986 insiste avec
plus de force encore sur la nécessité d’actions en faveur
de la lecture et de l'expression, et fait pour la premiére
fois de l'orientation des éléves un théme majeur {dans le
cadre de I'objectif, qui vient alors d’étre défini, de mener
80 % d’une classe d'age au niveau du baccalauréat).

Celle de 1987 accentue le rdle des inspecteurs d’aca-
démie en déconcentrant a leur niveau le pouvoir de pro-
céder a la sélection des établissements. Elle précise par
aitleurs, d'une fagon qui sera jugée autoritaire, le contenu
des obligations de service des PEGC, ceux des colléges
de la premigre tranche devant assurer 18 h d’enseigne-
ment proprement dit et 3 heures d’activités diverses (dont
1,5 h en présence des éléves), ceux des tranches posté-
rieures devant assurer 19,5 h d’enseignement proprement
dit et 1,5 h d'activités diverses (dont 0,75 h en présence
des éléves).

Si I'année 1986-1987 ne donna pas lieu 4 une nou-
velle enquéte nationale, I'observation ne cessa pas pour
autant et le nouveau ministre, René Monory, se montra
particulidrement soucieux d'apprécier les résultats de la
rénovation. C'est dans cet esprit qu'il demanda, au cours
de I'hiver 1987-1988, aux deux inspections générales, et
& ses services, un vaste travail d’évaluation de I'ensemble
de I'opération.



V. - LA SITUATION EN 1988

310 colidges ont ainsi fait, en décembre 1987, 'objet
d'une enquéte conduite conjointement par les inspections
générales, ta Direction des Lycées et Colléges et la Direc-
tion de !'Evaluation et de la Prospective. "L’échantillon,
établi par cette dermiére, comprenait 118 colléges
engagés en 1984, 103 engagés en 1985, et 89 engagés en
1986. En revanche, il n’incluait aucun des colléges de la
tranche 1987, dont I'expérience demeurait trop limitée.

L'enquéte a permis & 'a fois de porter un jugement
d'ensemble sur le fonctionnement de la rénovation et ses
effets, et d'envisager P'avenir prévisible.

4.1. Le constat enregistré

Si 'expérience de la rénovation entraine des effets
positifs, elle s’accompagne aussi d'incertitudes et de
quelques difficultés,

4.1.1. Les effets positifs

Dans la majorité des cas, la rénovation est une réa-
lité, et se traduit par une amélicration sensible dans trois
domaines :

— les résultats jugés les plus probants concernent,
pour I’heure, la vie scolaire : amélioration du climat au
sein de I'établissement, instauration de meilleures rela-
tions avec |'envircnnement ;

— partout également, on enregisire une modification
des pratiques d’enseignement. Les nécessités de la
concertation ont favorisé la constitution d’équipes péda-
gogiques, et facilité la compréhension interdisciplinaire et
’homogénéisation des méthodes. Les lieux de concerta-
tion entre enseignants tendent ainsi & se déplacer hors de
I'espace institutionnalisé du conseil des professeurs ;

— dans le domaine proprement pédagogique, le
jugement doit &tre plus nuancé. Certes, la liaison CM2-6°
s'est renforcée ; la personnalisation de [Ienseignement
(suivi, soutien, aide individualisée) s'est développée ; une
mobilisation s’est produite en faveur de la lecture. Mais
les progrés constatés s'inscrivent dans un mouvement
général et ne sont pas nécessairement les fruits de la
rénovation.

4.1.2. Les incertitudes

Par ailleurs, des incertitudes subsistent. On ne cons-
tate pas de modifications fondamentales au niveau des
acquisitions et des performances. !l en est de méme en
matiére d'orientation, malgré la manifestation de ten-
dances encourageantes .

— orientation en fin de 5°: les établissements

observés s'efforcent de réduire les flux de sortie a ia fin
de la 5° et d’assurer ainsi a4 une proportion croissante
d'éleves la possibilité de poursuivre jusqu’a terme leur
scolarité au college. Toutefois, ce taux, dont la progres-
sion se situe a CPintérieur d’une tendance générale,
demeure inférieur 4 la moyenne nationale ;

— orientation en fin de 3°: en 1987, 56,5 %" des
éldves de ces colléges sont entrés en seconde a l'issue
de la troisieme, contre 51,8 % en 1984. Une telle progres-
sion n'a pourtant pas été suffisante pour supprimer I"écart
entre ces taux et la moyenne nationale.

On mesure ainsi que, si le processus de rénovation a
contribué a réduire les difficultés souvent nombreuses
des colléges qui s'y sont engagés les premiers, il ne les a
pas entiérement résolues, et que I'écart par rapport ala
situation nationale ne s'est que modérément amenuisé.

4.1.3. Les difficultés

On constate d’abord certains retards et certaines la-
cunes :

— L'introduction d’un enseignement de technologie

Destiné a remplacer celui d’éducation manuelle et
technique, il devait accompagner Ventrée en renovation
des colleges. Dans les faits, cette corrélation est loin
d'étre partout réalisée. Parfois, aucune perspective
d’instauration d'un te!l enseignement ne se fait jour parce
que I'établissement ne dispose ni de locaux appropriés,
ni des matériels nécessaires, nl de professeurs formés.
D'autres fois, les professeurs sont formés, des locaux
sont disponibles, mais le matériel fait toujours défaut.
Enfin, méme dans les meilleurs des cas, la ot 'enseigne-
ment a effectivement ét& introduit, il arrive que des
doutes soient exprimés sur la capacité des enseignants
de type collége a 'assurer durablement.

— Le souci de Pévaluation

S'aglssant de [I'évaluation des éléves, les initiatives
demeurent limitées. Si plusieurs établissements tentent
d*affiner leurs critéres, pour définir les exigences requises
en termes de capacités, ils se heurtent d'une part a
'absence d’instruments déja constitués, d’autre part a la
lourdeur d’'un systéme qui requiert de I'enseignant un
investissement intellectuel supplémentaire et beaucoup de
disponibilité.

Quant a Iévaluation du projet d’établissement Iul-
méme et des progrés de sa réalisation, elle est trés
inégalement menée. Selon une enquéte rectorale effec-
tuée dans 'académie de Lyon, 68 % des projets la pré-
voient, 59 % ont mis en place des outils spécifiques, et
42 % seulement diffusent les résultats.
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Or Iévaluation conditionne I'évolution du projet. Tan-
dis que quelques établissements élaborent chague année,
a partir d’une analyse critigue des activités conduites, un
« plan d’actions particuliéres », beaucoup se contentent
d'un bilan giobat en fin d’année, gqui se traduit par de
légéres réorientations du projet.

Il existe, par ailleurs, des freins susceptibles de com-
promettre ou du moins de retarder le succés de la réno-
vation :

* Un frein institutionnel : les différences statutaires
du corps enseignant, que les décisions ministérielles ont
jusqgue-lad davantage contribué & souligner qu’a atténuer,
sont un facteur de clivage, voire de division. il arrive
méme, aux dires des chefs d’établissement, que certains
PEGC de colléges en rénovation depuis 1985, qui bénéfi-
cient donc & ce titre d'un allégement d’'horaire d'ensei-
gnement de 1 h 30, «jalousent » leurs collégues engagés
dans le processus dés 1984 {qui bénéficient, eux, de 3 h
d’allégement...).

¢ Un frein conjoncturel : |a tendance & la baisse des
effectifs actuellement observée joue défavorablement.
D'une part, elle entraine un retrait de moyens matl ressenti
et démobilisateur ; d'autre part, elle déstabilise les projets
en interdisant la mise en ceuvre d'actions qui exigent une
certaine « masse critique » (d’ores et déja, des établisse-
ments ont dd interrompre une expérience de cycle en
trois ans).

4.2. L'avenir prévisible

Lorsqu'on tente d'imaginer le futur, il convient de
distinguer la situation des colléges déja engagés dans la
rénovation et celle des établissements restés jusque-1a &
I'écart de 'opération.

4.2.1. Les colléeges déja engagés

Parmi eux, il faut distinguer encore ceux qui se sont
engagés dés 1984 et ceux des «tranches » suivantes.

Les premiers, souvent situés dans un environnement
difficile, avaient déja a leur actif une solide pratique de
I'innovation. La rénovation s'y est en quelque sorte précé-
dée elle-méme, et son officialisation n’'a marqué que la
coincidence du fait et du droit. Appartenant & I'ordre de
la necessité, et faisant 'objet d'un consensus, i n’est pas
douteux qu’elle s'y poursuivra, en dépit d'un certain
essoufflement des enseignants, que refléte la tendance
des projets a s’effriter au fil des ans.

Dans les autres établissements, elie apparait plus
fragile et I'on constate entre eux de grandes disparités
qualitatives. La rénovation tend parfois a s’y réduire a ce
qu'elle comporte d’obligatoire et & se centrer sur quel-
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gues enseignants. Ou encore, elle fonctionne comme sim-
ple habitude, avec les risques de stagnation que com-
porte toute situation routiniére.

L'évolution la plus incertaine est celle des colléges
qui ont été mis en rénovation « d'office », sans demande,
particuliére de leur part mais parce qu'ils avaient présenté
un projet acceptable, ou encore parce que cette solution
était le moyen de « sauver un poste » dont la baisse des
effectifs eiit sans cela entrainé la suppression.

4.2.2. Les coliéges restés a 'écart

On est tenté d’esquisser, @ propos de ces derniers,
une bréve typologie, voire une « caractérologie » som-
maire des établissements, en distinguant :

— les «discrets » qui, sans tapage ni label officiel,
mettent déja en ceuvre des actions diverses : liaison CM2-
6°, soutien ciblé, remise & niveau, collaboration entre
enseignants... S’ils ne craignent pas de prendre des ini-
tiatives ponctuelles, ils éprouvent quelque difficulté a
intégrer ces actions dans la cohérence d'une politique
éducative et pédagogique globale ;

— les « dédaigneux », souvent ex-1% cycle de lycée,
situés dans les beaux quartiers et qui ne voient guére
I'intérét d’entrer dans un processus plus profitable, a
leurs yeux, aux colléges en difficulté. 1| arrive que le frein
essentiel vy soit le chef d’établissement iui-méme ;

— les «léthargiques »: il s’agit généralement de
petits colléges ruraux et sans histoires. Retards et échecs
scolaires y sont fréquents mais rencontrent le fatalisme
des enseignants (« on a tout essayé »... « certains éléves
ne devraient pas entrer en 6°»..). L'ambiance y étant
plutdt calme, les principaux répugnent a prendre le risque
de la détériorer en introduisant un sujet de discorde ;

— les « allergiques », ceux dans lesquels une majo-
rité, ou une minorité agissante d'enseignants, souvent au
nom de considérations syndicales, manifeste une opposi-
tion de principe a I'entrée en rénovation de |’&tablisse-
ment.

Ces observations n’interdisent pas de penser que
I'extension du processus de rénovation se poursuivra,
mais elles montrent qu'un effort de sensibilisation,
d'information et de formation reste indispensable.

V. - ELEMENTS DE CONCLUSION

5.1. Bilan

La rentrée 1988 a inauguré « I'An V » de la rénovation
des colléges. Dans I'esprit de ses promoteurs, elle devait



marquer 'achévement de sa mise en place, et concerner
par conséquent la totalité des établissements. Cet objectif
guantitatif n'a pas été atteint. Il faut admettre par ailleurs
que le processus a été engagé dans des conditions trés
variables d'un collége & l'autre, comme si le méme mot
recouvrait des réalités bien différentes.

Si I'opération n'apparait donc pas comme un franc
succés, il serait toutefois abusif de la considérer comme
un échec.

La rénovation des colléges, aprés des débuts ol I'ini-
tiative désordonnée le disputait & un enthousiasme non
dépourvu de candeur, a peu a peu trouvé sa place. Son
objectif, désormais clair — le recul de I’échec scolaire par
une meilleure gestion de Phétérogénéité et ["apprentis-
sage de l'autonomie — s’articule autour de deux axes:
I'amélioration de la scolarité des éléves (lutte contre le
retard, volonté de conduire I'enfant au maximum de ses
possibilités, révision des techniques d’évaluation) ; 'amé-
lioration de la vie de I'établissement et de la communica-
tion.

Pour atteindre ces objectifs ainsi mieux définis, les
moyens adoptés ont connu une nette évolution, résultant
a la fois de la volonté des établissements et de celle des
instances éducatives. A cet égard, 1a prise en charge de
I'opération par 'institution aura été décisive : méme dans
le cadre d'une déconcentration progressive {notamment
par le relais des inspecteurs d’académie), I'impact des
directives ministérielles sur les initiatives locales a été
déterminant.

Trés perceptible au fil des années, cette évolution a
ainsi été accompagnée, maitrisée et contrblée. Elle se
caractérise par le triomphe progressif du réalisme. Les
projets sont aujourd’hui plus modestes, et leur visée est
devenue peu a peu moins sociale qu’éducative, puis
pédagogique, voire purement didactique.

On enregistre ainsi I'abandon presque total du tutorat
et le recul sensible des groupes de niveau/matiére. Ce
detnier s’explique d'abord par les difficultés de leur mise
en ceuvre : pour fonctionner efficacement, ils exigent un
suivi régulier, une évatuation fréquente et un remodelage
périodique. Or, le mangque de moyens [voire d’effectifs),
en réduisant le nombre des groupes possibles, & parfois
figé le dispositif. Par ailleurs, les résultats ont souvent
décu, I'éigve faible restant faible. Enfin, le Ministére jui-
méme n'a guére encouragé la généralisation d’un systéme
ol il voyait le risque d’une réapparition des « filiéres ».

Il n’en reste pas moins gue la pratique de la partition
des classes est passée dans les habitudes, mais sous 1a
forme de groupes de « besoin », de « soutien », d'«inté-
rét », d'ateliers divers et d’options.

Parali¢lement, on constate I'apparition d’innovations
structurelles, tet I'aménagement en trois ans(7) des
cycles d’observation ou d’orientation (dans 20 % des col-
leges en 1988 contre 5 % en 1984), et la géneralisation
de certaines pratiques peédagogiques simples (soutien,
actions en faveur de la lecture, études dirigées).

GQuant aux acquis, ils restent, apparemment, limités.
Le premier, déja indiqué, concerne I'amélioration de
I'ambiance générale. Chacun s’accorde & souligner les
gains obtenus dans ce domaine de la vie scolaire, aussi
bien parmi les professeurs gue parmi les éléves, ou
qu'entre ces deux univers. On ne saurait, sauf & mécon-
naitre la réalité des établissements, tenir ce premier résul-
tat pour neégligeable.

D’autres méritent d’étre soulignés eux aussi: le
souci, partout présent, de mieux gérer I'hétérogénéité ; la
naissance, dans ce but, d'un esprit d’équipe ; le dévelop-
pement, enfin, de la notion de politique d’établissement
et de la pédagogie du projet.

En revanche, des faiblesses subsistent. Certains pro-
blemes ne sont guére pris en compte. C’est le cas des
éléves en grande difficulté, a I'égard desquels la renova-
tion ne semble pas constituer une réponse suffisante. Par
ailleurs, et de maniére générale, ses retombées d'ordre
cognitif demeurent pour I'instant peu visibles. Mais peut-
étre faut-il distinguer, justement, le visible et I'invisible, le
court et le moyen, voire le long terme, et rappeler cette
évidence que l'investissement éducatif est toujours, par
nature, un investissement a moyen et a long terme.

5.2. Perspectives

En dépit de ces nuances, il reste que la rénovation
des colléges continue. Il est révélateur gu’aucun des éta-
blissements qui s’y sont engagés dés 1984 n’ait renoncé
a son projet. De ce point de vue, il semble qu'un pas
décisif ait été franchi. Cette pérennité, comme aussi le
constat que P'innovation permanente est, dans une majo-
rité d’'établissements, une nécessité absolue, que des dis-
ponibilités existent encore, que le « gisement d’énergie »
n'est pas épuisé, autorisent un relatif optimisme. Mé&me si
les projets sont modestes, méme si le schéma idéal
« analyse-objectifs-action-évaluation » est rarement mis en
pratique, une dynamique est en marche, sans doute irré-
versible,

La difficulté sera autant de faire adhérer les établisse-
ments qui restent 4 I'écart de I'opération que d'y mainte-
nir efficacement ceux qui s’y sont, dans des conditions
diverses, engagés. On risque d’aboutir & une généralisa-
tion qui, & c6té de la rénovation réelle (celle des pion-
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niers) laissera place & une « rénovation » formelle. Mais on
assiste globalement, & travers cette opération menée avec
autant de difficultés que de persévérance, & une transfor-
mation significative de I'école moyenne.

Il est clair enfin que, pour trouver tout son sens, et
toute sa portée, la rénovation ne peut pas s'enraciner a
ce seul niveau. Elle doit au contraire « diffuser », s'éten-
dre aux autres strates du systéme éducatif, aussi bien en

(1) L'\GAEN (inspection générale de I'administration de I'Education
Nationale) et 'IGEN (inspection générale de I'Education Natio-
nate).

(2) Sauf dans I'enquéte qui a servi de base au rapport de février
1988, ol I'échantillon a été constitué par les services compé-
tents du ministére, le choix des établissements se fait de fagon.
empirique, et leur représentativité reste donc approximative.

(3) Pour un college démocraticue.

Eléments

- Compte-rendu du séminaire de Souillac, ministére de |'Education
Nationale, oct. 1982, 44 p.

- Pour un collége démocratique, rapport au ministre de I'Educa-
tion Nationale, présenté par M. Louis Legrand, ministére de
‘Education Nationale, déc. 1982, 313 p.

- Conférence de presse de M. Alain Savary sur les colléges, ser-
vice d'information du ministére de I'Education Nationale,
1° féwr. 1983, 8 p.

- La rénovation dans les colléges, rapport des inspections géné-
rales, avr. 1885, 55 p.
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aval, au lycée (dans le cadre de Pobjectif des 80 %),
qu'en amont, dans !'espace socio-culturel déterminant
que constitue I'école élémentaire.

Alain DULOT

administrateur civi
chargé de mission &
I'iInspection Générale
de I'administration

{4) Missions académiques A la formation des personnels de I'Edu-
cation Nationale,

{5) Professeurs d’enseignement général des colléges.
{6} Administratif, technique, ouvrier et de service.

(7) Avec, la encore, Je risque de constituer des classes négative-
ment homogénes.
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L’éducation familiale

INTRODUCTION

Traiter de I'éducation familiale (*) n’est ni un phénoméne nouveau nhi un phéno-
méne simple si 'on en croit les nombreuses études publiées dans le domaine depuis
le début du siécle. C’est, en effet, au cours de la premiére moitié du XX® sieécle que
la recherche expérimentale en education a connu un essor considérable. Elle s’est
dégagée d'une optique philosophique et moralisante pour s’attacher & observer et a
décrire objectivement les faits sans pour autant que s’élaborent a cette épogue des
théories générales du comportement familial. C’est néanmoins & cette période que
Freud a développé son courant de pensée qui reste encore a I'heure actuelle,
principalement en Europe Occidentale, le modéle théorique privilégié des chercheurs
en sciences familiales (Pourtois et Desmet, 1988b). Avec 'apparition des technigues
modernes d'enregistrement, la qualité des observations s’est considérablement
accrue. Se sont alors développés des systémes d’analyse de comportements recou-
rant 4 des catégories ou des signes et concrétisant des modéles théoriques préala-
blement sélectionnés. Lytton (1971, p. 651) signale que les premiéres recherches de
cet ordre furent menées par Baldwin, Kalhorn et Breese dés les années 45 et que
ces derniers se sont appuyés pour les réaliser a la fois sur une approche psychanaly-
tique et sur une approche psychosociale. Depuis lors, les etudes n'ont cessé de se
multiplier. Les méthodes statistiques élaborées d’aujourd’hui, telle que V'analyse
multivariée, permettent par ailleurs aux chercheurs d’étudier les interférences multi-
ples et donc de mieux aborder la complexité du domaine. 1l est cependant étonnant
de constater qu'il ait fallu attendre la deuxiéme moitié du XXéme siécle pour que des
observations scientifiquement valides soient effectuées dans le secteur de I'éduca-
tion  familiale alors que depuis si longtemps déja on sait que les expériences
précoces et les interactions parenis-enfants constituent les éléments essentiels du
développement affectif, social, cognitif et scolaire de tout sujet. A I'beure actuelle
encore, il faut noter que la famille n'est pas examinde dans toutes ses dimensions en
tant gu'institution fondamentale chargée de I'éducation et du développement de
P'enfant. Par exemple, les recherches concernant la formation des parents a I’éduca-
tion de leur(s) enfant(s) est pratiquement inexistante en Europe francophone. Que
connait-on des ressources virtuelles des familles ? Que sait-on des possibilités de
stimulation de leurs potentialités éducatives ? Depuis 1969, le C.E.R.L.S. (1} tente de
répondre a ces interrogations et méne des recherches et des actions dans cette voie
trop peu investiguée chez nous (Pourtois et Coll.,, 1984 ; Pourtois et Forgione, 1985 ;
Desmet, 1983 ; Pourtois et Desmet, 1988a). Les pays anglo-saxong par contre
s'attardent beaucoup plus sur ce type de recherche et d'action. La littérature
scientifique anglophone qui présente et évalue des programmes d’intervention est
abondante. Signalons toutefois qu'en ce qui concerne les recherches expérimentales
effectuées au sein des familles, les études francophones révelent des qualités indé-
niables sur les plans épistémoiogique &t conceptuel (Pourtois et Desmet, 1988b).
Elles sont en général bien étayées théoriquement. Elles s’appuient volontiers sur la
théorie psychanalytique mais on voit un intérét croissant des chercheurs pour les
approches psychosociales et sociocognitives. Par aiileurs, I'approche interaction-
niste, dans laguelle )'enfant n'est plus examiné comme un sujet qui subit passive-
ment les conditions environnantes mais est considéré comme un agent actif qui
module aussi ces conditions, s'implante de plus en plus.

Ainsi, dans la présente étude, de caractére documentaire, nous envisagerons
deux plans de travail. D’'une part, nous examinerons les recherches fondamentales,
ponctuelles, expérimentales et descriptives qui se réalisent au sein des foyers ; elles
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constitueront les recherches en éducation familiale proprement dites. D’autre part,
nous examinerons également les recherches menées dans le cadre de la formation
des parents & I'éducation de leur(s} enfant(s) ; nous entrons dés lors dans le domaine
de Féducation parentale dont 'intérét ne peut nous échapper. Cette démarche vers
I'action est non seulement importante d'un point de vue social mais également d’un
point de vue scientifique. En tentant de modifier un phénoméne on peut, en effet,
mieux saisir les causes de ce phénoméne (Bryant, 1988 ; Pourtois ot Desmet, 1988a).
Car la causalité est effectivement une notion difficite & appréhender : si de nombreux
travaux ont pu mettre en évidence des corrélations intéressantes (par exemple, entre
des parents qui parlent beaucoup et des enfants trés « verbaux »), la direction de la
corrélation est toujours ambigud (et souvent negligée). On ne peut pas toujours
décider quelle partie influence I'autre.

Des moyens existent pour traiter ce probléeme difficite. Ce sont notamment les
recherches fondées sur I'intervention qui permettent d'identifier certains facteurs de
causalité. |l y a d’autres possibilités, telles que les études longitudinales mals qui
nécessitent toujours de s'interroger sur I'existence possible d'un troisieme facteur
causal non identifié. Selon P. Bryant (1988, p. 352), ces deux méthodes sont complé-
mentaires et leur combinaison peut étre un instrument trés efficace pour déterminer
les causes du développement de I'enfant et de ses disparités. Les recherches dans
le domaine de I'éducation parentale peuvent donc se révéler particulierement pré-
cieuses au plan scientifique.

Avant de poursuivre, nous croyons utile de définir plus précisément certains
concepts afin de déterminer le cadre et les limites de notre sujet et d'appréhender
plus en profondeur les notions d'éducation familiale et d’éducation parentale, Par fa
suite, nous proposerons de faire le bilan des connaissances, d’'une part en éducation
familiale (premiére partie de la note de synthése) et d'autre part, en éducation
parentale {deuxidme partie de la note de synthése). Nous serons également attentifs
i examiner les orientations épistémologigques et théorigues des recherches actuelles.

l. - QUELQUES DEFINITIONS

L'éducation familiale est, comme il se doit, le premier concept qu'il convient de
cerner plus précisément. Nous dirons que les recherches en éducation familiale
étudient I’ensemble du fonctionnement familial en rappert avee 'éducation ; particu-
lizrement, elles décrivent et analysent les attitudes, pratiques, comportements éduca-
tifs, attentes, rdles, besoins, motivations, projets, etc. des parents et tentent de
déterminer leurs effets sur le développement de I'enfant. Cependant, la notion
d'inflyence interactive n'échappe plus a [Iattention des chercheurs. Si la famille
contribue pour une part impartante 4 la maturation cognitive et affective de V'enfant,
tes recherches omettent de plus en plus rarement d’examiner I'influence de ce
dernier sur les adultes. Par sa présence, ses exigences, son identité, il constituge un
élém.ent non négligeable d'influence sur les membres de la famille. Ainsi, les pers-
pectives interactionniste, €cologique, systémique constituent une réelle richesse pour
les recherches qui veulent appréhender la réalité de {a vie familiale dans sa com-
plexité et sa dynamique.

Quant a I'éducation parentale, ¢lle peut se définir comme une activité volontaire
d’apprentissage de la part des parents qui s'efforcent de changer les interactions
qu'ils etablissent avec leur(s) enfani(s} en vue d’encourager chez celui (ceux)-ci
I’emerger?ce‘de c;omportements jugés positifs et de réduire la production de compor-
tements juges negatifs. Le concept d’éducation des parents intégre donc la notion
d'intervention auprés des parents en vue de leur faire prendre conscience, tout en
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respectant les valeurs qui sont les leurs, qu'il existe des conditions de développe-
ment et d’apprentissage plus favorables les unes gue les autres (Pourtois et Coll.,
1984, p. 71). J. Lamb et W.A. Lamb (1978, p. 14) définissent I’éducation des parents
comme « une tentative formelle d’accroitre la conscience des parents et |'utilisation
des aptitudes parentales ». Notons que I'éducation parentale se préoccupe du
domaine cognitif et se centre sur les faits et les taches éducatives. Son but est
d’enrichir la qualité éducative du milieu et les activités menées s’inscrivent principa-
iement dans une perspective de prévention. En cela, elle se différencie d’autres
approches telles que la « guidance parentale » ou la « thérapie familiate » qui consti-
tuent des traitements visant & agir sur les personnes en vue de provogquer des
changements profonds dans les interactions et les structures familiales qui posent
probléme. Signalons que st les finalités sont différentes, par contre, les approches
sont susceptibles d’utiliser des théories et des méthodologies identiques (par exem-
ple, les jeux de réle),

Le concept de parents nécessite aussi quelgues précisions. |l ne se limite pas a
la notion de géniteur ou de procréateur. Il englobe aussi I'ensemble des besoins et
des exigences qui résultent des contraintes posées par I'éducation d'un enfant. Ces
besoins et exigences évoluent avec le temps. Il ne s'agit donc pas de considérer la
fonction parentale comme un processus linéaire et nécessairement positif a tout
moment de la vie familiale. Les réussites et les déséquilibres émaillent les relations
parents-enfant(s). La fonction parentale est dynamique et s'inscrit dans un réseau de
relations o0 des réajustements s’opérent constamment. Rapoport, Rapoport et Stre-
litz (1977), Tizard, Moss et Perry (1976) font par ailleurs remarquer que |les parents
sont eux aussi vulnérables et qu'ils ont besoin, comme leurs enfants, d’amour, de
tendresse et d’affection, de soutien et de sécurité, d’approbation et de reconnais-
sance,

Le parentage est relatif aux pratiques nécessaires 4 [a croissance d’un enfant. il
englobe tous les rdles éducatifs qu'une personne, avec ou sans rapport de parenté
avec |'enfant, est susceptible d’assurer (Grams, 1975). |l met aussi 'accent sur la
responsabilité éducative dévolue & la communauté et il constitue un moyen de lutter
contre la tendance, née au cours de Pére industrielle, a dissocier les roles éducatifs.
On ne conteste plus aujourd’hui le fait que le parentage est susceptible de faire
I'objet d'un apprentissage au méme titre qu'une autre discipline.

La notion de famille est elle aussi a (re}définir sachant que les mutations de !a
société contemporaine suscitent d'importants bouleversements en son sein. La
famille traditionnelle, nucléaire — c’est-a-dire celle composée du pére, de la mére
ayant eu ensemble des enfants et vivant sous le méme toit (Rapoport et Coll., 1977)
— est largement remise en question. Les valeurs qui caractérisaient I'institution du
mariage, a savoir la stabilité, 1a fidélité, "exclusivité, la procréation, etc. sont battues
en bréche. Le mode de vie intime se modifie profondément. L'importance affective et
sexuetie du couple est de plus en plus affirmée. La société contemporaine exprime
une revendication fondamentale a I'existence et l'affectivité s’'impose comme une
valeur essentielle. Les jeunes aussi révendiquent la liberté sexuelle et affective ainsi
que le droit 4 s'autogérer. La chute de l'autorité parentale est manifeste. Un large
fossé se creuse entre les générations tant le changement des valeurs est rapide. Ces
mutations de valeurs vont modifier le fonctionnement traditionnel de la vie familiale et
vont faire surgir un riche foisonnememnt de modeéles familiaux variés. Ainsi, lorsqu’on
parle de «désagrégation » ou de «dislocation » de la famille, c'est & Ja famille
nucléaire a laquelle on fait référence (Toffler, 1980).

Car, souligne Toffler, c’est cette forme particuliere de famille que la société
industrielle a idéalisée et a rendu prépondérante. En fait, nous n’assistons pas a la
mort de la famille en tant que telle, nous sommes seulement témoins de la rupture
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d’un systéme familial révolu (Toffler, 1980, p. 264). Cependant, il faut savoir que ces
modifications des structures de la famille ne se feront pas sans un bouleversement
des réles de ses membres. Dans ce contexte, notamment, 1a place et I'identité de
I'enfant vont subir des mutations profondes entrainant dés Iq_rs dfas. change[nents
dans les fonctions parentales. Ainsi, comme nous |'avons déja precusé précgdem-
ment, & la dimension biologique, génétique de la fonction parentale vient s'ajoutgr
une dimension psychosociologique et pédagogique qui se révéle toujours plus exi-
geante et qui laisse nombre de parents désemparés. C'est dar!s ce conte.xte nou-
veau, dans cet espace a Ja fois culturel, psychologigue, éconamique et sociologique
qu’est et que continue a étre |a famille que vont s'inscrire les recherches auxquelles
nous faisons référence ci-aprés.

Il. - CONNAISSANCES ACTUELLES EN EDUCATION FAMILIALE
«Ce que 'hamme a devant lui, c’est son passé». 0. Wilde.

Pour devenir un éfre avec une personnalité propre, 'enfant regolt un entraine-
ment & travers les diverses interactions qu'il vit. Ainsi, dés la naissance, I'individu
effectue des apprentissages qui le conduiront vers la maitrise d’instruments culturels
(Osterrieth, 1970 ; Pourtois, 1879). C’est aujourd’hui un truisme d'attribuer au milieu
familial une importance déterminante dans ce processus de socialisation grace aux
multiples expériences et apprentissages qu’il offre & P'enfant. Winnicott (1969, cité
par Dufoyer, 1987, p. 127} affirmait & ce propos : « J'aj fait remarquer que lorsqu’on
me monire un bébé, on me montre certainement aussi quelqu’un qui s'occupe de
lui », soulignant de la sorte combien I'influence de I’entourage sur le développement
de I'enfant est importante et précoce. Quelles variables interviennent qui puissent
expliquer ce phénoméne et par quel mécanisme se fait cette influence ? Cest ce que
tente de déterminer les recherches en éducation familiale. Les nombreuses études
effectuées jusqu'a présent ont fourni une grande quantité de résultats, qui, se
répétant d’'une recherche & I'autre, peuvent &tre considérés comme la base des
connaissances en éducation familiale. Nous sommes conscients qu’ils apparaissent
encore a bien des égards chaotiques, désorganisés et souvent contradictoires. Hl est
certain que des efforts doivent encore &tre faits pour clarifier et classer les connais-
sances existantes. Nous nous proposons d'examiner ci-aprés les relations qui unis-
sent les variables les plus fréquemment prises en compte en éducation familiale pour
expliquer les disparités dans le développement intellectuel, cognitif et langagier ainsi
que dans {'adaptation scolaite et sociale des enfants. Nous constatons que des
variables sont relativement éloignées de I'explication causale - ce sont des variables
distales (par exemple, le milieu soscial), D'autres sont plus proches de I'explication
causale : ce sont des variables proximales {par exemple, les comportements éduca-
tifs de la mére). Cette distinction est nécessaire pour la compréhension du phéno-
mene. Le schéma suivant illustre le modéle explicatif causal qui nous guidera dans la
présentation des résultats déja acquis par les recherches en éducation familiate.

Ce modéle théorique concrétise le réseau de relations qQui existe entre les
diverses dimensions retenues le plus fréquemment par les chercheurs. Depuis plu-
sieurs années, il est utilisé dans de multiples recherches (Perrenoud, 1970 ; Kneip,
1979 ; Pourtois, 1979, etc.). Notons gu’en 1979, nous utilisions ce modéle dans une
recherche qui mit en évidence que les réalités familiales (comportements, attitudes,
traits de personnalité et potentiel intellectus! des parents, statut et environnement
social) étaient susceptibles d'expliquer, directement ou via la qualité du développe-
ment de l'enfant, plus de 84 pour cent de la variance de I'adaptation scolaire des
enfants dgés de 7 ans.
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Nous n'examinerons pas toutes les relations possibles indiquées dans le modéle
présenté ci-avant. Nous ne retiendrons que celles qui sont les plus significatives et
sur lesquelles la littérature scientifique se penche le plus volontiers.

2.1. Intelligence des parents et intelligence de Penfant

De nombreuses €tudes ont montré que la variable « intelligence de la meére » était
le prédicteur le plus important et le plus sGr du développement de Penfant (Heber,
1977 ; Ramey et Campbell, 1979). Par ailleurs, on sait que les enfants issus de
milieux trés défavorisés ont des notes aux tests d'intelligence qui décroissent pro-
gressivement avec i'dge. Ce phénoméne s’observe essentiellement chez les enfants
dont les méres ont un QI inférieur a4 80 (Heber, 1977). Plus le QI de la mére est bas
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et plus la probabilité est grande d’obtenir chez I'enfant des notes basses au test
d'intelligence. Certains auteurs se sont basés sur ces constatations pour étayer leur
théorie des déterminants héréditaires dans |'étiologie de larriération mentale socio-
cultureile. Néanmaoins, la décroissance progressive du QI de l'enfant avec I'Age et
{'observation des pratiques qui se produisent au foyer prouvent que la mére arriérée
crée un environnement familial et social peu apte & favoriser le développement
intellectuel et affectif de son enfant. |l existerait donc des variables intermédiaires
entre les deux variables que sont le QI de la mére et le Ql de I'enfant. En d'autres
termes, il apparait que lintelligence de la mére est une variable distale par rapport
au développement inteilectuel de I'enfant.

2.2. Milieu social et développement de l'enfant

1} Milieu social et développement intellectuel

La relation qui lie le milieu social aux capacités intellectuelles est loin d'étre une
notion récente. Dés 1911, Binet émet I'hypothése que les écarts qu’il observe entre
deux populations d’enfants peuvent &tre attribués aux différences d'origine sociale. Il
remarque aussi que celle-ci n'a pas le méme impact sur les diverses épreuves de
son test: il y a des épreuves plus sensibles que d'autres. Toutes les études menées
depuis lors vont dans le méme sens: les enfants issus des classes populaires
réussissent en moyenne moins bien aux tests d’intelligence que les enfants Issus des
classes sociales aisées. Trois interprétations peuvent étre données a ce phénoméne
(Lautrey, 1980). D'une part, ces différences seraient d'origine héréditaire. D'autre
part, elles seraient dues au fait que les différents milieux sociaux n'exercent pas une
égale action de stimulation sur le développement de I’enfant, Enfin, les différences
pourraient provenir d’un biais culturel véhiculé par les tests.

La premiére thése affirme donc que le potentiel génétique est inégalement réparti
entre les groupes sociaux (Burt et Howard, 1959 Burt, 1959 ; Jensen, 1969 ;
Eysenck, 1977) : les « pauvres » ne disposeraient pas des mémes capacités intellec-
tuelles que les enfants des milieux aisés. Cette affirmation a donné lieu & des débats
passionnés. Dans ce contexte, des travaux retentissants sont parus affirmant par
exemple [infériorité génétique des noirs & manipuler des symboles abstraits et a
résoudre des problémes. Jensen (1969) affirmait quant a Iui que l'intelligence était
heéréditaire 4 80 % et en arrivait & émettre 'hypothése que e QI déterminait la place
sociale qu’occupalt I'individu,

Cependant, des études plus récentes, sur les enfants adoptés notamment, ont
montré que le quotient intellectuel de ces derniers se modifiait en fonction du milieu
socio-économique et culturel dans leque! ils étaient élevés (Schiff et Al., 1978). Par
ailleurs, F.R. Heber (1977) a montré qu'il pouvait faire augmenter le QI d’un enfant de
30 points gréce & un programme d’intervention intensive de stimulation de la mére et
du tout jeune enfant. On observe en effet une corrélation entre le développement
intellectuel de I'enfant et la présence dans le milieu familial de certaines caractéristi-
ques «favorables ». Nous discuterons ultérieurement de ce théme qui rejoint la
deuxiéme interprétation concernant la relation qui unit Pintelligence et le milieu
social. Ajoutons néanmoins que des études, également actuelles, portant sur des
jumeaux, ont pu mettre en évidence l'intervention trés probable de facteurs hérédi-
taires dans les capacités intellectuelles. Cette loi de la transmission héréditaire ne
semble pas simple pour autant. |l s’agirait au contraire d’une transmission polygéni-
que complexe et il conviendrait plutdt de parler d'« héritabilité » que o'« hérédité ».
L’heritabilité renvoie a un degré variable dans (a capacité d’apprendre plutét qu'a
une valeur absolus de lintelligence. Cette notion de « capacité a apprendre » est un
élément essentiel jouant en faveur du rdle fondamental de I'environnement. Ainsi, par
exemple, l'analyse clinique a insisté sur I'importance de phases critiques dans les




apprentissages. L’existence de ces moments sensibles et les nécessaires apports du
mitieu & ce moment précis illustrent clairement le lien qui unit Paptitude génétique &
I'effet de I'environnement. On en arrive ici & une perspective d'articulation étroite
entre les facteurs génétiques et les facteurs liés a I'environnement. Néanmoins,
I'évaluation des parts de I'hérédité et de Penvironnement dans la détermination de
Iintelligence n'a pas encore pour l'instant re¢u de solution faute d’outils conceptuels
et de mesures appropriés (Lemaine et Matalon, 1985).

La troisieme interprétation souligne que les instruments de mesure de l'intelli-
gence refletent en réalité la culture de la classe dominante, culture de référence pour
les constructeurs des tests. Les différences entre les groupes sociaux ne seraient en
fait pas dues & [lintelligence proprement dite mais & des artefacts. Cependant,
Huteau et Lautrey (1975} soulignent que cette seule explication ne suffit pas & rendre
compte de la totalité du phénoméne. Il existerait, selon eux, des différences réelles
de capacités intellectuelles dont i1 faut chercher les origines dans les inégalités
sociales. Toutefois, nous pensons, avec J. Lautrey (1980, p. 18), qu'il convient de
dépasser ce simple constat de relation et de tenter d’atteindre les mécanismes sous-
jacents aux faits constatés, ¢’est-a-dire de rechercher les variables intermédiaires
entre le statut social et Pintelligence de I'enfant.

2) Milieu social et développement langagier

Nombreuses sont les recherches qui ont abordé la relation entre le miliew social
et le développement du langage chez {'enfant,

L'étude de référence, I'étude par ailleurs la plus discutée, est celle du sociolin-
guiste B. Bernstein. Sa théorie des deux codes renvoie & deux modalités d'utilisation
du langage {code restreint des milieux défavorisés vs code élaboré des milieux
favorisés} ainsi qu'a deux modes différents de rapport & l'expérience que les sujets
ont du monde (orientation cognitive plus « particulariste », plus dépendante du con-
cret en milieu modeste ; orientation cognitive plus « universaliste », plus tournée vers
la généralisation en milieu aisé).

La critique de cette théorie est vive. D'une part, on lui reproche ses critéres flous
et trop peu homogénes (Lawton, 1968 ; Plumer, 1980 cités par Forquin, 1982),
D'autre part, elle ne tiendralt pas suffisamment compte de la diversité des situations -
de communication : les différences linguistiques entre les groupes sociaux se révéle-
raient autres dans des situations plus contraignantes ou dans des situations plus
naturelles {Lawton, 1968).

Ces critiques débouchent sur un débat fondamental : la théorie des deux codes
impliquerait une infériorité du parler populaire (Labov, 1969 ; Esperet, 1976) qui serait
pourtant aussi complexe, aussi susceptible d’exprimer des sensations, de formuler
des argumentations logiques et de transmettre des informations que le langage des
classes bourgeocises.

L'étude de Hess et Shipman (1965, 1968), dans la lignée de B. Bernstein, notait
que les meéres socialement défavorisées attribuaient rarement une signification plus
précise & la réponse de Ienfant; elles exigeaient peu de justification ou d’explica-
tion; elles ne justifiaient pas davantage leurs propres comportements. Ainsi, le
langage des milieux modestes serait peu utilisé en tant qu'outil de raisonnement qui
amanerait I'enfant 4 découvrir des relations entre les objets, les événements ou les
actions. L'étude « Comment les méres enseignent & leur enfant » (Pourtois, 1979)
observait le méme phénoméne. Cependant, le comportement d'attribution d’une
signification plus précise a la réponse de I'enfant n'était pas en relation significative
avec I'appartenance sociale de la mére mais bien avec ses capacités intellectuelles
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et son bon fonctionnement social (ou, en d’autres termes, avec certaines caractéristi-
ques psychologiques). Ce processus éfait aussi en relation significative avec la
qualité du développement et de I'adaptation scolaire de I'enfant. Par contre, les
comportements d'explication et de justification étaient surtout utilisés par les
groupes sociaux supérieurs et moyens et favorisaient surtout 'adaptation scolaire de
I'enfant.

Un prolongement de I'étude précitée (Pourtois, 1979) a examiné le poids de fa
reproduction socio-syntaxique {Pourtois et Dupont, 1985). Les résultats montrent qu'il
y @ une pratique syntaxique commune & la mére et & 'enfant : un quart des habiletés
syntaxigues de la mére s'observe également dans le discours de l'enfant. Par
ailleurs, I’étude a pu mettre en évidence que les caractéristiques syntaxiques qui
différencient les milieux sociaux sont presqu’aussi nombreuses chez I'enfant de cing
ans que chez sa mére. Ainsi, avant I'entrée & I’école primaire, {'enfant a intériorisé
plus des huit dizidmes de la singularité des habiletés syntaxiques de son milieu
social (ici, de sa mére).

A ce propos, soulignons que de nombreux chercheurs (Shatz, 1979 ; Snow,
1977 ; Lieven, 1978 ; Cross, 1978; Moerk, 1976 ; Nelson et Coll.,, 1973 ; Rondal,
1983, 1084 : Lafontaine, 1982, 1984 ; Wadsworth, 1986 ; Hoff-Ginsberg, 1986) ont
insisté sur le rdle actif de la mére dans I'apprentissage par I'enfant des structures
syntaxiques et morphologiques de la langue. Les auteurs ont notamment moniré que
la dyade meére-enfant constituait un systéme auto-régulateur particuliérement efficace
dans le développement des habiletés communicatives de I'enfant. Dans ce contexte,
de nombreux linguistes ont examingé la maniére dont la meére (parfois le pére)
s'adaptait au niveau linguistique de son enfant. |l est intéressant de noter que cette
modulation syntaxique est dépendante de la perception par la mére de son enfant.
Ce type de comportement va par ailleurs provoquer chez I'enfant un certain type de
réponse qui, & son tour, va modifier la perception de la mére & I'égard de son enfant.
Un processus de rétroaction est ainsi mis en ceuvre qui explique mieux comment se
réalise le développement linguistique de I'enfant (Raymond-Raimbault, 1984 ; Robin,
1986). L'étude de I'interaction réciproque mére-enfant {approche interactionniste) est
ici & souligner.

2.3. Milieu social et réussite scolaire

Dans une précédente note de synthése relative a 'approche de la réussite et de
i"échec scolaire, J.C. Forquin (1982) rappelait combien la littérature sur les inégalités
sociales devant I'éducation était abondante. Dés les années 50, en Grande-Bretagne,
des études furent menées et des rapports publiés qui faissent encore de nos jours
des données importantes sur les déterminants sociologiques de I'accés aux études
(rapports « Early Leaving », 1954 ; Crowther, 1959 ; Newson, 1963 ; Robbins, 1963 ;
Plowden, 1967). Dans les années 60, aux Etats-Unis, le rapport « Coleman » (Cole-
man et Al., 1966) se centra sur la sélection dans 'enseignement supérieur et sur les
disparités relevant de différences ethniques. La plupart des recherches soulignent le
taux élevé des retards scolaires et surtout Vimportance inégale du phénoméne selen
’appartenance sociale de I'éléve (Hotyat, 1956, 1962, 1964 ; Gilly, 1967, 1969 ;
Chiland, 1971 ; B. Zazzo, 1978 ; Cresas, 1978, 1981 ; Bourdieu et Passeron, 1964,
1970 ; Baudelot et Establet, 1971, 1975 ; Husen, 1972, 1975 ; stc.).

Comment expliquer ce phénoméne 7 Deux théses importantes et contradictoires
existent. La premiére, la thése du handicap socio-culturel, apparait dans les
années 60. Elle met en cause I'environnement familial qui, seul, conditionne le déve-
loppement et I'adaptation scolaire de I'enfant. En milieu modeste, cet environnement
est inhibiteur et entraine des déficits ; en milieu favorisé, par contre, il est un facteur
qui permet I'épanouissement des aptitudes. Ainsi, selon cette optique, « les causes




de I'échec scolaire sont fondamentalement extérieures & I'institution scolaire » (Ber-
thelot, 1983). A la thése du handicap, on peut opposer celle de la différence. Cetie
deuxigme est attachée aux études de Labov (1969) qui rejoignent largement les
travaux de Bourdieu et de Passeron (1964, 1970} et de Beaudelot et Establet (1971,
1975), ces auteurs défendant la thése de I'héritage culturel. Cette dernicre réfute la
notion de déficit. Elle met l'accent sur les privileges culturels et langagiers des
classes bourgeoises. La seule culture, le seul langage reconnus a I'école sont ceux
qui se rencontrent dans les groupes dominants, entrainant par [ méme I'élimination
des classes démunies des filitres scolaires « nobles ». Ainsi, selon Reuchlin (1976},
« I’école secréterait elle-méme les causes de I'échec scolaire ».

Berthelot {1983 fait observer que ces deux perspectives font en fait appef 4 un
mecanisme explicatif similaire : ce qui est appelé « handicap » d'un cété est simple-
ment I'envers de ce qui est appelé « héritage » de l'autre. En effet, dans les deux
théories, existe une norme scolaire et le positionnement social détermine soit un
rapport de méconnaissance, de distance & cette norme (cas de la thése du handi-
cap), soit un rapport de proximité, de familiarité a cette norme (cas de |a thése de ia
transmission de Phéritage culturel). En d’autres termes, ce qui est vu en négatif d'un
cdté est vu en positif de I'autre, héritage s’appliquant & chacun car tout individu est
I’héritier de la culture de son groupe. Si nous combinons les deux théses — cette
double différenciation — chacune d'elles allant dans un sens opposé, on comprend
mieux pourquoi se crée un énorme fossé entre les deux groupes soclaux. Dans
l'univers de compétition qu'est I'école, la probabilité pour que Penfant de milieu
modeste soit perdant et pour que I'« héritier » soit gagnant est écrasante.

Cependant, pour ces deux courants, la relation entre Padaptation scolaire et le
milieu social apparait comme linéaire, dépendant d'un mécanismeg unique. Or, la
variable « milieu social » est distale, éloignée de I'explication. La relative inefficacité
des remédes proposés en est la conséguence. Par exemple, les stratégies de
compensation, appliquées dans le seul cadre de I'école, n'ont pas réussi a enrayer
'inadaptation scolaire des enfants issus de milieu défavorisé. A ce stade, il manque
donc de données explicatives. Car, affirment Deschamps et Coll. {1982), si Findividu
est déterminé par des structures sociales qu’il ne maitrise pas, il est également le
support de ces structures, lesquelles sont observables par ses comportements et ses
représentations sociales. Ainsi, de nombreux auteurs suggérent que les représenta-
tions et le style eéducatif des parents pourraient &tre des variables intermédiaires
entre la classe sociale et I'adaptation scolaire de I'enfant, cette derniére liaison
transitant par le développement de I'enfant. On sait en effet que la corrélation entre
les deux variables précitées {développement et adaptation scolaire) est trés élevée :
.863, selon une précédente étude (Pourtois, 1979). En fait, il semblerait que I'école
traduise en performances scolaires la qualité du développement de I'enfant. En
d’autres termes, I'école ne ferait que reconnaitre la qualité d'un développement
construit en dehors d'elle, & travers la socialisation du miliev familial (voir notamment
Bloom, 1964). C'est pourguoi nous présentons ensemble, dans le point suivant, les
deux variables indépendantes que constituent le développement et I'adaptation sco-
laire de I'enfant, bien qu'on sache que certaines pratiques éducatives solent spécifi-
quement efficaces pour I'une ou ["autre dimension.

2.4. Milieu social, pratiques éducatives familiales, développement et adaptation
scolaire de Penfant

Baldwin, Kalhorn et Breese (1945) ont été les premiers a publier des résultats
d’études qui examinaient les pratiques éducatives et le développement intellectuel de
I'enfant. Ces auteurs concluent leur recherche en mettant en évidence I'effet favora-
ble de Penvironnement démocratique sur le développement intellectuel de I'enfant,
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les types d’environnement protecteur ou restrictif semblant étre les moins stimulants.
Depuis lors, de nombreuses recherches ont vu le jour. Cependant, la variété des
méthodologies, des stratégies et des concepts utilisés par les chercheurs rendent
difficile la comparaison des résultats entre eux. La principale cause des incohérences
observées dans les résultats résiderait, en ¢e qui concerne les é&tudes sur les
pratiques éducatives, dans |'immense gquestion du choix des variables (Pourtois,
1979 ; Lautrey, 1980}. Comment découper un environnement qui se caractérise par
une multitude d'aspects ? Quels sont les concepts pertinents ? Le plus souvent, les
critéres de choix sont subjectifs, dépendant d'une théorie implicite du chercheur. Dés
lors, les variables et les dimensions qui en découlent ne sont pas comparables d'une
étude a Pautre. Une maniére de résoudre le probléme serait d'utiliser des cadres
théoriques explicites afin de fournir des dimensions, des catégories définissables et
pouvant &tre communes & différentes recherches et afin aussi de fournir des sché-
mas d'imputation causale qui peuvent &tre contrélés (Reuchlin, 1972).

Un autre élément rend difficile la cohérence des résultats (Solomon et al., 1970 ;
Marcos, 1976, cités par J.C. Forquin, 1982): c’est le caractdre curvilindaire des
relations. Ainsi, les comportements extrémes des parents, dans un sens ou dans
'autre {par exemple, trop ou trop peu d'affection), semblent aller de pair avec une
moins bonne réussite scolaire gque les comportements modérés.

Par ailleurs, on ne peut pas considérer qu'll existe une stabilité temporelle des
influences positives ou négatives qui se dégagent des pratiques éducatives. A un
certain age, une conduite peut s’avérer positive alors qu'a un autre moment, elle
apparait comme peu favorable au développement de I'enfant. Cette problématique
impose au chercheur de s’ouvrir & 'analyse clinique et aux études expérimentales
dans une perspective de recherche longitudinale (Pourtois, 1979).

Néanmoins, dans un travail récent, E. Palacio-Quintin (1988) tentait de dégager
des éléments de convergence au départ d'un ensemble d’études relatives au
domaine. Ainsi, elle mit en évidence une série de facteurs qui apparaissent dans de
multiples recherches comme étant favorables ou défavorables a la réussite aux
épreuves cognitives, Les enfants qui réussissent le mieux ont un environnement
familial qui :

— aide & I'exploration ;

— oriente vers la tache ;

— encourage & évaluer les conséquences de leurs actions futures ;

— encourage a vérifier les résultats de leurs actions ;

— donne davantage de feedbacks positifs ;

— donne plus d'indices et d'informations spécifiques et pertinentes ;

— pose plus de questions.

Les enfants qui réussissent moins bien ont un envirennement familial qui:

— est plus directif ;

— intervient & leur place ;

— s’exprime sous forme impérative ;

— donne la solution au probléme ;

— oriente peu vers la tache ;

— donne pius de feedbacks négatifs.

Par ailleurs, on sait que les pratiques éducatives mentionnées en premier lieu

sont plus fréquentes en milieu socioculturellement favorisé (Kamii et Radin, 1967 ;
Freeberg et Payne, 1967 a et b ; Hess et Shipman, 1968 ; Bee et al., 1969 ; Kogan et




Wimberger, 1969 ; Brophy, 1970 ; Steward et Steward, 1973 ; Pourtois, 1979 ; Lau-
trey, 1980).

Dans une étude antérieure (Pourtois et coll.,, 1984), une série de comportements
éducatifs maternels étaient mentionnés comme favorables au développement et/ou &
I'adaptation scolaire de l'enfant. Ces «facteurs de privildge » découlaient d'une
recherche publiée en 1979 (Pourtois, « Comment les méres enseignent a leur
enfant »), Notons qu'ils recoupent, pour la majorité, ceux présentés ci-avant mais en
y adjoignant des facteurs d’attitude et des traits de personnalité eux aussi liés & la
qualité du développement et de |'adaptation scolaire de I’enfant. Nous observions
alors que les deux tiers des comportements, attitudes et traits de personnalité qui
constituent des priviléges d’éducation sont développés en milieu favorisé. Le tiers
restant est aussi bien utilisé par les milieux favorisés que par les milieux modestes.
En regard des deux variables indépendantes retenues, les résultats obtenus permet-
tent de conclure & I'existence d’un handicap des milieux défavorisés.

Les facteurs de privilkge ci-mentionnés peuvent-ils caractériser un « bon
parent », c'est-a-dire un parent qui, créant un environnement éducationneliement
favorable, conduira son (ses) enfant (s} a un développement optimal et 4 une bonne
réussite scolaire 7 La guestion n’est pas aussi simple qu'elle n'y parait au premier
abord. Il est d’abord exclu d'imaginer qu'on puisse trouver au sein d’une méme
famille I'ensemble complet des facteurs de privilege. Le pattern éducatif des parents
est composé d'un certain nombre d’entre eux et it g'instaure entre ces derniers une
dynamique qui définit I'identité de la pratique éducative de la famille. Ainsi, il est
nécessaire d'examiner non seulement les facteurs d’influence mais aussi leurs inte-
ractions. || semble que ce soit une combinaison complexe d'interactions de facteurs
qui soit favorable au développement et 4 la réussite scolaire de Penfant. En outre, on
ne peut négliger, dans cette perspective, I'influence exercée par l'enfant sur ses
parents. On voit combien la complexité du phénomene est grande. La perspective
systémigue dont nous discuterons ultérieurement tente d’apporter une réponse a
cette problématique.

Par ailleurs, nous devons mentionner ici les recherches qui analysent les rela-
tions entre les pratiques familiales et le développement de la personnalite et de
I'adaptation sociale de I'enfant. Ainsi M. Perrez et C. Chervet (& paraitre) mettent en
évidence le rdle de la famille dans le développement des attributions causales de
I'enfant. M. Putallaz (1987), G.S. Pettit, K.A. Dodge, M.M. Brown (1988) montrent
I'existence de relations entre les patterns comportementaux des parents et les
comportements sociaux de I'enfant dans des situations autres que celles des interac-
tions mére-enfant (avec des pairs notamment) ou dans des situations non familiéres
(Weber, Levitt et Clark, 1986). Il apparait en outre que les pratiques éducatives de la
mére influencent le contrdle par le nourrisson de ses premiéres impulsions (Power et
Chapiesky, 1986 ; Horves et Glenick, 1986 ; Hepburn et Schaffer, 1983). Les effets a
long terme des pratiques et interactions éducatives precoces (durant I'enfance et
I'adolescence) sur la personnalité et 'adaptation sociale de I|'enfant (adolescent)
devenu adulte semblent par contre beaucoup moins nets {De Man, 1986 ; Alberts,
Doane et Mintz, 1986).

D’autres recherches se penchent sur la structuration des pratiques éducatives
selon le sexe de enfant dans des milieux sociaux contrastés [Vouillot, 1986 ;
Kowalski et Verquerre, 1984). F. Vouillot éprouve I'hypothése d'une éducation plus
contraignante et plus rigide a I'égard des filles et cela quelles que soient les classes
sociales. R. Kowalski et R. Verguerre montrent que la variable socio-économique est
plus déterminante que la variable «sexe»; les auteurs constatent gu'en milieu
favorisé les pratiques éducatives des méres sont significativement plus orientées vers
I'autonomie de {'enfant.
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2.5. Milieu social, représentations parentales, développement et adaptation sco-
laire de Penfant

Les représentations et attitudes parentales & i"'égard cliu développe.mer?t et de
'éducation de I'enfant peuvent également constituer une variable exp!ncatwe InFermé-
diaire entre le milieu social et le développement et/ou I'adaptation scolaire de
I'enfant.

Certaines attitudes éducatives des parents (Pourtois, 1978) ont été révélées en
tant que facteurs de privilkge. Ainsi, par exemple, une attitude de tolérance est
associée 4 un bon développement de I'enfant et 4 une bonne adaptation scolaire.
Elle se rencontre surtout en milieu social favorisé.

J. Lautrey (1980} interroge les parents sur leurs régles de comportement, leurs
habitudes, leurs valeurs, autant d'éléments qui s’articulent pour former un systéme
éducatif structurant ta vie guotidienne de la famille. L’auteur utilise le cadre théorique
piagétien pour expliquer que la réussite & certaines épreuves cognitives soit plus
élevée chez les enfants dont I'environnement familial est structuré de maniére « sou-
ple » que chez ceux dont la structure du milieu est « rigide » (hypercontraignante) ou
au contraire «faible » (anarchique). La structure « souple » apparalt comme plus
fréquente dans les groupes sociaux favorisés.

C. Vandenplas-holper (1987) analyse un ensemble de recherches qui s'inscrivent
dans une optique psychosociale et sociocognitive. Elle rapporte notamment des
études qui examinent les représentations et les raisonnements parentaux a I’égard de
I'éducation (Newberger, 1980 ; Sameroff et Feil, 1985 ; Sigel, 1984, 1985, 1986 ;
Bacon et Ashmore, 1986 ; Mc Gillicuddy-De Lisi, 1982, 1985). Ces recherches met-
tent en évidence une évolution dans les représentations et les raisonnements avec
"acquisition de I'expérience parentale ainsi qu'une cohérence entre ces raisonne-
ments et {'action éducative. L'hypothése est émise que les croyances des parents
relatives au processus de développement de leurs enfants constitueraient la source
de l'action éducative des parents et que celle-ci déterminerait le niveau de dévelop-
pement de l'enfant. Cependant, I'analyse de l'ensemble des données recueillies
montrent qu'il n'y a pas de correspondance terme-a-terme entre croyances et prati-
ques éducatives. Par ailleurs, les études font apparaitre que le niveau socio-écono-
mique et culturel des parents affecte la conception parentale du développement de
I'enfant.

Plusieurs publications récentes (Verquerre, 1986 ; Emiliani et Molinari, 1988
Vandenplas-Holper, 1987 ; Hinde et Coll,, 1988 ; Mugny et Carugati, 1985) sont
indicateur d’un intérét croissant des chercheurs pour T'approche psychosociale qui
analyse les théories implicites des parents, c'est-a-dire leurs connaissances
« naives » relatives au processus du développement de 'enfant. Certains examinent sl
une bonne représentation par la mére des habiletés cognitives de I'enfant la rendent
capable de créer les conditions optimales de développement de ces habiletés (Miller,
1986). Soulignons encore ici I'impact des valeurs culturelles sur les pratiques éduca-
tives des méres, sur leurs représentations et théories naives du développement de
I'enfant et sur le style d’interaction qu’efles ont avec leur bébé (Sabatier, 1986) et
notons tout l'intérét qu’il y a & accorder aux recherches transculturelles qui s'atta-
chent & examiner I'impact des pratiques et représentations éducatives sur le déve-
loppement de I'enfant.

Par ailleurs, des études menées au C.E.R.L.S. (Pourtois et Delhaye, 1980, 1981a,
1981b) ont examiné les représentations que se font les parents de I'école et des
signifiants scolaires et la répercussion de celles-ci sur le devenir psychologique de
I'enfant. Les parents de milieu défavorisé manifestent des sentiments d’impuissance
et de détresse face a ['école et ne se sentent pas en mesure d’intervenir efficace-




ment dans le jeu scolaire. En milieu social favorisé regnent 'assurance et la con-
fiance dans la réussite de I'enfant; il n'y a pas d’'hiatus entre le vécu familial et le
style scolaire. Ainsi, tes familles vont susciter chez les enfants soit un sentiment de
familiarité et de positivité face a I'école, soit, au contraire, un sentiment d’étrangeté,
voire de rejet, sentiments qui favorisent ou non I'adaptation scolaire de I'enfant. Par
ailteurs, l'effet cedipien de la prédiction {les parents prévoient ou la réussite ou

Péchec de leur enfant) jouera ici un role important sur Pimage que se fait I'enfant de
lui-méme.

2.6. Milieu social, traits de personnalité parentaux, développement et adaptation
scolaire de Penfant

Bien que les caractéristiques de la personnalité des parents soient une variable
distale par rapport au développement et & Vadaptation scolaire de I’enfant, c’est
néanmoins une variable intéressante 3 prendre en compte dans la mesure ol l'on
admet avec P. Osterrigth (1970, p. 173) «qu'il parait évident qu'une composante
anxieuse ou obsessionnelle marquée, qu’une tendance exagérément submissive ou
dominatrice, qu'un tempérament généreux et syntone, pour s'en tenir  ces quelques
exemples, constituent autant de caractéristiques individuelles susceptibles d'impré-
gner trés profondément la vie du groupe familial, la qualité des échanges affectifs, et
de déterminer la nature des expériences gue vit P'enfant, comme de susciter chez
celui-ci toutes sortes de comportements réactionnels. De maniére générale, ia rela-
tion parait bien établie, par exemple, entre la personnalité de la mére et le bon
ajustement psychologique de I'enfant, et ceci assez indépendamment, semble-t-il,
des pratiques éducatives auxquelles la mére recourt ».

Stern et al. (1969) ont notamment mené des études dans ce sens, Certains traits
de personpalité se sont révélés des facteurs de privilkge (Pourtois, 1979). Par
exemple, la grande stabilité émotionnelle de fa mére, trait de personnalité qui se
manifeste surtout en milieu social aisé, est favorable au développement et & la
réussite scolaire de I'enfant. Cependant, la plupart des méthodes utilisées pour
'étude de la personnalité n'envisage pas cette derniére dans sa totalité. En outre, il
faut rester trés prudent quant & la validité des épreuves de personnalité, celle-ci
s’avérant par ailleurs d’'une trés grande complexité. Les résultats auxquels on aboutit
doivent donc étre examinés avec beaucoup de précaution.

2.7. Impact de lhistoire familiale

On ne peut clore ce chapitre consacré au bilan des connaissances actuelles en
éducation familiale sans examiner I'impact d'une variable trés distale qui est celle de
Phistoire familiale.

I.'effet des pesanteurs sociologiques des générations antérieures est manifeste.
Des pratiques, des types d'apprentissage spécifiques s'installent d’autant plus facile-
ment qu'ils s’incrivent dans la ligne de 'histoire familiale aux plans socio-profession-
nel et socio-culturel. « Le sujet est comme porté par sa trajectoire familiale » (Del-
haye, Pourtols et Sturbois, 1987, p. 76). P. Bourdieu et J.C. Passeron (1964, 1970),
R. Boudon (1973), P. Bourdieu (1979), G. Liénard et E. Servais (1978), J.L. Litt (1980},
J.M. Berthelot (1983}, J.P. Pourtois et G. Delhaye (a paraitre} entre autres ont mené
des analyses dans ce domaine. Toutes tendent & montrer que le déterminisme
psycho-social n'est pas égal pour tous. Le choix des filieres scolaires notamment est
largement tributaire du passé professionnel des générations qui précedent. Les
trajectoires sociales, les mobilités professionnelles différentielles (ascension, régres-
sion ou simple reproduction) sont le résultat d'une dynamique sociologique qui, au
travers des générations antérieures, va forger l'identité des sujets. C'est dans ce
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contexte déterminant que vont évoluer les acteurs du systéme familial. Il constitue
pour ces derniers un cadre de référence culturel, économigue, social, professionnel
qu'il ne faut certes pas négliger.

2.8, Approches paralléles : Ecole de Chicago et Ecole britannique

Le nombre d'études portant sur les relations entre I'environnement familial et les
caractéristiques de I'enfant est trés élevé. Il n'est pas aisé de trouver une voie simple
pour clarifier les connaissances actuellement acquises. Nous avons utilisé un modséle
de pistes causales pour spécifier les relations existant entre les diverses variables
fréquemment retenues par les chercheurs. L’orientation theonque developpee par
I'Ecole de Chicago peut aussi constituer un éclairage aidant & mieux cerner le
phénomene.. K. Marjoribanks {de 1972 & nos jours) est le représentant le plus
marquant de cette école. |l emprunte & Murray le concept de « pression environne-
mentale », c’est-a-dire un « réseau de forces et de facteurs qui entourent, traversent
et affectent les individus » (Bloom, 1964, p. 187). Les concepts d'« alphapress » et de
« bétapress » de Murray sont aussi importants & retenir. Le premier est constitue des
pressions qui peuvent étre mesurées par les recherches « scientifiques » {(approche
quantitative) ; le deuxiéme renvoie a la signification que les sujets attribuent aux
événements gu'ils vivent {approche qualitative). Cette derniére approche est particu-
litrement intéressante a signaler car elle est peu présente dans le discours que nous
avons tenu jusqu'ici par e fait de la référence & un modéle d’explication causale qui
fait appel & une perspective quantitative. |l reste néanmoins que ¢’est le courant des
alphapress qui imprégne majoritairement les recherches actuelles (dont celles de
I'Ecole de Chicago). L'intérét pour I'Ecole de Chicago réside aussi dans le fait qu’a
I'heure actuelle, Marjoribanks {1879 a et b), reprenant les conceptions de K. Lewin,
intégre simultanément dans son modéle les caractéristiques des personnes et des
situations. Cette position est celle des « interactionnistes » ; elle s’oppose a celle des
« situationnistes » qui postulent que le comportement est seulement fonction de la
situation et au modéle par traits qui considére que le comportement est fonction de
la personne {voir a4 ce propos Miiller, 3 paraitre). Le modéle interactionniste, quant &
tui, met ’accent sur l'indispensable interaction entre les personnes et les situations.

Signalons que d'autres études relatives au milieu éducatif familial se sont déve-
loppées parallélement & celles de I'Ecole de Chicago. Citons notamment les
recherches de I'Ecole britannique qui s’attachent & examiner les attitudes et les
croyances des parents, le passé familial et les conditions matérielies au foyer, I'Ecole
de Chicago s'intéressant plus aux comportements parentaux et aux interactions
parents-enfant étroitement liés 4 la croissance de I'enfant. Cependant, les études des
deux écoles ne s'opposent pas fondamentalement. Ainsi, leur hypothése de base est
identique « les mesures environnementales familiales rendent compte d'un pourcen-
tage de variance de scores cognitifs et affectifs des enfants plus élevé que celui dont
rendent compte d’autres mesures environnementales telles que le statut social et les
variables de structure familiale » {Marjoribanks, 1979a, p. 54, cité par Miller, a
paraitre). Les différences résident surtout dans les instruments utilisés. Si I'Ecole de
Chicago emploie préférentiellement I'interview des familles, I’Ecole britannique privi-
legie le questionnaire trés structuré sur un grand nombre de sujets. J.L. Miller relate
par ailleurs que beaucoup de chercheurs inscrivent leurs travaux dans une combinai-
son des deux approches (Marjoribanks, 1979a ; Pourtois, 1984).

Les études de I'Eccle de Chicago, dont nous présentons synthétiquement les
résultats ci-aprés (Marjoribanks, 1972, 1979a ; Bradley et al., 1977 ; Stevens, 1985),
rendent compte du réseau de relations entre les variables environnementales et les
caractaristiques de l'enfant. Ainsi, les variables de I’environnement favorisant les
performances de I'enfant sont :



— les attitudes parentales positives a I'égard de la scolarité ;

— les attentes de réussite de la part des parents ;

— les aspirations inteflectuelles et professionneilies des parents pour leur enfant ;

— les souhaits et aspirations des parents pour eux-mémes ;

— la fréquence et la positivité des relations école-parents ;

— la disponibilité des parents pour le travail scolaire et leur implication dans
celui-ci ;

— la possibilité et la variété des discussions familiales :

— la qualité et la variété des Jeux, activités et loisirs ;

— la participation 4 des activités familiales communes ;

— les occasions de réfléchir, d’apprendre, d’imaginer dans des activités cou-
rantes ;

— Vincitation & Vindépendance et a I'exploration de 'environnement ;

— la gualité du langage des parents ;

— la disposition des parents & réagir verbalement ;

— le degré de structure et d’organisation dans la gestion du travail familial ;

— le faible recours aux punitions et & la coercition.

Bien sdr, ces propositions, ces « pressions environnementales » restent floues et
particuliérement éloignées de I'explication causale. De nombreuses études actuelles
s'interrogent sur les comportements effectifs gue recouvrent ces énoncés.

En outre, les résultats jusqu’ici mentionnés, s’ils sont d'une réelle richesse et
fondent nos connaissances actuelles en matiére d'éducation familiale, ne peuvent
entiérement nous satisfaire. Nous n’avons traité que les études qui tentaient d’attein-
dre une explication des phénomeénes par une causalité unidirectionnelle, voire une
causalité bidirectionnelle (réciproque). Cependant, nous n’avons pas abordé les
approches systémigue, é&cologigue ou compréhensive (herméneutique) des événe-
ments familiaux qui permettraient d’appréhender la réalité dans sa complexité et sa
dynamique. Nous en discuterons dans le point IV (Crientations épistémologiques et
conceptuelles des recherches en éducation familiale).

Il - VOIES ACTUELLES DES RECHERCHES EN EDUCATION FAMILIALE

Le modéle causal que nous avons utilisé ci-avant pour classer les recherches
n'est évidemment pas suffisant pour englober I'ensemble des études menées dans le
contexte trés riche de la famille. Nous nous proposons ci-aprés d’examiner les
themes et questions de recherche qui n'ont pas été envisagés jusgu’a présent et qui
pourtant imprégnent la littérature scientifique récente en matiére d’éducation fami-
liale (2).

3.1. Famille et bouleversements sociaux

De nombreuses études actuelles s’attachent & analyser ['impact sur le fonction-
nement familial de certains changements et bouleversements sociaux tels que
remploi des méres et la crise économique ou encore de nouvelles biotechnologies
telles que linsémination artificielle. Par ailleurs, au sein méme de la famille, des
mutations profondes s'installent. Les recherches actuelles les examinent avec beau-
coup d'intérét et tentent d’en étudier les répercussions. C'est ainsi gue de nombreux
travaux se penchent sur les effets résultant du divorce parental et de la reconstitu-
tion des couples ainsi que sur la notion de « nouveaux péres ».
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L'emploi des méres

Bien que ce ne soit plus un phénoméng particuliérement nouveau, Yemploi des
méres constitue toujours un théme trés actuel des recherches. Le travail des méres 4
I'extérieur est-il li¢ & certaines caractéristiques de I'enfant (Galambos et Lerner,
1987) 7 Quelle politique adopter pour favoriser et faciliter I'action éducative des
familles dont la mére travaille (David, 1986) ? La complexiteé du contexte est telle
qu'elle a engendré de multiples études dont les résultats sont, encore & I’heure
actuelle, difficiles a cerner. I semblarait néanmoins que la qualité relationnelle et la
stabilité des situations, notamment au cours des soins, soient plus importantes dans
la détermination des réactions de I'enfant gue 'expérience de séparation en elfe-
meme.

La crise économique

Les problémes dus a la crise économique suscitent inévitablement des répercus-
sions au sein de la famille. M. Houx et J.P. Pourtois (1986) ont analysé Vimpact de la
crise économique sur le projet éducatif des parents et les effets de celle-ci sur
IFenfant. L’étude permet de conclure que I'absence d'une activité professionnelle
rémunérée chez les parents mettent en place des valeurs, attitudes et comporte-
ments caractéristiques {pessimisme, repliement sur soi, jugements négatifs & I'égard
de I'école, faible implication dans la vie scolaire , etc.) qui vont peser lourdement sur
I"avenir affectif, scolaire et professionnel de I'enfant.

L'insémination artificielie

Cette nouvelle technique biomédicale qu'est I'insémination artificielle par donneur
va nécessairement avoir un impact sur le vécu de la parentalité (Gillot-de Vries, a
paraitre). Des attitudes se dessinent chez I'homme face & la filiation et a la paternité :
déni de la stérilité, deuil de la fertilité, ambivalence face & la paternité. Un autre
élément est au coeur de la problématique : celui du secret, de la révélation. Face a
ce phénoméne particulierement chargé émotionneilement, une prévention psychologi-
que des couples est préconisée pour les aider a vivre tout ce processus.

Le divorce

Nombreuses sont les publications actuelles qui traitent du phénoméne du divorce
et de la monoparentalité et des répercussions sur I'enfant (Le Gall et Martin, 1987 ;
Jacobs, Guidubaldi et Nastasi, 1986 ; Fergusson, Dimond et Horwood, 1986 ; Stein-
berg, 1987 ; Caglar, 1984 ; Bourguignon et Coll., 1987 ; Tremblay, 1987 ; Duming,
1987 ; etc.).

Les études mendes dans ce domaine mettent en évidence certains traits qui
semblent caractériser les enfants de famille monoparentale (aprés divorce) : anxiété,
instabilité, inattention, sentiment de culpabilité, immaturité, rapports parent-enfant
plus conflictuels. Néanmoins, les différences avec les caractéristiques des enfants de
famille biparentale sont généralement faibles et beaucoup décroissent progressive-
ment durant les années qui suivent le divorce. En outre, on note une large variance
des caractéristiques a I'intérieur méme du groupe des enfants de foyer monoparental.
Tous ne vivent pas la situation de la méme fagon et leurs réactions sont donc
diversement orientées et d’intensité trés variable. Les résultats doivent donc &tre pris
en compte avec prudence. Les recherches montrent par allleurs que les probldmes
des enfants dont les parents vivent ensemble mais en conflit permanent sont aussi
importants que ceux des enfants vivant dans un foyer monoparental. Ainsi, certains
effets attribués a une absence parentale pourraient en réalité résulter de certaines
caractéristiques parentales rencontrées fréquemment dans les familles désunies.




La fonction paternelle

La fonction paternelle est un théme aussi trés fréquemment traité par les cher-
cheurs & 'heure actuelle (Caglar, 1984 ; Amann-Gainotti, Badolato et Cudini, 1984 ;
Hurstel, 1987 ; Mannoni, 1983 ; Le Camus, 1987 ; Tremblay, Larivée et Grégoire,
1984 ; Chiland, 1982 ; Chivot, 1981 ; Delaisi de Perseval, 1981 i Lamb, 1982 ; etc.).

Certains s'interrogent pour savoir si les transformations sociales lides a la
fonction paternelle vont avoir une incidence sur la personnalité du jeune. Ainsi, des
chercheurs se demandent si la perte de la « puissance paternelle » ne risque pas
d’introduire une dysharmonie dans les relations intrafamiliales et des désordres dans
la personnalité des jeunes. D'autre part, des études mettent en cause I'interprétation
« biologisante » de l'attachement mére-enfant et le réle purement et exclusivement
symbolique du pére. Efles concluent que [es hommes aussi bien que les femmes sont
capables de répondre aux besoins de leur(s) enfant(s) et mettent en lumiere le rdle
essentiel du pére dans le développement psycho-affectif et cognitif de celui (ceux)-ci.
Dans ce contexte, apparait le concept de « nouveaux péres » que I'on voit participer
de plus en plus précocement a 'éducation de leur progéniture : implication dans la
préparation a I'accouchement, participation lors de la venue au monde du hébg,
partage des activités de soin au nourrisson, contribution a I'organisation des jeux et
des loisirs, etc.,

3.2. Violence et agressivité

Le probléme de [a violence au sein des foyers et de iagressivité des enfants
sont des thémes également souvent rencontrés dans lg littérature scientifique ré-
cente.

La viofence intra-famifiale

J.C. Chesnais {1981) souligne que la famille est a la fois, paradoxalement, le liey
le plus aimant et le plus violent qui soit ; ¢'est un endroit ol les comportements ne
sont pas codifiés, ot les membres vivent avec leurs propres régles et ol les
événements qui s’y déroulent échappent pour une grande part 4 (a connaissance
publique. Dans une famille, « tout est permis » sauf peut-8tre les violences les plus
manifestes, les plus visibies. Et encore... le sujet reste largement tabou. Pourtant, la
violence domestique est trés fréquente et prend des formes diverses : enfants battus
et maltraités, enfants victimes d'azbus sexuels, femmes battues, hommes battus,
parents battus. « C'est au sein du cercle familial, ou, plus largement, du cercle des
praches gue se recrutent la plupart des assassins » {Chesnay, 1981, p. 101). Citons
ici I'ouvrage de M. Rouyer &t M. Drouet (1986) sur l'enfant violenté soit par de
mauvais traitements, soit par I'inceste. Les auteurs recourent a la théorle freudienne
pour décrire ces violences, analyser leurs mécanismes et examiner leurs consé-

quences,

L'agressivité des enfants

De nombreux travaux portent sur le phénoméne de ['agressivité de I'enfant qui
constitue un des motifs le plus souvent invoqué pour une consultation clinique
(Ethier, 1987).

Certaines recherches s’attachent a déterminer les étapes du développement de
I'agression qui n'émergerait que vers 2;6 a4 3 ans pour décliner quelques années plus
tard (Maccoby, 1980). Des études longitudinales montrent, en outre, que les con-
duites agressives qui se malintiennent durant I'’enfance ont tendance a se perpétuer,
Elles constitueraient des indices révélateurs de la conduite sociale future (voir 4 ce
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propos Tremblay et Coll.,, 1987). Diverses causes de Fagressivité chez ["enfant (chez
le gargon particulierement) ont été investiguées. Cependant, la cause la plus impor-
tante semble bien liée & !'éducation dispensée par les parents au cours des pre-
miéres années de l'enfant. Les problémes d’adaptation sociale des parents, leurs
conduites de non-implication a I’égard de enfant, la coercition, les punitions fré-
quentes, les conflits conjugaux, la carence maternelle apparaissent comme de bons
prédicteurs de I'agressivité de Penfant (Tremblay et Coll., 1987 ; Grockenberg, 1987),
Dans ce contexte de recherche des caractéristiques familiales des enfants agressifs,
diverses questions retiennent I'attention des chercheurs, telles que :

— la monoparentalité est-elle un facteur déterminant de I'agressivité (Tremblay,
1987) ?

— la variable « intelligence » joue-t-elle un rdle dans la résorption, & I'adoles-
cence, de comportements agressifs manifestés dans I'enfance (Larivée, 1987) ?

3.3. Attachement parent-enfant

L’attachement parent-enfant est un théme largement étudié (Bowlby, 1980 ; Bra-
zelton, 1885 ; Montagner, 1988 ; etc.). Les chercheurs actuels insistent sur la contri-
bution a la fois du parent et de l'enfant dans la formation du lien d'attachement.
Quelles conditions sous-tendent les différences dans la qualité de I'attachement ?
L'histoire des premiers attachements de l'enfant affecte-t-elle le développement
uitérieur de ce dernier 7 L'attachement mére-enfant contribue-t-il & la formation
ultérieure de la représentation de soi (Cassidy, 1988) 7 L’expérience d'un grand
nombre de soins accordés a I'enfant durant sa premiére année par une personne
autre que la mére est-elle associée & un attachement anxieux parent-enfant (Belsky
et Rovine, 1988) ? Telles sont les questions fondamentales qui émanent des études
de ce concept important. Les comportements maternels qui développent un attache-
ment empreint de sécurité sont: la sensibilité, I'acceptation, la coopération avec
I'enfant, 'habileté & exprimer ses émotions (Maccoby, 1880). Ces enfants sont plus
cuverts socialement, capables d'attention soutenue dans une tache et indépendants
de l'adulte. Les méres rejetantes et non réactives aux signaux de I'enfant ont des
enfants & attachement anxieux avec des manifestations contradictoires de recherche
de contact et d'évitement (Ainsworth, 1983). Ces derniers ont quelques difficultés 2
explorer un environnement nouveau, & entreprendre de nouvelles experiences, a
entrer en contact avec des personnes non familigres (Maccoby, 1980).

De plus, des chercheurs examinent le type d’attachement des méres a leurs
enfants prématurés (Goldberg, Perrotta, Minde et Corter, 1986) ainsi que celui des
méres qui maltraitent leur enfant (Kropp et Haynes, 1987), ces derniéres identifiant
plus difficilement, semble-t-il, les signaux émotionnels de leur enfant. Remarquons
aussi que des travaux examinent I’attachement du pére a leur enfant : les résultats
montrent que les péres sont aussi sensibles que les méres aux signaux de Fenfant,
que les bébés établissent dés la naissance une relation privilégiée avec leur pére et
que donc ils ne sont pas attachés exclusivement a la mére (Yogman, 1981).

3.4, Fratrie

La fratrie constitue un autre théme d’investigations multiples (Soulé, 1981 ; De La
Haye, 1982, 1986, 1987 ; Vandell et Wilson, 1987 ; Daniels, 1986 ; Dunn et Munn,
1988 ; Dunn, Plomin et Daniels, 1986, etc.). Les arientations des recherches dans ce
domaine sont trés variées. Citons, & titre d'exemple, les questions auxquels les
chercheurs tentent de donner une réponse a I'heure présente :

— Quelle est I'importance des expériences fraternelles dans le développement
de I'enfant ? (Almodovar, dans Soulé, 1981).



= La cor:np'c)si!ion de la tamille d’arigine influence-t-elle la représentation de la
famille « en général » ? (De La Haye, 1982},

— Comment la mixité de la fratrie influe-t-alle sur la valorisation différentielle des
sexes 7 (De La Haye, 1986).

— La compaosition de la famille d’origine est-elle liée a une modalité particuliére
de perception d'autrui ? (De La Haye, 1987).

— Les expériences différenticlles des fréres et scours au sein d'une méme famille
sont-elies a l'origine de personnalités différentes ? (Daniels, 1986).

— Le type d'intervention maternelle a-t-it une relation avec I'entente ou I'agres-
sion entre fréres et sceurs ? (Dunn et Munn, 1986},

- Les différences de développement du comportement chez ies jeunes fréres et
sceurs sont-elles dues & des comportements maternels différentiels ? (Dunn, Plomin,
Daniels, 1986).

~— Quelle dynamique s'installe au sein des fratries de familles reconstituées ?
(Carré, thése de doctorat en cours de réalisation) (3).

«- Comment se réalise le développement social des jumeaux en termes de
relation avec les pairs et d’attachement avec la mére 7 (Vandell, Owen, Wilson et
Henderson, 1988).

Par ailleurs, les études relatives aux jumeaux et aux enfants adoptés constituent
des éléments précieux pour Jes discussions portant sur V'inné et acquis. Les études
a ce niveau sont nombreuses (voir Lemaine et Matalon, 1985).

3.5. Croyances et représentations des enfants

Le théme des croyances et des représentations par les enfants de Ja famille et
des réles parentaux est relativement récent bien que les travaux de Piaget étaient
déja orientés vers la recherche et I'analyse de la compréhension gu’ont les enfants
des relations réciproques au sein de la famille. Les études dans ce domaine fournis-
sent des éléments d’une extréme richesse pour la connaissance du développement
social de I'enfant et de la facon dont se construisent les concepts (Pederson et
Gilby, 1986). Les publications actuelles sont abondantes et les concepts investigués
d'une grande variété. Gitons :

— 1a représentation des activités de maternage chez le gargon et la fille (Halpe-
rin, 1984).

— la conception du réle parental chez les adolescents du secondaire {Canti-
nieaux, 1284).

— la perception des parents par les enfants battus {Caufriez et Frydman, 1986).

— Pétude des images parentales chez les délinquants mineurs (Sardjveladzé,
1983).

— I'étude des modeéles familiaux existant dans le mental collectif des jeunes
{Pourtois et Delhaye, 1986).

— la représentation de Ja famille et de 'éducation dispensée au foyer {Houx et
Pourtois, en cours de réalisation).

— le rajsonnement des enfants & I'égard du divorce de leurs parents (Kurdek,
1986).

— le changement de perception des adolescents a I'égard des interactions
famitiales au moment de la puberté (Savin-Williams et Small, 1986).

— la perception par les enfarts de 6 4 10 ans de l'autorité parentale (Tisak,
1986).
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Remarquons que les études sur les représentations des ‘enfants et des adoles-
cents vont de pair avec celles relatives aux croyances et représentations des parents
a I'égard du développement et de I'éducation de Penfant. Nous avons déja présents
ce secteur de recherche précédemment.

3.6. Relations école-famille

Les relations école-famille apparaissent comme un théme qui suscite !'intérét
croissant des chercheurs. Nous reviendrons ultérieurement sur ce secteur dans la
partie consacrée A I'éducation parentale. Nous ne pouvons néanmoins omettre de
signaler ici les recherches visant & misux comprendre et a4 analyser les rapports qui
existent entre ces deux milieux de vie essentiels de 'enfant.

Les études mettent en évidence I'ambivalence des relations entre 1'école et les
parents ainsi que les obstacles a fa mise en oeuvre d'une collaboration harmonieuse
(Pietrons et Cambier, 1986 ; Montandon et Perrenoud, 1987 ; Bataille, 1987 ; Monnier
et Pourtois, 1987 ; Jowett et Baginsky, 1988). G. Evequoz (1986) propose d'analyser
la position et les rbles des acteurs en recourant au modéle systémique. Les travaux
anglo-saxons se penchent sur les prédicteurs d’une implication des parents dans les
activités scolaires (Stevenson et Baker, 1987 ; Hoover-Dempsey, Bassler et Brissie,
1987). Selon ces études, les variables les plus prédictives seraient : le statut socio-
économique de I'école, I'efficacité de I'enseignant, le niveau d’éducation des parents
et le jeune Age des enfants. Par ailleurs, des chercheurs font le bilan et Panalyse des
diverses formes de contact entre la famille et I'école telles que : I'implication directe
dans le curriculum de I’enfant & la maison ou a F'école, I'implication lors des périodes
de transition scolaire, la participation a4 des activités dans I'école ou dans la classe,
la participation a des prises de décision concernant I'organisation de I’école, etc.
(Jowett et Baginsky, 1988).

3.7. Stimulations précoces

Beaucoup de chercheurs ont mené des investigations sur le rdle des stimulations
précoces sur le développement intellectuel et le développement de la personnalité de
I'enfant. B.L. White (1978) rapporte qu'une expérience d'éducation de haute qualité
durant les trois premiéres années de la vie est requise pour qu'un sujet puisse
developper son potentiel entier. Sur base de vingt années d’expérience, O.K. Moore
(1977, 1980) conclut de ses recherches qu’il faut agir avant trois ans, pendant la
croissance vertigineuse du cerveau. R. Cohen (1977, 1982) souligne le désir d'ap-
prendre de tous les enfants et |'aisance avec laquelle ils apprennent s'ils sont placés
dans un milieu suffisamment riche et stimulant. Notons que de nombraux chercheurs
insistent sur le réle considérabie de la famille dans I'acquisition des apprentissages
précoces (Engelman et Egelman, 1967 ; White, 1978 ; Pourtois, 1979). M. Hennaux
(1987) rapporte les résultats surprenants d’une éducation paternelie précoce, dynami-
que et riche en stimulations.

3.8. Autres thémes investigués

Nous ne visons pas ici I'exhaustivité en matiére de recherche en éducation
familiale. En effet, le domaine est vaste et ne peut étre envisagé dans tous ses
secteurs. Nous citerons encore ci-aprés, sans las développer, certains thémes qui
apparaissent dans les recherches actuelles :

— la dépression des meéres et son impact sur le comportement, la personnalité
et le langage de I'enfant (Breznitz et Sherman, 1987 ; Angold et Coll., 1987 ; Cox et
Coll., 1987);




198E;- limpact de fa télévision sur le développement moral de I'enfant (Abelman,

o le stress 4 I'entrée a I'école primaire : I'impact des comportements parentaux
(Elizur, 1986) ;
— les modeéles disciplinaires des parents face aux comportements dysfonction-
nels de leur enfant (Trickett et Kuczinsky, 1986) ;

— la dynamique comportementate lors d'interactions face-a-face mére-~enfant
(Symons et Moran, 1987} ;

~- tes changements de comportements maternels au cours de la premiére année
de vie de I'enfant (Crockenberg et McCluskey, 1986) ;

~— la quiﬁcation des relations parent-enfant en présence de l'autre conjoint :
une vue systémique (Gjerde, 1986 ; Ethier, 1987) :

~ I'étude des normes d’équité au sein de la famille (Kellerhals, Coenen-Huther
et Modak, 1987) ;

~— les représentations sociales de la famille chez I'adulte (Barthélémy, Munel et
Percheron, 1986 ; Baruffol et Jaspard, 1986) ;

~— le fonctionnement de la famille aprés ia mort d’un enfant (Davies et Coll.,
1986 ; Breton, 1986 ; Rousseau, 1988) ;

~— V'education de I'enfant en milieu pauvre {De Ketele, 1988) ;

— la relation entre les fréquences fondamentales des cris de Penfant et la
perception par Jes méres de ces cris en tant que message (Zesking et Marshall,
1988) ;

— etc..

IV. - ORIENTATIONS EPISTEMOLOGIQUES ET CONCEPTUELLES DES RECHERCHES
EN EDUCATION FAMILIALE

4.1. Approche explicative - Approche compréhensive

La vision causaliste a longtemps été, et est toujours, une voie privilégiée des
chercheurs en éducation familiale. De nombreuses études s'inscrivent dans cette
perspective, ce qui nous a incité & choisir un modéle d’explication causale pour
classer les diverses connaissances acquises dans ce domaine. Pourtant, actuelle-
ment, le concept de causalité est largement mis en question. La pensée causale,
méme complexifide (réciproque, circulaire, cybernétique, etc.), semble ne plus suffire.
Certes, elle n'est nullement a négliger. Cependant, apparait de plus en plus la
nécessité d'y associer une nouvelle voie de recherche ; celle de I'approche compré-
hensive {Bourdieu, 1987 ; Pourtois et Desmet, 1988c). Comprendre les phénoménes
{et non pius seulement les expliquer en termes de causalité) s’avére de plus en plus
indispensable. Cette vision implique un intérét nouveau pour la recherche qualitative
dont les fondements phénoménologique, interactionniste symbolique, dialectique vont
susciter la mise en oeuvre d’une démarche prenant plus largement en compte la
complexité des situations, leurs contradictions, la dynamique des processus et les
points de vue subjectifs des acteurs impliques. Ainsi, une méthodologie nouvelle
semble s'élaborer & I'heure présente, une méthodologie qui s’appuie sur une dialecti-
que entre deux démarches apparemment contradictoires (explication — compréhen-
sion ; objectivité — subjectivité ; quantitatif — qualitatify pour que soit réalisée en fin
de compte leur compiémentarité, C'est ainsi que |'on voit apparaitre dans les études
récentes une volonté de recueillir des données plus qualitatives et une ouverture a
des théories qui prend en compte la complexité et la dynamique des phénoménes et
qui examinent davantage la fagon dont Pacteur construit sa réalité. Dans cette
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optique, nous retiendrons queiques orientations conceptuelles qui sont une tentative
de répondre & cette problématique actuelle. Nous insistons sur le fait que, si le
chercheur qualitatif analyse le particulier et le subjectif, sa démarche méthodologique
doit rester rationnelle et rigoureuse. Il importe qu’il s'interroge sur la scientificité de
sa recherche. La validité de I'approche qualitative est la condition sine qua non de sa
crédibilité (Pourtois et Desmet, 1988¢).

4.2, Approche systémique

Si la théorie psychanalytigue constitue la base conceptuelle de nombreuses
recherches en éducation familiale, on voit néanmoins se développer de plus en plus
une conceptualisation systémique de la famille. Cette approche prend son origine
dans les travaux sur la communication de G. Bateson & Palo Alto. L'ouverture a une
vision systémigus et écologique de la famille (Bronfenbrenner, 1977, 1979, 1986)
signifie que P'on considére que chaque élément du systéme — en l'occurrence la
famille — s'inter-influence de méme que chaque sous-systéme tel que les parents, ls
couple, la fratrie a une influence sur le développement de I’enfant. Par ailleurs, celui-
¢i modifie 'ensemble des interactions familiales (Ethier, 1987}). La famille est donc
considérée comme un systéme en interaction dans lequel les phénoménes sont
déterminés par une logique circulaire, qui implique une absence de prise en considé-
ration de I'historique des phénoménes. Dans une étude intéressante, relative a la
psychologie de la famille, M. Morval {1985) montre une articulation possible entre
I'approche systémique d'une part et la perspective psychodynamique d'autre part,
cette derniére tenant compte de I'histoire familiale et étudiant les processus cons-
cients et inconscients a l'intérieur de la famille.

Ainsi, I'approche systémique est un exemple d'une perspective qui prend en
compte la complexité et la dynamigue des relations humaines. Bien qu’elle appa-
raisse encore trés peu en tant que méthode de recherche scientifique, elle marque
incontestablement le courant de pensée actuel en éducation familiale. Elle ouvre
notamment la voie & de nouvelles hypothéses de recherche. La distribution des rdles
joués par les sujets dans leur contexte de vie particulier est un de ses aspects
souvent étudié. Car, selon R. Neuburger (1987), « les individus dans un systéme ne
sont pas ce qu'ils sont, ils sont tels qu'ils doivent &tre pour occuper une fonction
spécifique dans un processus spécifique » (p. 35). Prenons I'exemple décrit par
Vauteur précite. Ce dernier s'intéresse a la place d’un génie dans la famille. Le
processus de désignation entre ici en jeu. Dans les familles psychotiques, le sujet
désigné constitue a la fois le probleme et la solution. || permet d'aviter la crise
familiale. R. Neuburger émet I'hypothése qu’un processus similaire pourrait intervenir
dans la production des génies. L’approche causaliste linéaire avancerait I'hypothése
que «le fils est ainsi, parce que le pére est comme g¢a» (p.34). Dans 'optique
systémique, la place d’'un membre (le génie, par exemple) est une fonction a
occuper, elle n'a pas a priori de destinataire particulier ; cette fonction pourrait étre
occupée par plusieurs personnes. Pour étayer ses hypothéses, 'auteur prend deux
exemples illustres : celui de Blaise Pascal et celui de Paul Claudel. |l reste que les
hypothéses émises doivent étre soumises & [|'expérimentation pour acquérir une
valeur scientifique véritable. Cette perspective de recherche apparait comme une
voie éminemment intéressante.

4.3. Approche psychosociale

L’approche psychosociale a pour but d'étudier les phénoménes seion un mode
particulier de connaissance: elle examine le sens commun. $. Moscovici et M,
Hewstone (1984} s’attachent & montrer !'importance de I'étude de ce type de con-
naissance fondée sur la théorie des représentations sociales, celles-ci différant




d'individu & individu et de groupe & groupe. Lorsque des personnes s’efforcent de
résoudre .des problémes familiers, elles ont recours a un corpus de connaissances
emmggasmé par tradition et enrichi par lgs diverses observations, expériences
acquises par la pratique. Des images mentales qui dépendent d'une idéologie anté-
rlleure s'installent donc. Dés lors, les régles et conventions mises en ceuvre dans la
vie quotidienne semblent «aller de soi». Ce sont ces dernidres que l'approche
psychosociale tente d'appréhender. Cette connaissance profane et ia fagon dont elfle
se construit chez les persannes ont longtemps été délaissées. Elles présentent de
lnos jours un regain d’intérét car elles permettent de mieux comprendre la vie
informelle de tous fes jours et par {4 méme la réalité sociale et famiijale.

A V'approche psychosociale s’associe scuvent I'approche sociocognitive (voir a
ce propos C. Vandenplas-Holper, 1987). Cette dernidre postule que le sujet construit
sa connaissance des objets et des sujets en interagissant activement avec eux.
L'origine de la connaissance se situerait done non seulement dans les objets et les
sujets mais dans leur interaction. Le concept de « schémes sociaux » est ainsi défini :
il s’agit d’une structure cognitive constituée d'un ensemble d’attentes ou d’un réseau
d'associations qui guident et organisent la perception d’un individu.

Les deux courants ci-mentionnés sont fort proches des conceptions de l'interac-
tionnisme symbolique (Mead, 1934 ; Blumer, 1969) dont la phénoménologie constitue
le fondement épistémologigue et philosophigue. Selon ce courant, le comportement
humain ne peut se comprendre que par la recherche de la signification que 'action
et les choses revétent pour les personnes. C'est le postulat de « I'interprétation
subjective de la signification » de M. Weber, la signification d'une action étant
différente d’une personne & l'autre parce gu’elle s’enracine dans des situations
uniques et individuelles.

Un certain nombre de travaux s’orientent actuellement dans cette voie. Citons, &
titre d'illustration, I'étude de F. Schultheis et K. Lischer (1987) qui s’attache a la
compréhension de la relation entre les familles et les « savoirs » familiaux et qui
repére les processus micro-sociaux guidant le déroulement du cycle familial au
travers de la vie quotidienne. Mentionnons encore la recherche menée par M. Houx
(4) qui analyse, au travers de récits d’enfants de 6 & 12 ans, les mécanismes de
reproduction des modéles familiaux d’une génération a l'autre.

4.4. Structuralisme

La méthode structurale, dont le représentant le plus marguant en sciences
humaines — et plus exactement en anthropotogie — est C. Lévi-Strauss, est issue de
la linguistique. Son objectif est de découvrir au travers des récits apparemment
fantaisistes ou absurdes un ordre sous-jacent. « Les systémes signifiants, c’est-a-dire
les systémes élaborés par I'homme ({le plus souvent inconsciemment) pour faire
passer du sens, sont précisément 'objet des études structurales. Les hommes ont en
effet la capacité de mettre en oeuvre ung pensée symbolique dont on peut étudier
les mécanismes » {Colleyn, 1988, p. 63). Le structuralisme émet I'hypothése que la
structure de Fesprit humain et de ses lois de fonctionnemeant est essentielle pour la
compréhension des faits sociaux (ibidem, p. 64). Ainsi, il’analyse strulcturale va tenter
de dégager la cohérence, la logigue interne des systémes sympollques et incons-
cients des groupes sogiaux étudiés. La recherche du sens est ici centrale.

A titre d’exemple dans le domaine de 'éducation familiale, citons les travaux de
C. Brodeur (1982) qui, s'appuyant sur fa méthode structurale, anaiyse tes méca-
nismes du déroulement d'une série de discours familiaux (au cours d’entrevues et de
thérapies). Il dégage diverses structures typiques fondamentales présentés dans ces
discours. Pour ce faire, Il utilise une lecture fondée sur {'analyse des réles joués dans
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un espace bien déterminé par des personnages symboliques. L'auteur insiste sur |e
fait qu’il examine des personnages symboliques et non des pgrgonnes réelles. « Un
personnage est symboligue, non pas en raison de caractéristiques réellels, mais
parce qu’il occupe une place déterminée dans un ordre ou une struc.ture particuligre,
C'est ainsi, par exemple, que le pére biologique peut, dans un certain ordre matriar-
cal, occuper la place du personnage symbolique de la mére » (Brodeur, 1982, p. 25,

4,5. Recherche participante

Une démarche suscite actuellement ['intérét croissant des chercheurs: Ja
recherche participante. Elle va tenter a chague étape de son déroulement d'articuler
les concepts de quantitatif/qualitatif ; objectivité/subjectivité ; explication/compré-
hension ; etc..

La recherche participante se définit au départ d'un malaise, d’un dysfonctionne-
ment social. Son but est d'apporter une aide pour changer les conditions ressenties
comme insatisfaisantes par des individus ou des groupes tout en respectant les
valeurs et intentions de ceux-ci. Le but est d'arriver & ce que les chercheurs et les
participants mettent en place, ensembie, une méthodologie en vue de faciliter le
changement souhaité. L'évaluation de l'action est constante et les résultats sont
toujours renvoyés aux personnes. La démarche requiert & tout moment une grande
rigueur scientifique méme si le matériau recueilli et analysé reléve, a certaines étapes
de l1a recherche, de la subjectivité des acteurs (chercheurs et participants).

Le courant de la recherche participante est sous-jacent a de multiples expé-
riences dans le domaine de la formation des parents a I'éducation de leur(s)
enfant(s). Nous aurons I'cccasion d'y revenir dans la deuxiéme partie de ce travail
consacrée a I'éducation parentale. Néanmoins, comme nous I'avons déja précisé
précédemment, cette approche par Paction est une voie intéressante permettant
d’accroitre nos connaissances en éducation familiale. Par exemple, les recherches
fondées sur I'intervention, ¢'est-a-dire celles qui tentent d’'amener le changement,
vont aider tout particuliérement a cerner certaing facteurs de causalité. Modifier un
phénomeéne permet tout naturellement d’en identifier sa cause. Or, on sait combien
cette derniére est une notion difficile a appréhender par d’autres démarches.

La premiére partie de ce travail a tenté de faire un bilan — certes non exhaustif
— des ¢onnaissances, des guestions de recherches actuelles ainsi que des crienta-
tions épistémologiques et conceptuelles en éducation familiale. Le domaine est vaste
et complexe ; les résultats sont souvent partiels, incohérents voire contradictoires.
Les concepts mériteraient d’étre mieux définis et les théories prenant en compte la
complexité des situations devraient davantage étre soumises & une validation scienti-
figue. Le chemin est long et ardu mais les pistes et orientations de recherche qui
émergent aujourd’hui suscitent I'espoir de voir se réaliser une pratique scientifique
cohérente, contrdlée et susceptible d'examiner les phénoménes dans leurs dimen-
sions multiples.
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Université de I'Etat 4 Mons
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Notes

("} Ce texte s’inscrit dans un ensembie - Education familial i
Y - 1 H @, éducation parentale. Une note sur
Iéduclahon parentale sera publiée ultérieurement. Elle s'attachera & faire le point sur les
ggpannatl{ssances actuelles dans le domaing de la formation des parents 2 I'éducation de leur{s)

(1) Le C.E.R.I.5. (Centre de Recherche et d'Innovation en Sociopédagogie familisle et scolaire)

minaasy%s; recherches et actions grace au soutien financier de la Fondation Bernard van Leer

(2) Signalons au lecteur intéressé qu'il trouvera dans Pouvrage « Eduguer les parents » (Pourtois
et Cpll., 1984), le relevé d'un ensemble de thémes et de faits qui se dégagent d'études
menees dans le début des anndes 80.

(3) C. Carré, thése doctorale sous la direction de J.P. Pourtols, Université de Paris X — Nanterre.

(4) M. I-Iioux. thése doctorale en cours de réalisation, sous la direction de J.P. Pourtois, Université
de I'Etat & Mons, Faculté des Sciences Psychopédagogiques.
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AITKENHEAD {A.M.}, SLACK (J-M.). — Issues in cogniti i i
t | s .M.). gnitive modeling. — .
Open University Book : Hiflsdale ; L. Erlbaum, 1985. — 349 p? " Milton Keynes

Qet_ouvrage est un recusil d’articles de synthése parus entre 1980 et 1983 et
relat‘ufs a‘l’« élabpration de modéles de la connaissance » oy modéles hypothétiques
de l'esprit hymam. Cette « modélisation cognitive » s’est développée depuis mainte-
nant une vingtaine d'années A travers I'émergence d’un nouveau champ de
recherches m_u!ti-dfscfpﬁnafres appelé « science cognitive » dans laqueile interagis~
sent informatique {(« intelligence artificielle »), linguistique, neurologie, psychologie,
anthropologie, philosophie du langage et ¢pistémologie. Ce recueil est plus particu-

|iér‘e.m‘ent centré sur des contributions de la psychologie cognitive et de Pintelligence
artificielle.

Dans le champ de la psychologie cognitive, « la modélisation » consiste en I
formulation de modéles de traitement de I'information évalués a la fumiére des
données expérimentales (Ja validité des modéles est éprouvée a travers leur ajuste-
ment & I'évidence empirique). Par contre, dans le champ de l'intelligence artificielle,
la modélisation renvoie 4 des modéles de performances informatiques dont les
critéres de validation sont « internes » : ¢'est 'efficience computationnelle et la cohé-
rence formelfe,

La visée de ce livre st de dresser un tableau réaliste de I'état de 1art dans cette
(ces) discipline(s}, en pointant quelques aspects sailiants tant sur le plan des
domaines traités que sur celui des développements théoriques. Les contributions
sont regroupées selon les guatre domaines « classiques » d’étude de la cognition :
perception, langage, mémoire et résolution de problémes. Un clnquidme chapitre
traite plus spécifiquement de la représentation des connaissances, question décisive,
commune a [‘ensemble des autres domaines et qui en justifie la position en téte de
['ouvrage.

Cette question de la représentation des connaissances est éclairée par trois
articles : le premier de Norman et Rumelhart constitue une synthése critique des
conceptions contemporaines le plus généralement empruntées aux modeles d’intelli-
gence artificielle. Les desux autres articles développent des points particuliers tel
celui de I'image mentale (Kosslyn) ou des modéles mentaux défendus par Johnson
Laird comme hypothéses sous jacentes tant aux représentations linguistiques qu’aux
représentations imageées.

Les deux articles portant sur les conceptions contemporaings de la perception
comfrastent la position de Marr, défendant la nécessité de différents niveaux d’expli-
cation (voire de « computation »}, & celle de Pomerantz qui insiste sur le rble des
structures organisatrices et signifiantes dans Iinterprétation des informations senso-

rielles.

La section relative au langage comprend trois articles assez spécifiqu’es : c_e.'ui de
de Beaugrande expose les théories générales re|ativ‘es a la compréhension de
phrases plutbt gu'aux textes ou gu'aux dialogugs en snugnons natureﬂn‘es dans une
perspective psycholinguistique, alors gue les a\_rt|cles delwlnograd et Rleslbeck expo-
sent des modales différents et complémentaires de simufation sur ordinateur des
processus de compréhension du langage naturel.

Les deux articles consacrés a la mémoire illustrent I’grticu!ation constante en
sciences cognitives entre 1a va.‘r’dationlexpérimenta!e (article de Baddeley) et la
simulation informatique des modéles (amcle‘de Schank). De. méme les deux artlc!es
qui traitent de la résolution de problémes (Gick et Holy?ak) insistent sur le caractére
heuristique des analyses des protocoles verbaux dans l |d(=:lnt1f,|c:'=1t|on cllgs procédures
de résolution des problémes, alors que Simon insiste sur | mtere? de lev‘aluanon des
modéles a travers leur explicitation sous forme de programmes informatiques.
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A travers la lecture de ces articles, on prend conscience de la portée des
concepts généraux de la « modélisation cognitive » qui s'avérent actuellement dégi-
sifs pour la compréhension des mécanismes généraux de gestion des connaissances,

Cet ouvrage permet ainsi de mieux appréhender I'intérét et les limites des modéles ‘

informatiques. Sl s’avérent certes capables de simuler partiellement des perfor-
mances humaines aussi prestigieuses gque la pensée rationnelle, la compréhension du
langage et la résolution de problémes, ils positionnent du méme coup, en négatif,
leurs limites et, en positif, la prodigieuse diversité encore bien faiblement explorée
des habiletés humaines, celle qu'observe en particulier I'enseignant dans sa pratique
pédagogique. Ce livre constitue ainsi, pour ces derniers, un outil d’analyse fonda-
mental pour comprendre, dans une perspective nouvelle, certaines des performances
des éléves (qu'éventuellement des systémes d’enseignement assistés par ordinateurs
(EAQ) pourraient développer) et du méme coup pour situer ia spécificité et la
nécessité de leur intervention dans le processus pédagogique.

Daniel DUBOIS

Ecole de la démocratie (L) / coordonné par Xavier RENQU. — Paris : Edilig Fondation
Diderot, 1988. — 301 p. (Nouvelle Encyclopédie des sciences &t des techniques).

Ce volume réunit une douzaine d’articles écrits en 1985 a la demande de la
Commission Diderot et les interventions effectuées lors d'une table ronde tenue & la
méme initiative en 1986. Son projet est de confronter des recherches d’ordre théori-
que sur ta démocratisation de I'école avec des propositions ordonnées & 'accéiérer,
Dés les pages de présentation, le coordinateur du livre, X. Renou, entreprend de
préciser cet objectif. Il observe, d'ailleurs a juste titre, que les données fournies par
les sciences, quelles gu'elles soient, y compris les sciences de I’éducation, ne
secrétent pas une politique et ne dispensent pas d’en arréter une; celle-ci émane
d’une volonté spécifigue : « nulle science, si rigoureuse soit-elle, ne dira jamais &
quiconque ce qu'il faut faire » (p. 16). Et cependant, méme quand il n'est pas fixé par
une instance politique, le choix d'un programme de recherches n'est jamais politi-
quement fortuit ni innocent. En centrant I'attention sur certains problémes, il en avive
la perception ; il induit dong et stimule une action 4 leur égard; en ce sens, il est
bien, méme non délibérément, politique. |l rassemble aussi une documentation, que
le décideur peut exploiter, tant pour éviter de s'abandonner & la chimére que pour
choisir des moyens éprouvés, ¢’est-a-dire mobiliser & ses propres fins les données
établies. Et c'est pourquoi, afin d’en disposer s'ils en manquent, les pouvoirs publics
peuvent, tout en devant évidemment s'abstenir d'en prédéterminer les conclusions,
susciter des travaux sur les points qui les préoccupent. Par exemple, les études sur
I'échec scolaire n’entrainent pas automatiquement la résolution de le combattre ; on
peut y rester indifférent ; elles ne sauraient donc ni se substituer au décideur qui
entreprend d’'y remeédier, ni déclencher automatiquement son action. Mais la diffusion
de leurs conclusions attire inévitablement le regard de |'opinion éclairée sur un
phénoméne social grave ; elle I'explicite, le révéle, le dénonce et a donc, en ce sens,
une portée politique qui, aussi bien, correspond éventuellement au dessein éclairé
des auteurs. Enfin, en proposant des informations précises, elle peut aider ceux qui
s’en informent — pour autant qu'ils en aient le souci — & accroitre leur efficience.

C'est cette relation complexe et circulaire, ol I'indépendance des approches
rm'exclut pas mais méme comporte I'interdépendance des registres, que ce volume
illustre, en tentant de situer les concours respectifs des « spécialistes et des
citoyens » & la démocratisation de I'Ecole. Et ce projet est certainement bien digne
d'estime ; il a suscité des textes dont on n'entreprendra évidemment ici ni de dresser
te palmarés ni de résumer ["argumentation mais dont plusieurs constituent des
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contributions intéressantes : ainsi en va-t-il de celles de Rémy Bobichon et Pierre
Lepine sur Freinet, de Guy Vermeit sur la psychosociologie de I'enfant ou de
M™ Menasseyre sur I'école comme chemin de liberté. En outre, ii n'est pas sans
intérét que figurent parmi les co-auteurs plusieurs non-spécialistes en sciences de
I"éducation : cela n'est pas sans suggérer 4 ceux qui le sont certaines idées et sans
fortifier leur désir d'approfondir certaing thémes.

Il reste que — et comment s'en &tonner 7 — 1'écueil de I'inégalité et de la
disparité n’est pas évité. Les chapitres successifs sont diversement neufs ; mais au-
dela des réserves de détails, il faut signaler une lacune, qui, en la matiére, s'avére
particuliérement regrettable et surprenante: c’est I'absence, paradoxale dans un
volume qui lui est consacré, d’une définition explicite de la démocratie, a partir d’une
différenciation de ses nombreuses acceptations possibles ; du fait de cette omission,
le développement demeure formel, alors qu’une explication conceptuelle, qui reléve
bien du « spécialiste », aurait apporté aux textes successifs 'unité de référence et
I’homogénéité qui leur font défaut.

De méme les remarques Sur un « consensus » en matiére d'éducation appelaient-
elles une réflexion plus poussée; il ne saurait suffire d’assurer que !’école doit
« instruire » pour é&tre d’accord avec n'importe quel adepte du méme propos: en
effet, de quel savoir s'agit-il ? Distribué & qui? En vue de quoi? Selon quels
moyens ? A s'en tenir 4 la seule affirmation d'une proposition dont on ne saurait sans
risque d’absurdité soutenir le contraire, on masque — délibérément ? — des désac-
cords profonds et irréconciliables de notre société et 'on nourrit, au détriment des
plus naifs, des illusions unanimistes.

Aussi bien les participants 4 ce collogue ne paraissent-ils pas eux-mémes
d’accord entre eux sur I'essentiel. La preuve en est administrée par une sentence de
M™ Kintzler lors de la table ronde: « Il me semble que des mythes circulent dans
cette réunion: la référence guasi unanime aux grands textes classiques de la
pédagogie moderne, la trilogie Prost-Legrand-Savary. Je voudrais tout de méme citer
bien haut un livre auquel tout ie monde pense, que persanne ne nomme et qui est un
grand livre sur I'école : Jean-Claude Milner, De PEcole. Voila qui est fait » (p. 273). On
sera surpris, ou amusé ; a chacun ses appréciations, selon sa culture... Mais on
almerait plus encore savoir si 'auteur de ce ferme propos ignore ou non que ce
« grand livre » soutient des théses trés exactement inverses de celles de la « trilogie »
et s’est demandé si les uns et les autres nourrissent de la démocratie la méme
conception. C'est bien pourquoi il aurait fallu la définir. Cela confirme que sa
gestation ne peut s’accommoder d’amateurisme, si bien intentionng soit-il. S’agissant
de la contribution que I'Ecole peut lui apporter, elle exige une réflexion informée et
méthodique, dont ce recueil de textes souligne paradoxalement I'urgence.

Guy AVANZINI

HOFFMANS-GOSSET (Marie-Agnés). — Apprendre I'autonomie, apprendre la sociali-
sation / préface de Louis Porcher. — Lyon: Chronique sociale, 1987. — 161 p.
{Collection Synthese).

Il n'est pas toujours aisé d’écrire un livre sur un concept, encore moins lorsque
ce concept recouvre un champ aussi vaste que celui de I'autonomie.

C’est pourtant ce que M.-Agnés Hoffmans-Gosset a réussi. Son livre Apprendre
autonomie, apprendre la socialisation a été publié a partir d’'une thése qu'elle a
présentée & I'Université de Paris V, sous la direction de Louis Porcher,
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En fait, le mérite de cet ouvrage original est d’arriver & éclairer ses lecteurs sur
le concept d'autonomie tout en leur faisant découvrir ce qui définit une recherche en
Sciences de PEducation s’appuyant sur la méthode d’entretiens.

Dans ce livre on saisit ce que lautonomie: « évoque dans la pensée (d'un
enseignant), ce qu’elle mobilise dans I’action et ce qu'elie représente pour ceux dont
la tache est d'instruire et d'éduquer » {p. 11).

Mais, dépassant les représentations recueillies, I'auteur montre aussi comment la
philosophie, les sciences (biologique et génétique), la sociologie et la psychologie,
infiltrent la notion d'autonomie et pourquoi cette notion est synonyme de socialisa-
tion : « Voila... ce qui dans la représentation sociale m'intéresse :... quelles significa-
tions (les enseignants) lui prétent-ils au point de la considérer comme finalité d’ensei-
gnement ? » {p. 18).

Ainsi, les deux premiéres parties de I'ouvrage sont consacrées a la construction
et a I'dtude sémantique du concept mais aussi aux apports de la philosophie et des
sciences. La troisiéme partie, elle, aborde les questions que se pose a I'endroit de
|'autonomie, tout éducateur : y-a-t'il une autonomie des jeunes ? une autonomie liée
4 une proximité géographique ou une autcnomie liée a une appartenance idéologi-
que ? ete.

Cette derniére partie étudie plus précisément 'autonomie a la socialisation dans
le mouvement Freinet et a I’Ecole Materneite.

Ce réel travail de recherche montre ainsi a ses lecteurs comment un pédagogue
qui avait le projet d’opérationnaliser le concept d’autonomie (de |ui trouver des
contenus), a di abandonner son projet et rechercher les valeurs que cette notion
impliguait.

Nelly LESELBAUM

HORNER (Wolfgang). — Ecole et culture technique: expériences européennes. —
Paris : Institut National de Recherche Pédagogique, 1987. — 309 p.

Inhabituelle, la note critique d’un livre de I'INRP dans les colonnes de la Revue
Frangaise de Pédagogie se justifie au moins a deux titres : I'importance des travaux
menés par 'auteur qui n'en est pas a son coup d'essai (1), I"actualité du théme, en
France, soulignée par les réflexions et les évaluations menées autour des quatriéme
et troisiéme technologiques des colleges ou encore les débats au sein du colloque
de PAECSE Culture technique et formations en décembre dernier a La Villette. Nous
pourrions y ajouter I'intérét toujours renouvelé pour les travaux, relativement rares en
France, s’inspirant d¢’une démarche comparatiste.

Quatre expériences touchant a I’éducation technologique ou polytechnique en
France, Grande-Bretagne, RDA et URSS, précédées d'une premiére partie consacrée
a l'exposé du contexte de cette vaste recherche et des principaux problémes
méthodologiques rencontrés par 'auteur, telle est la structure de cet ouvrage
copieux qui laissera cependant quelque peu le lecteur sur sa faim tant ia partie
conclusive, a tout le moins synthétique sur les invariants ou les spécificités des
problématiques éducatives nationales apparait seulement esquissée. On est tenté d'y
voir & I'exposé des premiers résultats d'une recherche dont la phase véritablement
comparatiste ferait 'objet d’une livraison ultérieure.

(1) Curriculumentwickiung in Frankreich, Probleme und Ldsungsversuche siner Inhaltsreform der
Sekundarschule : thase, 1979.
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Tet quel, cependant, I'ouvrage est du plus grand intérét par I'imposante somme
de références fournie sur chacune des quatre études de cas. C'est particuligrement
vrai du large rappel historigue des heurs et matheurs de I'introduction de la technolo-
gie dans |'enseignement général depuis la réforme Berthoin jusqu'aux travaux récents
de la COPRET dont l'auteur détaille les filiations avec les réflexions et réformes
antérieures.

C'est 1a un des intéréts majeurs de la démarche de W. Horner que de mettre en
relation a la fois les mouvements propres & I'histoire de la pensée, & I'évolution de la
réflexion pédagogique et aux contraintes ou pressions sociales, politiques, économi-
ques, du moment. A cet égard, la référence aux écrits de G. Friedmann, dans les
années 1950 et & son ambition d'un nouvel « humanisme du travail » s’avére des plus
pertinentes en ce qu'elle offre une grille d’interprétation de la finalité réelle et pas
seulement formelle de I'enseignement de la technologie, quels qu'aient pu étre ses
habillages successifs. Celui-¢i apparait finalement comme intimement lié aux pro-
blémes de |'orientation scolaire, W. Horner nous semblant cependant ne pas pousser
ay bout son analyse. L'enseignement de la technologie a I'école ne se proposait-it
pas, en fin de compte, de compenser, pour les enfants d'origine populaire, la
socialisation par le travail réalisée antérieurement lors de Papprentissage en entre-
prise ? L’émergence de la « technologie » comme enseignement cherchant son iden-
tité propre et son émancipation des autres sciences, s'érigeant en discipline auto-
nome, modifie-t-elle cette finalité et, dans quelle mesure se distingue-t-elle de la
tradition pédagogique qui, en France en particulier, tendait & méler, harmoniguse-
ment, techniques, arts et sciences 7 Seules, finalement, les modalités différeraient
selon les contextes nationaux, la plus ou moins grande ou relative « autonomisation »
des systémes scolaires, pour reprendre le mot de |'auteur,

Dans un récent article (2), André Chervel nous aide a4 mieux comprendre le
mouvement propre de la constitution des disciplines scolaires, ce qui pourrait fort
utilement aider a I'interprétation, au fond, de cette «culture technique » qui pour
I'essentiel demeure une revendication de I'école.

Jean LAMOURE

(2) L'histoire des disciplines scolaires ; Histoire de 'Education, n® 38, mai 1988.

HOUSSAYE (Jean). — Ecole et vie active. Résister ou s'adapter. — Neuchétel :
Delachaux 8 Niestlé, 1987. — 234 p.

l'ouvrage de Jean Houssaye montre quel profit peut tirer un théme assurément
ressassé, et qui donne souvent lieu a une littérature facile, de la mise en perspective
philosophique a I'intérieur des « courants pédagogiques », tant il est vrai que « toute
pédagogie articule une représentation de I'homme, une représentation de la société,
une représentation du réle de la formation de I'homme dans la socigté, une représen-
tation du role de la société par rapport au formé» (p.9), et que « choisir une
pédagogie ou en changer, ce n'est pas varier d'instrument, en quéte d'efficacite,
c'est proner un type de rapports au monde, c’est faire advenir un type de sociéte,
¢’est construire un type d’homme en mettant en place une liaison entre I'école et la
société, la vie, e travail » (p. 215).

La pédagogle traditionnelle (Ch. 1) n’échappe pas & ce présupposé : en prénant
le savoir contre la vie, ¢’est encore une forme de vie qu'elle pose en modéle ;
héritiere d'une tradition de résistance au « monde », portée par le culte de la Culture
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pour elle-méme, elle vise essentiellement a rendre 'individu conforme aux modales
contemplés & l'école. — L'Ecole Nouvelle (Ch.2) va, pour sa part, maintenir |e
principe du lieu protége, a 'abri des miasmes de la civilisation, mais pour y faire
vivre I'enfant, le laisser s'épanouir dans toutes les dimensions de sa « hature », y
compris manuelle et technique ; le modéle est ici la société contractuelle, ol I'indi-
vidu se développe librement au sein d'une totalité harmonieuse, sans contradictions
insurmontables. — Avec la pédagogie dite « socialiste » (Ch. 3), I'école va se transfor-
mer en atelier de production, mais Houssaye montre bien quelles difficultés ont eues
les disciples de Marx pour articuler le principe d'un enseignement polytechnique et
I'école de la production ; le modéle est ici celui d'une entité collective qui réduit
d’entrée I'individu et utilise le travail social comme instrument d'intégration,

Cette partie historique, écrite dans un style alerte et qui rebondit heureusement
sur des formules-chocs, s’appuie sur une bonne documentation, dont on peut seule-
ment regretter qu'elle soit le plus souvent de seconde main (mais comment pourrait-ii
en étre autrement, tant que nous ne pouvons pas avoir accés aux textes fondamen-
taux de la pédagogie 7). La typologie des trois courants est réussie, encore qu'elle
engloutisse un peu vite dans son flot les pédagogues historiques, et la fagon dont ils
ont vécu la problématique en guestion au coeur méme de leur action : les Pestalozzi,
Makarenko, Kerschensteiner ont été eux-mémes traversés par le dilemme « &cole ou
vie active », ils ont lutté avec lui, accepté des évolutions, consenti & de déchirantes
révisions... Mais ce serait le théme d'autant de monographies.

Ce que I"analyse de Houssaye révéle en tout cas, c'est la parenté cachée de ces
trois courants qui traditionnellement s’affrontent : il s'agit, encore et toujours, de
s'opposer 4 la société environnante, marquée par une corruption essentielle, de
construire avec I'école un lieu protégé ou |'on fagonnera « I'homme nouveau », le
travail ne jouant en définitive qu’un réle instrumental par rapport & cette perspective
idéologique. Or la mise en ceuvre du principe d’activité 4 I'école dépasse le seul
horizon de la vie sociale, elle vise a dégager les forces essentielles de Vindividu &
I'intérieur d’un monde désormais complétement ouvert, sans formule préétablie. Par
le travail, Yhomme se constitue en ceuvre de soi-méme, mais une ceuvre autant
intérieure gu’extérieure.

Cette fagon d’envisager et de pratiquer la prise en compte de la « vie active »
dans I'école devrait nous rassurer sur la seconde partie de I'ouvrage de Houssaye,
qui dessine les tendances contemporaines marquées par d'importants déplacements
culturels, par la fin du travail manuel et par la poussée technologique, puis analyse
un certain nombre de réponses pédagogigues : la technologie de Venseignement
selon Skinner, la mobilisation informatique, la pédagogie selon les objectifs, la
solution par alternance. Tout se passe comme Si, désormais, la société avait brus-
quement accéléré son mouvement et que I'école s’essouflait & courir derriére elle,
pressée de s’y adapter en volant d’une technologie a I'autre. A ce jeu, nul doute que
I'école perd son ame : ici encore, la pédagogie n'est pas innocente, elle contribue &
construire un type d’homme, celui de l'individu parfaitement adapté i la société
technico-industrigtie.

Cette évolution est-elle inéluctable ? L’ouvrage de Houssaye se clét sur un
constat d'impuissance, |'auteur semblant regretter ces grands projets ou |'école
savait résister au « monde corrompu », voire se poser en contre-société. Mais entre
le projet social sur I'homme et la pure et simple adaptation au mouvement matériel
de la société, n'y a-t-il pas place pour une pédagogie critique au coeur d’'une société
qui produit son propre mouvement et & l'intérieur de laquelle chacun a désormais &
se constituer en « ceuvre de soi-méme » ?

Michel SOETARD




PERETTI {André de). — Pour une école plurielle. — Paris : Larousse, 1987. — 266 p.

André de Peretti s’engage ici dans ce qu’il appelle « une exploration de la forét
amazonienne de Péducation et de I'enseignement. II commence par survoler le
paysage dans les deux premiers chapitres o0 il est gquestion de I'enfance et de
I'image que s’en fait notre société, de I'éducation et de I'enseignement dans leur
devenir actuel.

Pénétrant ensuite dans cette forét touffue, il ne se soucie pas de la parcourir
dans tous ses axes ni d’en dresser la carte. Il va droit & quelques problémes-clefs
autour desquels se cristalise les débats souvent passionnels concernant I'école : le
« niveau scolaire », la taille des classes, |'organisation des groupes et du temps
scolaire, "évaluation. Pour se repérer dans le maquis des ambiguités et des contra-
dictions qui obscurcissent chacun de ces problémes, il tient bon son « fil d’ariane » :
La diversité.

Diversité, pluralité, refus des excommunications, voila en effet 'idée directrice de
I'ouvrage, sinon la philosophie récurrente d’André de Peretti 3 travers tous ses écrits
depuis « Les contradictions de la culture et de la pédagogie ». Il n'a cessé de
dénoncer les préjugés, les rigidités, les inerties de toute espéce, et surtout de les
prendre a4 contre-pied par son attitude d'accueil et son parti-pris empathique. C’est
une position intellectuelle forte et souple, essentiellement dialectique. Mais aussi une
position éthique dont le personnalisme est inspiré de Mounier et de Rogers et, peut-
on dire, esthétique par I'audace et I'élégance de la démarche.

André de Peretti s'en prend aujourd’hui & ce qui lui parait étre le sous-basse-
ment des difficultés de notre systéme éducatif & évoluer et & prendre en compte les
nouvelles situations: le « mythe identitaire » qui repére «chaque individu (ou
n'importe quelle disposition éducative ou programme didactique) & une référence
etalon qui serait absclue et n’aurait oncques jamais bougé ». Peretti s'emploie donc
dans un premier temps & rappeler les multiples variations qui en fonction des
latitudes et des périodes historiques ont marqué les corruptions de I'enfance et de
I'éducation. Sur le fond Il fait ressortir les caractéristiques de la situation qui s’est
développée depuis la fin de la derniére guerre: apparution du phénoméne « jeu-
nesse », changement des rapports entre les adultes et les jeunes, explosions sco-
laires et universitaires, massification et complexification.

Or e systéme frangais monolithique et hypercentralisé, on le sait, résiste aux
évolutions et aux diversifications nécessaires. Le systéme, cela veut dire I'organisa-
tion universitaire et pédagogique, mais cela veut dire aussi les mentalités que
I'organisation fagonne et qui la renforcent.

Premier exemple : « la rengaine de la baisse du niveau ». Il s'agit, dit de Peretti
d'un « tic professionnel » auguel on peut trouver des explications d'ordre psychologi-
que, mais qui ne se référe 4 aucune étude objective. Tout au contraire les recherches
effectuées sur ce sujet, mal connues, montrent que le niveau scolaire va nettement
en s'améliorant. Les redoublements de classe a I'école élémentaire ont diminué de
moitié entre 1964 et 1986. En mathématiques les performances des éléves sont en
progrés entre 1959 et 1977. Il en va & peu prés de méme pour l'orthographe. Et pour
I'écriture, le nombre de analphabétes est inférieur & 1 % en chiffre, alors qu'il était
de 13 % a la fin du siécle dernier.

Quant & la situation des colléges, de Peretti rappelle entre autres études qui vont
dans le méme sens la recherche faite récemment par I’Association internationale pour
Pévaluation des résultats scolaires qui a porté notamment sur les résultats de cent
quatre vingts exercices de mathématiques élaborés & I'échelle mondiale, proposés a
huit mille cing cents éléves frangais. Elte aboutit & la conclusion que « sur presque
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tous les sujets Ja moyenne des résultats frangais est supérieure A la moyenne
internationale et se situe souvent dans le quartile supérieur. Bien d’autres indicateurs
témoignent des effets positifs du travail accompli dans les colléges et dans les
lycées en rapport avec les initiatives novatrices de nombre d'enseignants, fa dynami-
que des projets d’établissement, la rénovation des coliéges.

Ces constatations n'empéchent pas que beaucoup de progrés restent & faire syr
le ptan pédagogique, en particulier en ce gui concerne la taille et I'organisation du
travail du groupe-classe. Le second préjugé auque! s’attaque de Peretti est celui qui
veut que la réduction progressive et indéfinie du nombre d'éléves par classe améliore
automatiquement ['efficacité de [|'enseignement. L3 encore de nombreux travaux
montrent que ce préjugé n'a aucun fondement sérieux. La taille de la classe qu'il ne
faut pas confondre avec¢ le taux du rapport entre le nombre d’enseignants et le
nombre d'éléves n'a pas d'influence sur les résultats scolaires. Or, scandale ces
travaux vont jusqu’a mettre en évidence dans certaines proportions, des résultats
meilleurs dans des classes plus nombreuses que les autres... spécialement pour les
éléves de milieux défavorisés !

Pour de Peretti le probléme n’est pas celui de la taille de la classe, mais de
I'appropriation de la taille des groupes d’éléves & la nature du travail a effectuer. La
gamme est large, depuis le regroupement en un trés grand groupe, en passant par
les 25-30 ¢leves d'une classe normale, la demi classe, les petits groupes de 8 a
10 éléves, jusqu’au tout petit groupe de 3 ou 4 tel que lavait prévu le rapport
L. Legrand avec la formule du tutorat. Chacun de ces dispositifs permet un mode de
travail (exposé magistral, exercices divers, élaboration d'un projet, soutien, rattra-
page etc.) pour lequel les autres sont inadéquats. De nombreux exempies sont
reportés & ces propos propres a stimuler 'imagination des équipes pédagogiques.
Citons en particulier ['expérience présentée par G. Poirier, directeur d'un centre de
team teaching a Berkeley dont la pédagogie est construite sur la complémentarité de
configurations muitiples.

La variété peut aussi s’introduire dans les emplois du temps dont la fixité fait
obstacle 2 nombre d'innovations. Pédagogie différenciée, redistribution des respon-
sabilités dans I'action pédagogique, méthodologie diversifiée, différenciation institu-
tionnelle . André de Peretti ouvre toutes les fenétres, déplace les cloisons, casse les
rythmes, fait apercevoir une multitude de possibles pour arracher le monde scolaire &
la fascination du mythe identitaire.

C'est aussi dans le sens de la diversification des pratiques que de Peretti
recommande dans son dernier chapitre de traiter le probléme de I'évaluation qui
pése lourdement sur 'ensemble du systéme scolaire et universitaire. C'est dans une
perspective d’orientation et de réajustement continus que doit s'envisager I'évalua-
tion comme information, appréciation et repérage et non dans la forme rituelle d'un
jugement dernier.

Tout cela n'est qu'un apergu sur un ouvrage qui foisonne de références, de
suggestions, d’'appels, dans un style alerte. Ce témoin qui est a la fois du dehors et
du dedans dispose, peut-gn dire, d’un puissant variateur lumineux.

Gilles FERRY




POULAIN (Martine), sous la dir. de. — Pour une Sociologie de la lecture, Lectures et
lecteurs dans la France contemporaine. — Paris : Ed. Cercle de la librairie, 1988 (1).

Tout récemment un des problémes majeurs de notre systéme d'enseignemernt de
dix années imposé a tous les enfants de tout milieu social est celui de ce qui a &té
appelé lillettrisme (2). il ne s’agit pas seulement de liquider les dernigres poches de
I'anaiphabétisme dans notre pays, mais surtout de réduire le phénoméne si mal défini
désigné par l'illettrisme. Quels que soient les critdres choisis (3) tout le monde
s'accorde aujourd’hui pour estimer souhaitable |’objectif scolaire qui consiste a
susciter 4 la fois le désir et la capacité de lire de fagon durable a I'intérieur des
différentes cultures et subcultures qui constituent aujourd’hui notre société dans un
nouveau paysage audiovisuel. Nous sommes loin des problémes de I'école paralléle
des années 70 (Louis Porcher 1972). Tous les enseighants ont besoin de fonder leurs
innovations pédagogiques en faveur de la lecture sur une connaissance plus dévelop-
pée des ctudes sociologiques de la lecture dans les différentes circonstances de la
vie quotidienne aux différents ages de la vie dans les différentes classes et catégo-
ries sociales. Le livre collectif dirigé par Martine Poulain : « Pour une sociologie de fa
lecture, lectures et lecteurs dans la France contemporaine » vient & point,

Les études partent d'analyses secondaires soit de I'enquéte nationale sur les
pratiques culturelles des Frangais (1973-1981), soit de divers sondages, recherches
et enquétes sur la lecture et les lecteurs.

Ces analyses secondaires sont précédées d'une étude diachronique sur les
« Pratiques de I'imprimé dans la société ancienne. (XVe-XIX° siécle). « Aprés Guten-
berg », I'imprimé est devenu une histoire des « relations nouées entre 3 pdles »; le
texte produit par 'auteur, sa transformation en objet a diffuser selon les exigences
des éditeurs et les pratiques prévues et non prévues des usagers du livre lu ou
entendu. Cette nouvelle culture a bouleversé les formes traditionnelles de la commu-
nication et de I'apprentissage de la lecture. Aux représentations « simplistes et figées
de la domination sociale ou de la diffusion culturelle » il est nécessaire de « substi-
tuer une fagon de les comprendre qui reconnait la reproduction des distances a
I'intérieur méme des mécanismes d’'imitation... » sous peine d’échec (Roger Chartier).

Quel est aujourd’hui « I’état des choses » ?

L'analyse critique des « Pratiques culturelles des Frangais » met en cause les
classifications qui amalgament dans une méme catégorie des lectures hétérogénes si
bien que «dans le dénombrement méme des livres lus entrent en contradiction
I'image sociale de la lecture telle qu'elle est transmise (par des appelations hiérarchi-
sées, légitimées) et I'image de soi-méme lecteur, de ses propres lectures » (Martine
Poulain),

Devant cette limitation de la classification « qui légitime des ceuvres et en
disqualifie d’autres », Patrick Parmentier propose des sous-catégories plus propres a
saisir les différents choix des lecteurs. Par exemple, la catégorie romans est éclatée
en «romans sentimentaux, romans psychologiques de culture moyenne, romans
cultivés d'avant-garde francaise et étrangére contemporaine et romans classiques ».
Ces nouvelles catégories permettent de faire apparaitre I'écart entre la légitimité
sociale des ceuvres et les pratigues réelles de la lecture.

{1) Avec la collaboration de Joélle Bahloul, Jean-Frangois Barbier-Bouvet, Roger Chartier,
Jacques Leenhardt, Danielle et Francis Marcoin, Patrick Parmentier, Michel Peroni, Antoine

Provansal, Blandine Wiltemin.
{2) Jean-Pierre Velis, La France illettrée, Paris : Ed. du Seuil, coll. 'Epreuve des faits, 1988,
(3) Joffre Dumazedier ot Héléne de Gisors, Analphabétisme et illettrisme, in Revue francaise
de pédagogle n° 69, 1984, 13-20.
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Une autre des innovations de ces études sociologiques est une recherche
concernant la maniére dont les sujets intégrent la lecture dans Pévolution de leurs
personnalités, d'apres leurs biographies cuiturelles et sociales.

« Vieillir & Villeurbanne » met en lumiére la maniére dont des personnes agées
{30 ans et plus) ont découvert la lecture depuis Jeur culture d’origine « orale tradition-
nelle st paysanne » jusqu’aux formes variées audio-visuelles des années 80. Cette
&tude montre comment s'articulent les différents domaines de I'information : ia télévi-
sion est utilisée pour les informations nationales et internationales, le journal quoti-
dien pour |es faits locaux et enfin « les beaux livres », « les jolis livres », d’autant plus
beaux qu’ils sont chers, servent & étre socialement reconnu (Antoine Provansal et
Blandine Willemin).

Dans «[ecture et parcours biographigue » Michel Peroni met en question « les
approches en termes de déterminismes socio-cuiturel qui « négligent » I'influence des
situations vécues sur les pratiques lectorales. A partir de nombreux entretiens
réalisés a la maison d’arrét de Lyon, M. Peroni a observé que la relation entre soi-
méme, la lecture et la société peut étre vécue de 3 maniéres selon les sujets: 1. la
possibilité « oI'échapper & I'enfermement » par l'imaginaire ou par la perspective de
réinsertion qu’ouvre » la lecture ; 2. une distance radicale entre la lecture et soi-
méme en relation avec le « rejet d’une société qui ne veut pas de nous » ; 3, « I'aban-
don de la lecture » qui n'a plus « de sens dés lors gu’elle est coupée du contexte
dans lequel elle s'inscrivait ».

L'étude sur « les faibles lecteurs : pratiques et représentations » (les 28 % qui
lisent de «1 & 9livres par an ») révéle que leurs choix de lectures se font le plus
fréguemiment par 'environnement proche en dehors de toute référence scalaire,
savante ou légitimée. Une autre des caractéristiques de ce faible lectorat est la
mobilité des pratiques lectorales. « Quatre scénarios » de lecture ont &té dégagés de
I'observation de Joglle Bahloul : 1. L’absence de lecture se transforme en choix de
lecture aprés « un changement d'ordre professionnel, éducatif, familial ou géographi-
que», 2.une forte pratique de lecturg est devenu faible «par le méme type de
moedifications {des) conditions sociales », 3. le faible rapport a4 la lecture reste sans
changement, 4. la pratique de lecture s’est montrée changeante seion les modifica-
tions de la vie sociale.

Pour Daniglle et Francis Marcoin, c’est Fisolement culturel qui conduit au désin-
1érét ou a I’'abandon de la lecture. L'absence de « médiations » et notament I'entrai-
nement & la « lecture oralisée », au « partage » des lectures, ¢crée une rupture entre le
livre et « les lieux, les moments, les actions » vécus par le lecteur. D'oll la nécassité
d'intégrer & 1’école « la lecture autonome dans une pédagogie de la coopération (par)
des enquétes, des expositions, des projets menés en commun autour de différents
types d’écrits ».

La comparaison des lecteurs de deux sociétés différentes, la France et la
Hongrie [enquéte sur 600 cas) fait apparaitre une classification des lecteurs qui
échappe a la classification habituellement utilisée (non lecteurs, faibles, moyens, gros
lecteurs en relation avec la classification Dewey). Cette nouvelle classification révéle
que 1a lecture se fait selon des « modalités cognitives liées & des choix de valeurs »
élaborés par I'auteur en « systémes de lecture », Trois modalités et quatre systémes
de lecture ont &té observés : dans le systéme | « la modalité phénoménale et descrip-
tive » conduit le fecteur & ne porter « aucun jugement {sur) la réalité fictionnalle », il
n'est « ni approbateur ni critique ; dans le systéme Il, « la modalité émotionnelle et
identlficatoire » détermine deux « variantes » d’appréciation : soit le lecteur « juge et
argumente & partir d'un idéal », soit i1 critique d’aprés ses propres « critéres
moraux » ; ctans le systéme Ill, la « modalité intellective » traduit une « tentative cons-
tante de situer actes et jugements par rapport 4 un environnement social et histori-
que » (Jacques Leenhardt),




Enfin dans ce contexte, comment peuvent évoluer les usages d'une bibliothéque

publique & partir de I'exemple de la biblicthéque publique d’information Geocrges
Pompidou ?

A la BPI, le libre accés, le service audio-visuel, la salle d’actualité et I'agence-
ment méme des locaux, favorisent des usages nouveaux et non prévus, sans pour
autant modifier notablement les clivages socio-culturels. Les uns, «les couches
iptellectueiles, les étudiants, les cadres moyens », le plus souvent choisissent, sélec-
tionnent les lectures, les films vidéo, les diapositives, les disques, les journaux, en
fonction de leurs travaux ou de leurs « intéréts personnels ». Les autres « les ouvriers,
les employés, les chdmeurs », ont plus tendance & prendre ou 3 écouter ce qu'ils
trouvent. Enfin, « environ un visiteur sur dix par jour » vient simplement pour étre 1a
dans un lieu et un milieu qui lui convient ce qui ne signifie pas qu’il n’utilisera pas tel
ou tel service un autre jour, d’ailleurs, « d’un jour & 'autre ce ne sont jamais les
mémes » (Martine Poulain).

GCe livre occupe une place trés originale dans la série des études sociologiques
sur la lecture qui ont été réalisés en France avec beaucoup de difficultés depuis les
premiers travaux de R. Escarpit ou de N. Robine, J. Hassenforder ou J. Dumazedier.
Les études se sont diversifiées, les problémes se sont complexifiés. Différentes
méthodes historiques, sociologiques, ethnologiques, psychologiques ont été combi-
nées. Un appui institutionnel nouveau (I'important centre de Beaubourg) s'est révélé
trés dynamique.

Dominant cette évolution Jean-Frangois Barbier-Bouvet qui a présidé non seule-
ment a la création et au développement de la remarquable bibliotheque du Centre
Beaubourg mais qui a également réalisé et fait réaliser un ensemble de recherches
originales sur la lecture et les lecteurs de tous ages et de toute condition, fait avec
autorité le point sur les différentes méthodes utilisées pour faire avancer la connais-
sance de la lecture dans le monde d’aujourd’hui.

La plupart des études évoquées ci-dessus, relativisent les méthodes d'enquéte.
Quelles sont les marges de précision, d’erreur ou d’approximation apportées par «le
comptage, 'approche qualitative, I’observation ethnographique, le sondage et 'inter-
prétation » ?

L'approche qualitative permet « d'identifier » des phenomeénes mais elle ne les
mesure pas et ces phénoménes ne sont pas « représentatifs ». La statistigue donne
la mesure des grandes tendances mais elle est limitée par sa nomenclature (catégo-
ries, classification...). Le comptage donne d’utiles indications chiffrées mais celles-ci
peuvent étre détournées de leurs significations & des fins publicitaires par exemple.
L’observation ethnographique révele des changements de tendance ou de comporte-
ment mais sans « grille d'analyse préalable » elle conduirait a confondre « I'anecdoti-
que et la réalité ». Quant au sondage, sa fiabilite dépend de la méthode de réalisa-
tion {genre de questions posées « dans un lieu public ou privé », etc.). Enfin dans
I'interprétation des enquétes, si les corrélations apportent des informations les plus
utiles, elies ne doivent pas étre interprétées en termes de « déterminisme ou de
causalité ». Le dénombrement est nécessaire pour mesurer |'évolution des pratigues
a travers des engquétes espacées dans le temps. Mais il n'est significatif que si les
enquétes ont utilisé les mémes données (mémes tranches d'age...). {Jean-Frangois
Barbier-Bouvet).

Peut-&tre serait-il temps de perfectionner les méthodes qui nous permettent
d’observer les conditions et processus d'intégration des différents types de lectures
dans les pratiques de lautoformation en relation avec d'un cdté I'expérience et de

I'autre le travail scolaire a différents ages de la vie.
Joffre DUMAZEDIER

Paule SAVANE

113



114

SCHOENI ({Gilbert), BRONCKART (Jean-Paul), PERRENOUD (Philippe). — La langue
frangaise est-elle gouvernable ? Normes et activités langagitres, Neuchatel/Paris ;
Delachaux et Niestlé, 1988. — 264 p. (Actualités pedagogiques et psychalogiques).

De maniére un peu polémique, cet ouvrage se situe, dés I'introduction, dans le
débat toujours agité, et pas seulement au sein des « spécialistes », sur la crise Guea
traverserait la langue frangaise. || y sera question de |a norme du frangals, au double
sens ol I'on peut I’entendre : 'usage normal, tel qu'on peut le décrire, le mesurer, et
le systéme de valeurs qui s’attache aux pratiques linguistiques comme & toutes les
pratiques sociales, qui est, lui, de caractére prescriptif. Le second objet de Y'ouvrage,
dont témoigne le titre de la collection « actualités pédagogigues et psychologiques »,
est une réflexion sur les lisns entre I'école et la langue : quelle est la responsabilité
de I'école, quels sont ses devoirs vis-a-vis de la langue, quelle est la marge de
liberté dont elle dispose ?

Un double objet done, sur une question qui, pour avoir soulevé de grandes
passions dans les années 1970, n'en est pas pour autant réglée : Certes, la fittérature
linguistique ou socie-linguistique est considérable sur la norme, mais il n'est pas
Inutile de reprendre le débat sur la langue A 'école, quinze ou vingt ans aprés les
dénonciations du caractére « fictif », « fabriqué », « élitiste », « appauvri », de 1a langue
communément enseignée a |'école, notamment au travers de 'enseignement gram-
matical, Et & fravers fa question « quelle lfangue enseigner a "école », ¢’est celle de la
légitimité de I'enseignement donné en classe de frangais qui est posée, et « de son
adéquation avec le projet qui le justifie, et qu’il explicite », pour reprendre une
formule de Chevallard.

Dans une premiére partie, Fouvrage, (qui n’a pas de sommaire, ¢ qu'on suppo-
sera le fait d’une erreur, et non d’une entorse voulue a une norme d’edition bien
commode) aborde la guestion de la norme de divers points de vue: celui de
I'histoire, ol G. Scheoeni reprend un certain nombre de théses sur la genése de l'idée
de normes en France ; celui de la linguistique générale, ol A. Berrendonner montre
comment ia variation est inscrite dans le fait langue méme, et comment l'activité
« normatrice » reléve du principe général qui consiste & « conférer trop de structure &
la langue » ; celui de la lexicologie, ol A. Rey démontre le caractére double, vis-a-vis
de la norme, de la position des dictionnaires, en général ouvrages de « compromis
équilibrant » entre les efforts unificateurs des Institutions, et qui « contribuent a
modifier les modéles les plus sélectifs et -—— les plus normatifs ». Ph. Perrenoud
g'interroge sur les fondements et les fonctionnements des normes du point de vue
sociologique ; J.P. Bronckart, qui assure également la présentation de 'ouvrage, clét
cette premiére partie par un texte & volonté de synthése, ol il présente notamment
un modéle des opérations langagiéres, et la nécessaire diversité qui est lige a la
variation de chacun de leurs parameétres.

Une seconde partie se propose de traiter de maniére plus concréte la question
du traitement de la norme a I'école. Aprés des considérations critiques de G. Schoeni
sur 'ouvrage de base de la rénovation de I'enseignement du frangais en Suisse
romande, Maftrise du frangais, les auteurs mémes de cette méthode, M.J. Besson,
B. Lipp et R. Nussbaum font une description trés efficace de ce que peuvent étre les
coniditions d'une bonne approche pédagogique de fa norme, argumentée par de
nombreux exemples. Sur le point précis des proceédés référentiels en langue écrite,
M.J. Reichler-Beguelin montre comment ils sont I'objet de censures peu explicites de
la part des enseignants, et elle pose la nécessité de fonder une pédagogie du texte
écrit sur une véritable typologie des « malformations » qu'on rencontre dans les
textes de francophones, comme de non-francophones. F. Frangois, dans un texte
d’humeur assez inattendu dans cet ouvrage, s'en prend aux risques de normativité
excessive qui risquent de peser sur I'école, du fait du caractére trop systématique




des descriptions linguistiques du récit: « les théoriciens dominants » qui ont voulu
pratiquer Fanalyse du récit sont partis de I'axiome: « comprendre, ¢'est retrouver
partout du méme »; a cela, il oppose avec une série d'exemples la variété des
conduites narratives chez le jeune enfant. D. Lafontaine, enfin, propose les résultats
d'une enquéte menée dans la région de Liége sur la manidre dont instituteurs et
professeurs se situent, face aux régionalismes et i certaines tournures dites fami-
lisres ou réputées appartenir a la langue orale.

On le voit, ¢’est un ouvrage trés divers, et cette diversité méme pose un certain
nombre de problémes. Derrigre la variété des points de vue, en dehors d'un accord
global sur des principes généraux, tels que la reconnaissance du phénomeéne objectif
et nécessaire qu'est 1a norme ou la dénonciation de I'attitude puriste, on a du mal a
retrouver une unité du livre. [l traite en fait de niveaux trés distincts : le concept de
norme, la norme aux différents niveaux de la langue et de ses usages, ia norme dans
la classe de frangais, la norme des enseignants de frangais, la norme des linguistes...
Si le projet d'intégrer tous ces niveaux est intéressant. La diversité des objets, des
textes et des auteurs s’accompagne, et c¢’était sans doute inévitable, d'une trés
grande inégalité dans I'argumentation. Certains textes, je pense surtout aux textes
des linguistes qul écrivent sur fe sujet dont ils sont spécialistes, sont trds rigoureux
mais éventuellement difficiles pour des non-linguistes. D’autres, en raison sans doute
de leur nécessaire briéveté, sont un peu discutables, et transmettent telles quelles
des théses connues, de maniére parfois dogmatique : je pense a celles de Bourdieu,
de Balibar, qui, avec le temps méritent peut-étre d'étre débattues, plutdét que d'étre
présentées comme des acquis intangibles. On pourra aussi, sans doute, reprocher a
un certain nombre d’articles le ton un peu paternaliste avec lequel on envisage les
problémes de I'école: on ne peut 3 la fois dénoncer les excés de la norme, et ne
proposer aucune politique & tenir en classe, lorsqu'on sait bien que, sur cette
question, comme le rappelle Bronckart, I'école est ia principale accusée. A cet égard,
|'article vigoureux des auteurs de maitrise du frangais est trés bien-venu.

Mais I'ouvrage n'a pas encore d'égal : réunir, sur une question centrale, une telle
somme de points de vue, accompagnés d'indications bibliographiques précieuses,
donne au lecteur la possibilité d’entrevoir chacun des versants de la question de la
norme ei, a ce iitre, c’est un livre tout a fail intéressant.

Danigle MANESSE

SLOBODA (John A.)}, ROGERS (Don) (Eds.). — Cognitive processes in mathematics. —
Oxford : Clarendon Press, 1987. — 208 p.

L’ensemble des dix contributions incluses dans I'ouvrage s’inscrit dans la pers-
pective cognitive d'approche des mathématiques ; perspective qui se développe
fortement depuis 1980 et qui a donné lieu a la publication de quelgues ouvrages
majeurs (notamment Carpenter et Moser, 1982 ; Lesh et Landau, 1983). Le livre édité
par Sloboda et Rogers rassemble des articles qui, de par leur qualité, le font
apparaitre comme poursuivant dans cette méme ligne. | se révéle toutefois plus
technique en ce qui concerne certains chapitres.

Les dix contributions peuvent étre organisées selon trois grandes catégories, en
procédant selon un ordre différent de celui gu’ont retenu les éditeurs.

On trouve tout d’abord quatre chapitres présentant des synthéses — certaines
remarquables — relativement & des problématiques plus ou moins larges. Ainsi, Klein
et Starkey (Ch. 1) s’attachent & étudier le développement phylogénétique et ontogé-
nétique de la cognition numérique. lls concluent & la discontinuité tout en admettant
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lexistence d'une capacité commune — la perception numérique — nécessaire mais
non suffisante. Greer (Ch. 4) dresse un bilan de la perspective selon laguelle leg
opérations arithmétiques sont considérées comme des « modéles de situation », ||
fournit notamment une revue des représentations erronées associées a la multiplica-
tion et une discussion de leur origines. Campbell (Ch.8) et Graham (Ch.7) —
habitués a travailler ensemble — développent et justifient empiriquement, le premier
en ce qui concerne I'adulte, le second relativement & 'enfant, un modéle d’acquisi-
tion et de résolution des multiplications simples. Ce modéle repose sur une concep-
tion en réseau de I'information stockée en mémoire & long terme, réseau dans fequel
s’opére une activation qui, & la fois, permet la récupération et provogue des interfé-
rences responsables des erreurs et du ralentissement de la vitesse d’acceés.

Viennent ensuite trois chapitres qui apportent des informations plus novatrices
concernant des faits ou des méthodes. De Corte et Verschaffel (Ch. 3), dont on
connait les nombreux fravaux relatifs a la résolution de problémes arithmétiques,
presentent et discutent la méthode des rappels d’énoncés. Celle-ci permet, avec
certaines précautions, d'accéder a la représentation que les sujets ont construite a
partir des énoncés fournis. Il s’agit donc d’'un point essentiel pour une perspective
cognitive., Smith (Ch. 9) dresse un bilan de Vacquisition des premiéres notions de
statistique par les é&tudiants de premier cycle universitaire. L’analyse des erreurs
commises (ui permet d'invoquer des explications cognitives et de suggérer que les
enseignants de psychologie fassent bénéficier leurs étudiants de ce gu'ils savent
relativement, par exemple, & la notion de charge de traitement. Resnick, Cauzinille-
Marméche et Mathieu (Ch. 10} relatent — dans la seule contribution impliquant des
chercheurs frangais — les premiers résultats d’une recherche portant sur la compré-
hension de I'algébre élémentaire. Les méthodes d'investigation utilisées — tache de
jugement d'une part, élaboration d’« histoires » en relation avec des équations d’autre
part — permettent de déceler un certain nombre de difficultés rencontrées par les
éléves de collége (11-14 ans).

On trouve enfin trois chapitres qui soulévent trés directement des problémes de
psychologie cognitive & un niveau théorique relativement élevé. Hitch et al. (Ch. 2)
gtudient les rapports entre I'activité de comptage et les contraintes de la mémoire de
travail. Les expériences présentées font référence a la conception de Baddeley
(Working memory, 1986) présentée de maniére trop sommaire pour gu'un lecteur peu
ou pas informé puisse saisir la problématique et Vintérét des recherches, En
revanche, pour un spécialiste les travaux relatés sont trés intéressants et mettent
bien en évidence I'acquisition progressive et la fonction de (a subvocalisation. Siegler
{Ch. 5) développe et généralise ce qui est sans doute, actuellement, le modéle le plus
astucieux d'acquisition et de fonctionnement des opérations simples {+ /— / x /). Le
théme ici abordé — 1a soustraction — permet d'observer des phénoménes sembla-
bles & ceux relevés lors de I'étude de I'addition (Siegler & Shrager, 1984). On a donc
affaire 4 un modéle a la fois unique dans son principe et suffisamment différenciable
pour s'appliquer a des domaines connexes (Cf. I'équilibre de la balance, par exem-
ple). De plus ce madele s'avere compiétement compatible avec les théses dévelop-
pées par Campbell (Ch. 6} et Garnham (Ch, 7) et avec les résultats expérimentaux
rapportés, Tout se passe donc comme si on assistait — e « connectionnisme »
aidant — & la mise en place progressive d’une puissante théorie néo-assaciationniste
de Vapprentissage (en général) et du fonctionnement cognitif. Enfin, Todd et al.
(Ch. 8) étudient |'un des problémes les plus épineux de la psychologie cognitive des
mathématiques : |a représentation interne des nombres. lls contrastent, de manidre
classique, deux theses: modéle analogique contre modéle digital. Les résultats
rapportés soulévent quelques questions mais fournissent une contribution intéres-
sante. On peut toutefois regretter que l'interprétation analogique ne fasse pas elle-
méme |;0biet d'une ré-interprétation en termes associatifs (activation, interfé-
rences...).




) En résumé, on a |4 affaire & un ouvrage technique mais de trés haute tenue.
Méme si la lecture en est rendue difficile par le caractére trés dense d'une majorité
‘.je contributions, ies apports sont tels qu'ils justifient complétement I'achat de ce
fivre et son ytifisation systématique comme support de travail de recherche. Il n'est
pas non plus indifférent que, dans la plupart des contributions, les auteurs se soient
donné la peine d'envisager, parfois de maniére trés approfondie, les implications ou
les suggtqestions de leurs découvertes en ce qui concerne I'apprentissage et I'ensei-
gnement.

Michel FAYOL

TROCME-FABRE {Héléne). — Japprends, donc je suis. Introduction 3 la neuropéda-
gogie. — Paris : les Editions d'organisation, 1987. — 276 p.

Comment intégrer le fonctionnement cérébral dans une pédagogie cohérente ?
Telle est la question principale & laquelle Héléne Trocme-Fabre essaie de répondre
dans cet ouvrage de 276 pages structuré en 3 parties :

s |. Notre cerveau aujourd’hui
¢ I, Apprendre & gérer ses ressources

* ll. Construire aujourd’hui avec hier et demain

l.e sous-titre traduit bien la préoccupation majeure de I'auteur « Introduction a la
neuropédagogie ». Dés la premiére page, H. Trocme-Fabre définit ainsi sa contribu-
tion et sa vision — « C'est un plaidoyer pour un retour aux racines biologiques de
I'apprentissage » — « Nous sommes nés pour apprendre et pour découvrir notre
potentiel dans la durée. La voie d'accéds i la neuropédagogie proposée dans ce livre
est la spirale »,

Puis avant d'aborder la premiére partie, I'auteur propose quatre causes de
décalage entre les ressources des apprenants et leurs réalisations.

1 - L'institution scolaire attache «une importance beaucoup plus grande aux
résultats qu'aux processus d’acquisition des connaissances ».

2 - « La résistance au changement ». Or, « la vie est un perpétuel changement ».
3 - On ignore trop I'évolution du contexte informationnel dans lequel la forma-
tion est donnée.

4 - Il y a « méconnaissance de notre potentiel cérébral et du fonctionnement des
mécanismes cérébraux impliqués dans 'acte d'apprendre ».

D'ou deux questions :
e « Comment apprend-on ? »
* « Quelle stratégie pédagogique le formateur emploie-t-il ? »

La premiére partie est une introduction aux heurosciences et la mise en vaieur
des perspectives qui en résultent pour la formation. Dans un historique bien docu-
mentsd, Pauteur nous propose une synthése des travaux les plus récents en précisant
que « le sens de la globalité, de la complexité et de la relativité nait peu a peu dans
les esprits » (p.31)... «tét ou tard, on en viendra & une redéfinition de la science
humaine, de la vie efle-méme et de I'évolution » (p. 36). Il reste, en attendant une
profusion de travaux de recherche sur le cerveau. En 1981, 250 000, aux Etats-

Unis | » indique |'auteur.
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Puis les relations entre cerveaux, information et comportement sont situées et
caraciérisées en quarante pages. L'importante bibliographie en annexe permet ay
iecteur de prolonger et d’approfondir les themes abordes.

Avant méme d’engager la 2° partie, I'auteur met en valeur certains résultats de
ces fravaux pour les pratiques de formation. Ainsi par exemple « |l ne faut jamais
oublier que 'observateur est I'observé » (p. 99)... «la non lingarité est la condition de
la créativité (p. 102)... le temps des pauses et le travail sur la respiration {permettent)
de respecter l'alternance — p. 109 et 113.. [e temps et {'espace forment un
continuum quadridimensionnel et ils sont intimement liés » (p. 109) et d’ajouter « leg
pires ennemis du cerveau sont la démission, 'absence de projet, la solitude »
(p. 115).

e Pour {'auteur, trois exigences sont prioritaires pour apprendre & gérer ses
ressources :
—- |a conscientisation de I'apprenant et de I'enseignant ;

— I'expérience partagée ;
— le droit a la différence et a I'intelligence.

¢ La deuxiéme partie s'ouvre sur une interrogation ou plus précisément une
proposition « Ne serait-ce pas le rdle des &ducateurs et des formateurs de contribuer
4 I'émergence d’une science indispensable & I'lhomme et aux hommes : la bionomieg ?
(p. 124) car 'individu est invité a construire la connaissance de toutes ses potentia-
lités et ressources. Et I"auteur s’interroge au piuriel : quelles pédagogies, pour quels
apprentissages. Pour construire des réponses ouvertes, la priorité analysée est
Iinter-relation entre trois péles: comprendre, faire, laisser se faire. Puis Héléne
Trocme-Fabre présente trois expériences considérées par elle comme « exem-
plaires ».

Venezuela : un projet national de « développement de I'intelligence ».
Etats Unis : une approche « Holistique » : Dee Joy Coulter.

Australie : un partage interculturel : I'enseignement de I'anglais aux arborigénes
(en Europe... et en France... quelles expériences « exemplaires »).

Une citation de Sun Tsé, stratége chinois (V° siécle avant J.C.) introduit aux
conditions d’un apprentissage a guichet ouvert. Pour cela, l'auteur esquisse une
conception de la charte pédagogique.

La troisiéme et derniére partie propose des outils et techniques pour le formateur
en formation de neuropédagogie. L'auteur insiste sur fe fait que la formation en
neuropédagogie devrait « montrer I'exemple d'une formation au pluriel » {p. 177).

Une démarche en spirale, les conditions pour construite un nouveau regard
conduisent I'auteur & concentrer dans cette derniére partie des schémas de base, un
répertoire exploration, des grilles d’observation et des repéres neurotechniques (ex.
un enseignement efficace, c’est 4 R: Respect, Responsabilité, sens de la Responsa-
bilité, étre 4 I'écoute pour Répondre). Le formateur trouvera [a effectivement des
outils ot techniques pour savoir diagnostiquer un profil d'apprentissage et savoir
« rétablir des ponts entre les différentes questions ».

Avant de refermer ce fivre « pour que d'autres s'ouvrent (p. 253) H. Trocme-Fabre
formule deux propositions :

— intégrer 'apprentissage dans la double hélice de la « cybernétique » de Pexis-
tence — le schéma (p. 254) — synthése du livie — révale I'interdépendance
de 10 étapes qui constituent un ensemble ;




- rgcou_rir au contrat pour clarifier les relations entre les partenaires de la
situation d'apprentissage.

Ce livre est dense, varié. Il se réféere 4 de nombreux travaux et révéle une large
culture de l'auteur. Plusieurs lectures sont concevables :

— une initiation aux neuro-sciences ;
— une quéte d’une autre conception de la pédagogie ;

— une prise en considération d'outils et de techniques — pour et par — la
formation.

Mais il y a plus encore dans ce livre. L’auteur inscrit dans ce texte sa vision et
sa visée de I'éducation. Par des apprentissages pluriels, une démarche en spirale, un
temps reconnu et respecté pour créer, un cerveau et un corps a apprivoiser, & gérer
pour engager une éducation ouverte (Vauteur préfére ce mot a celui d'inachevée).

C’est aussi, comme ['écrit dans la préface, Albert Jacquard, une contribution
pour « mieux jouer le réle de constructeur de I’humanitude » (p. 15). Certes, on peut,
& juste titre, souhaiter que I'approche sociologique, politique, soit nettement plus
intégrées. On peut aussi noter qu’une analyse, sciences de Péducation et neuro-
sciences aurait pu étre plus élaborée. Mais il y a la densité de 276 pages et d’autres
livres pour compléter, affiner, cette recherche ouverte.

Heléne Trocme-Fabre fait partie de ces chercheurs et praticiens en sciences de
"éducation travaillant avec patience, tenacité, disposant de ressources dérisoires et
ne pouvant étre membre réguliére d'une équipe de recherche. Malgré cela... (ou 2
cause de cela) son livre constitue une contribution remarquable et remargquée.

Un ouvrage de référence.

Michel BERNARD

Vergleichende Bildungsforschung, Festschrift flir Wolfgang Mitter zum 60. Geburstag /
textes présentés par Peter Ddbrich et Botho von Kopp. — Cologne-Vienne : Bshlau
Verlag ; 1987. — 232 p. (Numéro spécial de la Zeitschrift fir internationale Erziehungs
— und Sozialwissenschaftliche Forschung),

Nous avons déja signalé aux lecteurs de la Revue Francaise de Pédagogie (84,
1988, p. 108) le recueil de textes publiés par W. Mitter, le directeur du Deutsches
Institut fUr Internationale Padagogische Forschung de Francfort, sous le titre Schule
zwischen Reform und Krise (1987). Un nouveau recueil vient honorer cet éminent
représentant de la pédagogie comparée a |'occasion de ses soixante ans, I_I com-
prend des études de chercheurs de l'lnstitut de Francfort, auxquels s’associent de
grands noms de la discipline.

J.M. Garcia Garrido (Madrid) évoque 'activité de W. Mitter au sein de la Société
Européenne d’Education Comparée. H. Avenarius (Francfort} étudie le droit d’acces
des ressortissants de la Communauté Européenne aux institutions d’enseignement en
Allemagne Fédérale. Cac Quingyang (PéKin} expose les tendances récentes de la
recherche pédagogique en Chine. M. Eckstein (New York) procéde a4 une étude
comparative de ¢e gue I'on entend par « humanities » au Canada, en Angleterre, en
France, en Allemagne Fédérale et au Japon. Th. Hanf (Francfort) étudie les relations
entre éducation, Etat et conflits sociaux dans le Tiers Monde. T. Kobayashi (Kyoto)
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traite de I'éducation des maitres au Japon. T. Kozma (Budapest}) décrit un certain
nombre d’expériences en matiére d’enseignement de base dans les pays soclalistes
d’Europe. B. Kraak {Francfort) analyse la capacité de jugement et de discernement en
tant qu'aspect de la formation générale. C. Kupisiewicz (Varsovie) presente les inci-
dences de I'évolution sociale en Europe sur le systéme d'éducation polonais. L. Le-
grand (Strasbourg) évalue les efforts d’« ouverture » dans la pratique pédagogigue
francaise. M. von Recum (Francfort) traite de !'incidence du changement des valeurs
sur |a jeunesse et I'éducation ouest-allemandes. 8. Shafer (Tempe, Arizona) montre
comment dans te systdme d’enseignement américain se conjugent deux exigences
apparemment contraires : la recherche de I'égalité des chances et la constitution
d'une élite & trés haut rendement. W. Tulasiewicz (Cambridge) analyse I'impact de la
politigue des conservateurs sur le systéme scolaire anglais ces dernigres années,
Enfin, P. Xochellis (Thessalonique) montre comment s'enseigne I'histoire dans les
ecoles secondaires grecques.

Ce qui fait la richesse d’un tel recueil en fait évidemment aussi la dispersion.
Mais il y a 1& un remarquable échantillon d’études pédagogiques montrant I'état de la
discipline au plan mondial, avec ses thémes favoris, ses points chauds, ses interro-
gations, parfois ses obsessions et ses impasses. Toutes les contributions ne sont
pas axées sur la comparaison, mais toutes se placent dans une perspective qui
dépasse !'horizon national et invite & la confrontation. A une épogue ol 'extension et
I'intensification des échanges internationaux exige une certaine harmonisation des
formations, les groupes particuliers peuvent craindre & juste titre d'y perdre leur ame.
On voit donc s’instaurer un mouvement dialectique entre tendances générales et
spécificités locales, régionales, nationales, enire nécessités fonctionnelles uniformi-
santes et leviers d'un sentiment d’identité, a la limite entre ce qui permet de vivre et
ce qui donne golt & la vie. La plupart des réflexions de ce volume tournent d’une
maniére ou d’une autre autour de cette problématique.

Pierre ERNY
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N° 86, janv.~fév.-mars 1989, 121-127

Le formateur et sa relation i la science

Dans sa pratique professionnelle, le formateur d'enseignants entretient une rela-
tion spécifigue a la science, sciences de Péducation, sciences humaines. Son activité
intellgctueile s'ordonne autour d'une représentation centrale de la « professionnalité »
enseignante, en plusieurs instances, traversées par cette relation: I'une stratégique
ol se décident emprunts et transpositions, et I'autre plus réflexive, ol s’élabore une
expérience qui prend forme aussi de savoir, un savoir praticien,

I. - UNE REPRESENTATION CENTRALE

1.1. Qu’on m’accorde un postulat:

Par la transposition didactique, par la gestion des situations didactiques, sous le
contrble du contrat didactique (Chevallard 1985) on peut avancer que I'enseignant
développe une relation & la science qui le spécifie comme praticien. Nous nommons
praticiens ceux que leur profession améne & réinvestir des connaissances empiriques
et scientifiqgues dans la résolution de probléemes concrets et complexes ol ils sont
impliqués, non comme sujets épistémiques & lintérieur du champ de la connais-
sance, mais comme sujets de décisions, de caractére incertain difficilement réversi-
bles.

1.2. Changer de paradigme {Kuhn, 1983)

Ce postulat démarque les développements qui vont suivre par rappont 4 ceux qui
puiseraient leur référence auprés des sciences de I'éducation. Quvrant la problémati-
que autour, non plus du sujet — éléve ou adulte — de I'éducation, mais autour du
sujet-enseignant-ou-formateur, on opére un changement du paradigme (cadre théori-
que} (Kuhn, 1970-1983) de I'apprentissage, ol sont développées les sciences de
I'éducation, a celui de I'action.

Se placer a lintérieur d’'un « paradigme » n’entraine pas le rejet d'un autre.
« Explore, 6 mon ame, le champ des possibles », écrivait Pindare.

1.3. Formation instrumentale

Ce point de vue fait apparaitre des besoins de formation du c6té de I'opératoire :
besoins d’'une instrumentation pour régler les transactions internes & la transposition
didactique {Pensons au travail de Giordan (1980), Astolfi {1978), sur les représenta-
tions). Besoin d'instrumentation également pour établir des diagnostics d'éléves,
conduire, évaluer les situations didactigues, nous dirons les situations pédagogiques,
puisque notre postulat nous place, non dans la logique d’exposition d’une discipline,
mais dans une logique d’action.

1.4. Formation et relation a la science

Envisagée sous l'aspect praticien du métier, la formation de I'snseignant se doit
de fournir les outils conceptuels qui permettent d'organiser les situations et d’instru-
menter la transposition didactique. Et ¢ela dans des conditions proches des condi-
tions réelles, sinon dans les conditions réelles — ce qui réduit les déperditions de la
formation —. Travailler 4 cette instrumentation et 4 cette invention d'outils constitue
la tache spécifique du formateur et instaure sa relation spécifique a la science,
sclences humaines et sciences de I'éducation en particulier.
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Il. - L'INSTANCE DE L’EFFECTUATION

2.1. Stratégique

Cette relation se noue d'abord en une premiére instance : appelons la I'instance
d’effectuation ; il s’agit de résoudre un probleme: élaborer, conduire, réussir une
action de formation, stage ou intervention ; le principe d'efficacité impose I'agence-
ment rigoureux des moyens, a l'intérieur du temps et de I'espace disponibles, pour
maitriser des objectifs. Or ces objectifs se définissent par des changements
sscomptés dans l'ordre des étres ou des choses et non dans un changement dans
I'ordre de la connaissance, méme s'll s’en produit. Et les connaissances scientifiques
prennent rang, dans les catégories de I'action, dans le jeu contrainte-ressource, au

service d’objectifs.

2.2. Une relation & la science

Cependant dés cette premiére instance, la pensée stratégique traite avec la
pensée scientifique et cela selon deux modalités :

2.2.1. Diffuse

D'une part, les connaissances scientifiqgues du formateur acquises au fong de
son existence ont constitué son systéme de représentations, comme une grille de
lecture a travers quoi interpréter et traiter I'événement ; elles structurent son expé-

rience sur le long terme.

2.2.2. Actualisation ponctuelie

On peut, d'autre part, observer des « recours ponctuels » a I'offre de la connais-
sance. Quand il s'agit de proposer un contenu de farmation, le formateur sélectionne
et réélabore des connaissances scientifiques pour mettre en probléme une demande
de formation, et se donner les moyens d'y répondre, en mettant connaissances et
situation concréte en confrontation.

L’analyse de cette modalité de recours délimite et éclaire la relation du formateur
4 la science.

2.3. Recontextualiser un savoir scientifique

2.3.1. Mettre en probléme : Opportunité et Rigueur

Une demande de formation s’interpréte & ['intérieur d'un champ théorigue qui
dépend d'une science de référence: « Quetle question poser qui tire 1 fil des
connaissances utiles pour traiter cette demande ? » Réponse sous critére d’opportu-
nité, ¢’'est-a-dire concerdance entre la proposition de formation et la perception par
les demandeurs de son réinvestissement possible dans leur pratique. Critére aussi de
rigueur, pour respecter & la fois la nature du savoir et e droit a I'information exacte.
Satisfont & ces critéres, fes connaissances scientifiques qui éclairent aux yeux des
formés, les raisons théoriques des choix pratiques permettant leur mise en appiica-
tion.

2.3.2. Recontextualisation opératoire

Sgns donner dans la manie de conceptualisation gratuite, j'avancerais que
I'enseignant se caractérise par la transposition didactique d'une discipline scientifi-




c!ue et Ile formateur par la recontextualisation opératoire de sciences humaines ou de
| féducanon. Par recontextualisation opératoire, on entendrait une opération complexe,
s'exercant dans la sélection de connaissances abstraites et leur réactivation dans le
champ d’une pratique professionnelle.

2.3.2.1. Ce qui suppose :

‘ 1 - un certain nombre d’hypothéses portant sur les situations professionnelles
ot les personnes en formation devront réinvestir des connaissances.

2 - & partir de ces hypothéses, une sélection ou une réélaboration des connajs-
sances abstraites en savoir-faire opérationnels.

) 3 - dong, le libre exercice « d’opérateurs » assurant les transactions entre con-
naissances abstraites et les hypothéses de réinvestissement en situation.

2.83.2.2 Quels opérateurs ?

On sait combien sont décisives, dans les résolutions de probléme, I'invention ou
la mobilisation « d’opérateurs ».

Or, il n'existe pas de répertoire type d'opérateurs assurant le passage entre le
savoir savant et sa reconversion en savoir-faire professionnels : sans doute I'élabora-
tion d'opérateurs reléve-t-eile d’un travail de praticien, de son savoir-faire spécifique,
significatif d'un type de savoir dégagé dans I'exercice d'une profession.

A la suite de beaucoup d’'autres {Gagne 1976, d’Hainault 1977, Hameline 1979)
nous avons, au GEPEC élaboré nos « opérateurs », situation, compétence, capacité,
indicateurs, concepts-outils, qui permettent la construction d’un plan de formation.
« Ces concepts-outils » fonctionnent en tension & Pintérieur d’un modéle qui assure le
traitement des contenus d’origine scientifique en fonction de situations profession-
nelles ol en s'inscrivant dans des comportements, ils deviennent opeératoires. (Se
reporter : Gillet, n° 85 oct. 86 de la Revue Education Permanente.)

2.4, Un exemple

2.4.1. Problématiser :

Une demande, un jour, sur ma table de travail, émanant de professeurs de 6°: la
mémoire.

L'offre de la connaissance scientifique est considérable depuis celle de la
neurophysiologie jusqu’a la psychologie cognitive. Il faut choisir: quelles sont les
situations professionnelles ol les enseignants ont affaire avec la mémoire ? A quelle
compétence intégrer des connaissances scientifiques pour accroitre la qualité profes-
sionnelle et sous quelle forme les recontextualiser ?

Je traduis en compétence professionnelle : « Mes collégues pourront répondre &
leur probléme s'ils construisent des outils méthodologiques permettant a leurs éléves
d’apprendre feurs legons et d'en rappeler ce qui est pertinent dans des situations

problémes. »
Cette compétence professionneile va devenir I'objectif de la formation

e Les connaissances scientifiques y interviendront comme ressources {non
comme ayant leur fin en soi).
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Les enseignants se formeront & I'instrumentation pédagogique au cour de
I'action de formation qui devra déboucher sur la création de cet outil pour former
leurs éléves, en mettant eux-mémes en cuvre les opérateurs du modeéle ; double
recontextualisation.

2.4.2. Selectionner

Les connaissances en neurophysiologie apparaissent peu opératoires dans ce
contexte. En revanche, en psychologie de nombrsuses informations sont disponibles :
les systémes de mémoire (mémoire sensorielle, mémoire & court terme, mémoire a
long terme, oubli, mécanismes d’intégration, stratégies mnémoniques).

La définition de la compétence oriente aussi vers les stratégies de résolution de
probléme. (Lindsay, Norman. 1980).

Un article de Richard (1982) m’a alerté sur 'interaction des systémes de mémoire
et sur la schématisation.

2.4,3. Recontextualiser
Puis je présente le modéle d’instrumentation (cf. plus haut 2.3.2.2.).

1° Parmettant aux enseignants la recontextualisation des connaissances par leur
intégration, 2° dans I'outil méthodclogique gu'ils construisent pour leurs éléves. (for-
mation-production}

On choisit de définir la compétence pour les éléves de sixieme en ces termes:
« Apprendre une legon de maniére personnelle ;: a quelles actions efficaces donne lieu
unt cours bien appris ».

Le choix des capacités a développer (organiser son travail, distinguer I'essentiel,
faire un plan d’action, évaluer son action, schématiser) est inspiré par les informa-
tions d'origine scientifigue sur le fonctionnement de la mémoire. Ces informations
seront retraduites, en s'intégrant aux capacités, en comportements observables. On
formulera ceux-ci en des termes accessibles a I'éléve de 6°, (indicateurs). L'éléve
disposera donc d'un outil méthodologique qui va lui faciliter, sur ses stratégies
d'apprentissage, un travail de « métacognition » ; en particulier par la production d'un
schéma en forme d'arbre ol il placera sur les racines un rappel des objectifs
antérieurs, sur le tronc « le sujet» de la legon, les branches, les idées, les feuilles,
les exemples, etc.

Inutile de préciser que cet outil ne peut &tre efficace qu'employé avec I'adhésion
des enfants et I'appui d'une structure d'accompagnement. (tutorat, études dirigées
par exemple.)

lit. - LINSTANCE REFLEXIVE : PRODUIRE DU SAVOIR

Inscrire ces activités de recontextualisation dans le « paradigme » de I'action
conduit & envisager, non sous I'angle de la science mais de la praxéologie, tout un
secteur de Faction pédagogique. Je m’en suis largement expliqué. (Gillet. 1987)

« Certains métiers, a la fois suffisamment complexes et socialemant importants,
font Fobjet d'une expérience assez ancienne et assez démultiptiée pour avoir fait
naitre une veéritable réflexion technologique ». {Daval. 1985, p. 490},




Les:. transactions, en effet, entre savoir savant et savoir empirique, pensée
str’até'glque.et pensée scientifique développent un espace original de réflexion et de
création qui apparait sous trois aspects.

3.1, Outils, séquences et projets

La didactique savante, (Chevalard, op. cit.) celle qui opeére sous contrdle scienti-
figue, s'organise & lintérieur du paradigme Science; de ce fait, subsiste, et par
nature, la guestion de son intégration et mise en application dans les pratiques,
domaines praxéologique, domaine du praticien. Espace irréductible et sans cesse
renaissant. C’est |4 que s’élaborent des outils ; produits souvent empiriques de ces
interactions entre science et pratique, ils sont mis en ceuvre dans des conditions
particuliéres & leurs auteurs. La plupart restent inconnus. Cependant des publications
se consacrent a leur diffusion : Cahier Pédagogiques, communications dans les
bulletins de différentes disciplines (maths, physique, frangais), Dossier du CEPEC. On
peut ranger dans cette catégorie, projets d'évaluation, plans de formation, comme le
Guide pour I'évaluation des PAE (Bollon, Figari, Delorme, 1986). Document représen-
tatif de ce mouvement en double perspective : former des enseignants en produisant,
avec eux, les outils & usage des éléves.

3.2. Une réflexion technologique

Création circulaire : outils, séquences et plans émanent d’une réflexion qui con-
fronte apports scientifiques, opérateurs, perception des ressources-contraintes en
situation, mais ils sont I'cbjet d'une réflexion sur les conditions méme de leur
production, ce qui constitue a proprement parler une réflexion technologique.

Ainsi s'élabore, au second degré, un savoir de 'activité pédagogique, didactique,
qui est lui aussi productif, non plus d’outils, de séquences ou de plans, mais de
technigues et de modéles pour la construction de ces outils, séquences et plans, La
seconde partie de cet article en est une illustration. Cette réflexion répond moins a
des critéres de certitude qu'a des critéres d'efficacité ou d'opportunité. |l ne s'agira
pas tellement d'administrer fa preuve démonstrative, opération, sans cesse remise en
questionnement, mais pour le praticien « embarqué », selon I'expression de Durkheim,
le propos sera plutdt de valider par I'épreuve des situations réelles : expérience en
situation plutdt qu'expérimentation dans les conditions de la science.

Si je puis soumettre un modéle — comme ¢’est le cas — au crible de situations
diverses, si d’autres en obtiennent des résultats, je dis que ce modéle apporte
réponse — pour le moment — dans le champ de questions pour lesquelles il a éteé
congu. Sinon, il est & aménager en tenant compte des effets produits.

La mise en communication de petites unités de recherche « technologique » que
sont les équipes naturelles des établissements ou de formateurs, permet peu a peu
de stabiliser cette réflexion, en un savoir communicable.

Ce savoir des savoir-faire constitue pour I'essentiel un savoir praticien. |l est
marqué par ces trois caractéristiques ; I'opportunité, le provisoire, I'évaluation des
effeis par I'obtention d'un niveau satisfaisant des résultats, N est pertinent dans un
champ micro-social, aussi peine-t-il 4 se généraliser.

C'est de ce savoir que j'al jusqu’ici traité.

3.3. Accéder a la scientificité

Une démarche praticienne peut-elle rentrer dans le mouvement de la science ?
Autrement dit, une pratique orientée vers les objectifs de P'action, peut-elle produire
de la connaissance, aussi dans ies conditions de la science ?
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Ou faut-i! trouver d’autres modalités scientifiques qui permettraient, en méme
temps que I'on obtient des résultats pratiques, de faire avancer les connaissances ?

Aujourd’hui, la progression de la science n'est plus affaire individuelle, mais
affaire d’équipes et de communautés savantes, et techniques, praticiennes.

On observe, en sciences de I'éducation, de nombreux exemples de chercheurs at

praticiens travaillant en équipes dans des conditions de classes quotidiennes : les’

uns apportent les ressources d’une méthodologie, les hypothéses, les autres mettent
en ceuvre le protacole, participent & la discussion des résultats.

Peut-on suggérer que des praticiens puissent étre & méme, 4 partir de leurs
connaissances empiriques et de leur intuition, de proposer des objets de recherche
et solliciter pour les mener & bien le concours technigue de scientifiques ?

Si certains praticiens, soucieux de rigueur accrue, voulaient introduire des
méthodes quantitatives ou gualitatives, plus fines que ta validation & l'indice « satis-
faisant » dont j'ai traité plus haut, quel type de savoir serait produit ?

C'est un projet & développer en éducation, puisque la construction de modéles
opératoires rigoureux a consacré comme sciences des pratiques professionnelles
telles que la gestion,...

Mais sommes-nous si slrs que cela de notre définition de fa science ?

Pierre GILLET

Docteur 3° cyclte an Sciences de I'Education
Formateur au C.E.P.E.L. de Lyon

Notes bibliographiques

ASTOLFI (J.P.), GIORDAN (A}, al. — Quelle éducation scientifique pour quelle sociélé ? Paris.
PUF, 1978.

ASTOLFI (J.P.) — Analyse des représentations en sciences expérimentales. Revue Frangaise de
Pédagogie n° 68, 1984, pp. 15-25.

CHEVALARD. — La Transposition didactique. Paris. La Pensée Sauvage, 1985.

BOLLON (A.), DELORME {C.), FIGARI {G.) — Du projet éducatif au projet d'évaluation, exemple de
PAE. Education Permanente, n® 86, déc. 1986.

DAVAL. — Encyclopedia Universalis. T. 18, 1985.
D’HAINAULT (L.). — Des fins aux objectifs de I'éducation. Paris, Nathan, 1977.
GAGNE (R.M.). — Les principes fondamentaux de Fapprentissage. HRW, 1976.

GILLET {P.). — Pour une pédagogique. Paris, PUF, 1987. — Utilisation des objectifs en formation,
Education permanente, n° 85, oct. 1986, pp. 17-37.

GIORDAN {A.). — Une pédagogle pour les sciences expérimentales. Paris, le Centurion, 1978.

HAMELINE (D). — Les objectifs pédagogigues en formation initiale et en formation continue.
Paris, ESF, 1979.

KUHN {T.). — La structure des révolutions scientifiques. Paris. Flammarion, champs, 1983.

LINDSAY-NORMAN. — Théorie de Pinformation et comportement humain. Montréal. Paris, Etudes
Vivantes, 1980.

RICHARD (J.F.). — Mémoire et résolution de probléme. Revue Frangaise de Pédagogie, n° 60,
ao(t-sept. 1982, pp. 9-17.




1

3

Annexe

APPRENDRE UNE LEGON, EN CONTROLANT SON TRAVAIL,
DE MANIERE A POUVOIR SE LA RAPPELER
POUR RESOUDRE DES PROBLEMES

. Organiser son fravail.
— consulter son cahier de bord
prévoir la ou les dates d'apprentissage
prévoir le moment de la journée
avolr le matériel au moment prévu pour apprendre sa legon
choisir un lieu qui convient

1LY

. Distinguer I'essentiel
— pouveir se dire 4 I'avance le sujet de la legon
— exprimer & P'avance ce que l'on sait déja au sujet de la
legon

. Saisir des ensembles
— lire la legon une fois i o )
— retrouver sur la fiche de programmation les objectifs qui

corrgspondent au sujet de fa legon
— aprés une premiére lecture, souligner les mots clés et les
mots non compris

. Conduire son action
— i je suis un visuel, jg fais des schémas, j'écris ma legon
— i j& suis un auditif, je lis & haute voix

. §'évaluer
— se poser des guestions sur ¢ que T'on vient de dire ou de

copier
— écrire ou réciter & quelqu'un le contenu de la legon (cama-

rades, parents)

— refarmuler avec ses mots devant une personne compétente

— faire des exercices dapplication

~ détecter les problémes

— si probléme, trouver ou chercher la solution (doc., aide
d'un adulte, d’un camarade, soutien)

— reprandre |'apprentissage

6. Schématiser

exemples exemples
idée secondaire idée secondaire
idée essentielle idée essentislle
sujet de la
legon

ce que I'en sait déja de la question

DARCQ A.
DUMONT M.
GILLET P.
TOINARD N. et alii
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SUMMARIES

N° BB, janv.-fév.-mars 1989, 129-130

The teachers

HUBERMAN (Michael). — Phases of teaching career.

« Life-cycle » research has come of age as a scientific field of study, and we are now
seeing a raft of work in this field, including work on the professionnal biographies of
teachers. This articte, reporting on a large-scale interview study (n = 160), traces the
career trajectories of Swiss secondary-school teachers. In the trajectories of older
teachers, the last phase represents a clear « pulling back », a disengagement from
many aspects of school life. In trying to predict whether such a disengagement is
serene or bitter, discriminant analyses were run on the older teachers. It turns out
that relatively easy, positive beginnings, along with a sustained interest in instructio-
nal effectiveness at the classroom level, are the best predictors of career satisfac-
tion.

GUGLIELMI {Jean). — Stories of professional lives and training.

The teaching staff's continuous training was instituted in 1982, Originally it was set
up chieffly by individual needs and requires researches intended to identify the
different factors and causes of variations likely to influence it. Besides important
investigations such as Bourdoncle and Lombroso's, we are proposing « focussing
effects » upon stories of professionnal lives.

TOCHON (Frangois). — What are teachers thinking about their planning.

The paper presents findings in cognitive psychology on teachers’ planning. This new
field in descriptive research proves didactic models of formation to be inadgquate in
regard to classroom practices. Teachers function thanks to the interiorisation of
previous plans into routines. They currently filter new knowledge through reception
structures which proceed to the didactic transposition of informations. Cognitive
plans generated by this inner frame organize routines interactivally with the field and
allow improvisation to be produced, which means adaptation of didactic structures to
the ever moving reality of classroom practice. Further models of formation should
take into account field realities to structure flexible didactic frames involving interac-
tional adaptation.

EHRLICH (Stéphane}. — A study on the failure of pupil’s functioning.

8-9 year old children were trained in several trials on three different tasks : reading-
comprehension followed by questions, additions and substractions, solving of simple
arithmetic problems. The objective (0) assigned to each pupil is adapted to his
momentary ability (A). It is shown that most pupils improve their performance from
one trial to another when (0) is just barely beyond (A). On the contrary, lower
performance is observed when (o) becomes too high in relation to {A). This decrease
can be interpreted as an effect of discouragement linked to an excessive expectancy.
Interindividual variations in abilities and reactions to excessive expectancy are impor-
tant in a class. There results a great difficulty in optimizing pupil’s functioning on the
basis of a common teaching programme.

HADJI (Charles). — Elements for a model of formation/evaluation articulation.

The necessity today everywhere affirmed, to evaluat_e chiefly teachers' formation
makes more pressing a methodological effort to precise the elementary rules of a
proceeding for evaluating training actions. Propositions are expected for a model of
formation/evaluation articulation considering the complex formation and evaluation
scheme in order so to set down correctly the problem of the drawing up of an

avaluation system.
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DULOT (Alain). — The renovation of French « colleges » : from utopianism to pragma-
tism ?

The challenge of mixed-ability classes -— the consequence of establishing the same
school for everybody — has made it inevitable to transform the « 1st cycle » (middle
school) and the way it is run. Such is the aim of the renovation of French « colléges »
which started in 1984 and is now being widespread. Its contents vary from one
school to the other but, under various forms, it tends to promote educational
methods adapted to every child's abilities. The survey given here and elaborated
from studies made for the Ministry of Education by the General inspectors, shows
the pros and cons. Through the recorded evolution, ranging from the enthusiastic
« pioneers » to the mere undertaking of simple actions, it shows what has been
achieved, what has been successful and what is yet uncertain in this experiment still
on its way.

POURTOIS (Jean-Pierre) and DESMET (H). — Familial education.

This is a non exhaustive survey of our knowledge about present researches, episte-
mological and conceptual trends in familial education. Partial findings let us expect
the drawing up of such a scientific proceeding as to study these multifaced phenc-
menon.
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