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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 gui se transmet a
travers les générations et qui,
a la fois, réchauffe et éclaire.
C’est ce feu, d’abord, que UEdu-

cation doit entretenir, >

Gaston BERGER

“ [’Homme moderne
et son éducation”
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

LES PRATIQUES PEDAGOGIQUES
AU CP

Structure et incidence
sur les acquisitions des éléves

par Marie DURU-BELLAT
et Christine LEROY-AUDOIN

Cet article présente les résultats d'une analyse du
volet « pratiques pédagogiques » du panel d'éléves en-
gagé en 1979 par le ministére de I'Education nationale.
Les données de base sont les pratiques pédagogiques
{objectifs poursuivis, procédures mises en ceuvre, critéres
d’évaluation) déclarées par les maitres du cours prépara-
toire. Dans un premier temps, on s'est intéressé & la
maniére dont se structurent ces pratiques ;| deux typolo-
gies alternatives ont ¢té construites, opposant des mar-
tres « experts » 4 des maitres « animateurs », pour la
premiére, et, pour la seconde, des maitres « différencia-
teurs » et « non différenciateurs ». On a ensuife cherché a
caractériser les maftres mettant en ceuvre felle ou telle
type de pratiques, et ce dans tel ou tel contexte scolaire
(cours simple ou double, tonalité sociale du public). Enfin,
'impact de ces types de pratiques en termes d’acquisi-
tions des éléves a été évalué. Il apparalt quantitativement
faible, ce qui tient sans doute pour partie aux données de
base. Pour autant, les résuitats invitent & poursuivre
I'analyse empirique des effets, sur les éléves, de la for-
mation initiale des maltres, et des pratiques pédagogi-
ques différenciées.

Dans le champ de la sociologie de I'éducation, les
phénomeénes de réussite et d'échec scolaire occupent une
place tout a fait centrale. Dans le contexte frangais, la
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majorité des travaux se situent jusqu'alors & un niveau
d’'analyse macro-sociologique, laissant souvent aux ac-
teurs l'impression d'un déterminisme fort, dominé par
I'origine sociale de I'éléve. L'évolution actuelle de la
sociologie de I'éducation améne de plus en plus & §’inter-
roger sur les processus qui produisent les régularités
observées au niveau macro-sociologique — on parle de la
« fabrication » de |'échec ou de I'excellence scolaires —,
et dans cette perspective, il est clair que les pratiques a
'ceuvre au niveau de la classe deviennent I'objet d’une
attention privilegiée.

Ce courant de recherche, dont il serait’ excessif de
dire qu’il est complétement nouveau, connait actuellement
un regain de vitalité, dans des perspectives variées,
depuis des analyses externes et dépouillées cherchant a
isoler, puis & expliquer, des «effets maitres » (Mingat,
1984), a partir du constat d’écarts non négligeables ef
durables dans les acquis d'éléves comparables scolarisés
avec des maitres différents, jusqu'a des recherches plus
qualitatives tentant de cerner des différenciations dans
les pratiques effectives, en fonction des caractéristiques
sociales du public d'éléves (lsambert-Jamati, 1990), en
passant par des recherches centrées sur I'évaluation pré-
cise de {'impact, susceptible d’'étre socialement diversifié,
de pratiques ou d'innovations pédagogigues particuliéres
(Langouét, 1982).

I - DU CONTEXTE THEORIQUE AUX CONTRAINTES
TECHNIQUES, LA DEFINITION DE LA DEMARCHE

La problématique retenue daas cette recherche s'est
constituée a la fois par rapport aux résultats déja produits
dans ce domaine, et en intégrant les contraintes inhé-
rentes aux données qui ont servi de point de départ. It
s'agit en effet d’une exploitation secondaire (a4 la de-
mande de la direction de I'Evaluation et de la Prospec-
tive) de données rassemblées a I'occasion du « panel »
d’éléves engagé en 1979 sur des éléves de cours prépa-
ratoire, données comportant entre autres un volet qualita-
tif important et pratiquement inexploité relatif aux prati-
ques pedagogigues que les maitres déclaraient mettre en
ceuvre dans leur classe.

Cette enquéte du ministére avait deux objectifs prin-
cipaux : apprécier, d'une part, dans quelle mesure les
objectifs pédagogiaues fixés au niveau du cours prépara-
toire étaient atteints, et d’autre part décrire les pédago-
gies mises en ceuvre par les maitres a ce niveau de la
scolarite. |l y avait done sans doute, en filigrane, lidée
que ces pratiques pédagogiques étaient susceptibles de
participer a la genése des acquis mesurés par ailleurs,
idée qui peut paraitre triviale, mais qui est trés peu sou-
vent testée sur une base empirique dans le contexte
frangais.



En ce qui concerne les acquisition des éléves, des
épreuves standardisees de connaissance en frangais et
en mathématiques, établies & partir des objectifs officiels,
ont été utilisées. Ce type de test « papier-crayon » com-
parte des limites qu'il convient d’avoir & I'esprit: d'une
part, certains objectifs ne peuvent étre évalués {tous ceux
concernant la langue orale, ou encore les problémes de
construction et de géomeétrie), et d'autre part certaines
capacités — et non des moindres — sont de fait incorpo-
rées a Ieévaluation; ainsi en est-il des capacités
d’abstraction, puisque, contrairement aux situations quo-
tidiennes, le reccurs a ta manipulation n'est pas possible.

Pour ce qui est des pratiques pédagogiques, un
questionnaire a été proposé aux maitres, structuré en
trois parties : une notice individuelle, un descriptif de
I'organisation générale de la classe, et enfin une partie
consacrée aux champs disciplinaires {frangais et mathé-
matiques). Parmi les problémes inhérents a ce type de
données, il convient d'insister sur celui, trés classique, de
I’écart entre ce que 'on dit et ce que l'on fait. Recourir
au questionnaire pour décrire les pratiques pédagogiques
suppose que l'on considére les comportements verbaux
recueillis comme des indicateurs fiables des comporte-
ments effectivement mis en ceuvre dans la classe. Il s'agit
a I'évidence d'une hypothése forte, et on imagine que des
écarts importants sont prévisibles, notamment par souci
de désirabilité sociale — les réponses tendant a se con-
former a la norme ou aux attentes supposées de I'enqué-
teur —, écarts susceptibles en outre de varier sensible-
ment en fonction de certaines caractéristiques indivi-
duelles des maitres.

De plus, on a affaire en I’occurrence a un « scénario
de I'activité projetée, autrement dit un fil conducteur, une
ligne stratégique » {(Perrencud, 1983). Rien n’assure que
ces régles d’action seront suivies a la lettre ; dés lors
qu'il y a dans toute situation &ducative une part d'interac-
tions, le maitre s'écarte plus ou moins du « plan » prevu,
La principale limitation de cette recherche vient donc de
ce gu'elle se fonde sur une pédagogie « pensée» —
intentions et projets déclares —, et non sur une pédago-
gie vécue — interactions maitres-éléves effectives —.

Au-deia des limites propres au matériel de base, une
seconde source de difficultés consiste a préciser et struc-
turer Jes interrogations adressées & une masse de don-
nées tout & fait imposante mais recueillie semble-t-it avec
une logique du type « ga peut toujours servir »... Pour ce
faire, « rien n'est plus pratique qu'une bonne théorie », qui
indiquerait notamment les éléments du contexte pédago-
gigue susceptibles d'exercer un impact sur les acquisi-
tions des éléves. Si on se référe aux travaux d’inspiration
piagétienne (Lautrey, 1980, Drevillon, 1980}, on accordera
une attention particulidére au type de structuration des
situations éducatives dans lesquelles évolue ['éléve.

Théoriquement, I'environnement le plus propice au déve-
loppement opératoire de I'enfant est celui qui offre a la
fois des régularités (permettant les processus d’assimifa-
tion, au sens piagétien), et suffisamment de perturbations
(sources de ré-équilibration), environnement que Lautrey
gualifie de souplement structuré. Toujours dans une pers-
pective piagétienne, on pourra chercher, a linslar de
Drevillon & caractériser les pratiques pédagogigLes selon
la part d'activité exploratoire et expérimentale lalssee &
"aléve, et aussi par I'étendue de la palette des situations
qui fui sont proposées. Notons enfin, dans une perspec-
tive davantage psychosociale, que les contacts entre
éléves peuvent également constituer une source de « per-
turbations » (cf. la notion de «conflit sociocognitif »)
bénéfique pour tous les €laves.

Toujours dans le souci de «cadrer» les interroga-
tions, il était intéressant de se référer a l'importante litté-
rature anglo-saxonne existant sur ces questions, produite,
il est vrai, sur des bases en général beaucoup plus empi-
rigues. Parmi les résultats relativement robustes, établis
au niveau scolaire qui nous intéresse, et par rapport aux
apprentissages de base, il apparait qu’'un programme
relativement structuré et directif semble plus efficace en
termes d’acquisitions. Dans ce qu'on appelie le « direct
teaching », ou I'« enseignement systématique », les acti-
vités sont centrées sur les matiéres académiques, avec
des objectifs clairs, un temps alloué de maniere assez
large, une couverture extensive des contenus, une évalua-
tion faverisant de nombreuses bonnes réponses de la
part des éléves, avec « feed back » immédiat du maitre,
I’ensemble, rappelons-le, dans un contexte de type nord
américain, ol la variance ‘des comportements des maitres
est sans doute plus importante qu’en France.

Un second point, relativement important, concerne les
possibilités matérielles d’apprentissage, et plus précisé-
ment le temps alloué effectivement aux apprentissage, qui
est fortement corrélé avec les acquisitions. Ce qui appa-
rait essentiel, c’est la capacité du maitre a4 maintenir
I'éléve engagé dans sa tache, avec interaction effective
avec le materiel d’instruction, ce qui permet la maximisa-
tion du temps actif d'apprentissage. Contentons-nous
d’évoquer un troisiéme aspect de |'enseignement, relati-
vement bien connu, dont on sait qu’il joue sur le niveau
d’acquisition, ce sont les « effets d’attente » des maitres.

Tous ces résultats qui se degagent des travaux
anglo-saxons s’inscrivent dans le cadre de ce que I'on a
appelé le paradigme « processus-produit » @ sont au cen-
tre de I'analyse des relations entre ce que I'on peut voir
et entendre en classe d'une part, et d’autre part les
connaissances, ou les savoir-faire manifestés par les
éléves. On pose que certaines de ces relations sont assez
regulieres pour étre identifiées (et d'ailleurs utilisées pour
former les maitres et améliorer I'enseignement). En d’au-



tres termes, I'objectif est bien de dégager un ensemble
de lois stables, régissant les relations entre les pratiques
et leurs effets, lois valables quelles que soient les parti-
"cularités du contexte, des enseignants et des eléves.

La « faisabilité » et la pertinence d’'un tel objectif sont
largement contestées par tout un courant de chercheurs,
posant que 'on ne peut « désituer » dans I'espace et le
temps les processus éducatifs, ni les « deperscnnaliser ».
La recherchie de lois apparait alors comme une gageure,
puisque « la nature méme d'une pratigue comme celle de
'éducation est que tout y est toujours différent », en
d’autres termes qu'il n'est pas possible, dans ce domaine
de «reproduire les mémes effets & partir des mémes
causes, dans ies mémes conditions » (Blouet-Chapiro,
Ferry, 1984). 1l est clair que ces propos s'inscrivent dans
le cadre d’un tout autre paradigme, gu’il sera intéressant
d’évaluer sur la base des recherches ainsi produites. Au-
dela de notre conviction quant a I'intérét euristique d’une
recherche de régularités, I'affirmation de I'impossibilité de
toute généralisation signant & notre sens l'arrét de mort
de toute prétention & une recherche scientifique, les don-
nées dont nous disposions invitaient a rester dans le
cadre du paradigme processus-produit, tout en gtant vigi-
lantes et conscientes de ses limites.

Parmi celles-ci, il y a la généralisabilité problématique
des résultats, dont it faut analyser {inscription dans tel ou
tel contexte. En effet, quelle que soit leur orientation
théorique, tous les résultats produits par la recherche
montrent qu’une méme méthode est susceplible d’effets
diversifiés selon les caractéristiques des éléves (niveau
initial notamment, mais aussi caractéristiques sociales), et
aussi selon le contexte d'enseignement. 1l y a aussi la
« pente » naturelle de ce paradigme, a considérer d’'une
part que c'est le maitre qui constitue le vecteur determi-
nant de Yapprentissage, et, d'autre part, améne a privilé-
gier la fréquence des comportements, dont on fait I'hypo-
thése qu'elle en détermine les effets. Or il est clair que
les phénoménes de causalité peuvent étre a double sens,
et que certaines relations ne sont sans doute pas
linéaires, des effets de saturation et/ou des effets de
seuil étant prévisibles (un comportement pédagogique, la
pratique d’encouragements par exemple, pouvant étre
efficace a petite dose et inefficace au-deld d’un certain
seuil).

Enfin, il nous semble incontournable, avec toujours &
Pesprit les limites de I'entreprise, d'accepter de construire
une représentation stylisée du réel, permettant de mieux
en dégager les grandes lignes de force. En 'occurrence,
nous avons estimé nécessaire de construire une variable
résumant le « traitement » pédagogique auquel les éléves
semblaient exposés, vu les déclarations des maitres.
Notre cbjectif a donc été de remobiliser les informations
disponibles, afin de tenter de répondre & deux types

d’interrogation : d'une part, analyser I'ensemble des prati-
ques qui apparaissent pertinentes, au vu des résulitats
existants, afin d’examiner comment elles se structurent et
notamment s'il apparalt possible de dégager quelques
types de pratiques; d’autre part, rapprocher ces prati-
ques des acquisitions réalisées en fin de cours prépara-
toire par les éléves qui y ont été exposés.

Il. - COMMENT SE STRUCTURENT LES PRATIQUES ?

Mous ne donnerons pas ici d'éléments descriptifs sur
les diverses pratiques considérées (le lecteur se reportera
au rapport complet disponible a I''REDU), prises isolé-
ment. Ont été prises en compte, sous le terme global de
« pratique » (déclarée), des éléments aussi variés que la
gestion du temps et de l'espace dans la classe {notam-
ment son caractére plus ou moins structurd), I'organisation du
travait {constitution de groupes de niveau par exemple), les
objectifs déclarés prioritaires (utifisés ici comme substitut &
une appréhension des effets dattente), les procédés pédago-
giques mis en ceuvre (lus notamment sous angle de la plus
ou moins grande directivité), et enfin les critéres d’évaluation
et quelques pratiques ponctuelles comme lusage de récom-
penses (ceci sur une population de 363 maltres). Parmi les
variables pouvant caractériser le contexte de |'enseignement,
nous avons retenu notamment la variable «type de cours »
(simple, double, multiple), et construit une variable «tonalité
sociale » de la classe (forte majorité d'enfants d’ouvriers par
exemple). Notons que la prise en compte de la taille de la
classe n'a pas été possible pour des raisons inhérentes aux
données. ‘

Un premier constat est I'observation de pratiques du
méme type, chez les maitres, quel gue soit e champ
disciplinaire, francais ou mathématiques. Ainsi, le maitre
qui constitue des groupes de niveaux le fera dans les
deux domaines, de méme que celui qui s’'avére directif le
sera également dans ces deux matieres. On retrouve, de
maniére peut-étre plus fondamentale, la méme homogeé-
néité entre les objectifs déclarés comme prioritaires : les
maitres valorisant les objectifs académiques classiques le
font dans les deux champs disciplinaires ; concrétement,
on valorise parallélement {'orthographe et le calcul, ou au
contraire I'expression et les capacités de raisonnement.

D’'autres constats, attestant d’'associations entre
objectifs, procédés mis en oceuvre, et pratiques d’évalua-
tion, invitaient a rechercher, toujours dans une perspec-
tive descriptive, mais de maniére plus globale, les lignes
de force structurant {'ensemble de ces opinions et com-
portements déclarés, et, pour ce faire, des analyses de
correspondance ont été réalisées, :

It ressort de ces analyses que t'on peut effectivement
caracteriser les pratiques seton les diverses dimensions



qui ressortent des ftravaux gue nOUS avons- présentés
précédemment : il s'agit notamment de la directivité de
I'enseignement, du caractére plus ou moins « académi-
que » des objectifs «éclarés et poursuivis, du degré
d'« impositian » du maitre et de la plus ou moins grande
souplesse d’organisation des activités. Ces diverses
facettes des pratiques mises en ceuvre s’organisent selon
certaines proximités, et correspondent & des caractéristi-
ques bien précises des maitres. Nous avons cherché a
systématiser davantage !'étude de ces proximités par la
réalisation d’une typologie de pratiques, qui répondait, en
outre, au souci de disposer d’une variable synthétique
resumant le «traitement pédagogique » auquel I'éléve
était expose,

La méthode utilisée ici est celle de ia classification
ascendante higrarchique. Découlant du méme principe
que lanalyse des correspondances, cette méthode est
dite ascendante dans le sens ol I'on part du plus grand
nombre de classes (autant de classes que de paoints),
pour opérer des regroupements successifs (classes de
moins en moins nombreuses mais contenant de plus en
plus de points) avant de n’aboutir plus qu'a une seule
classe, regroupant alors tous les points. Les classes res-
treintes rassemblent donc peu d’individus se ressemblant
beaucoup, alors que les classes plus englobantes, sont
plus laches de ce point de vue. Le principe d'un tef
systéme s’illustre parfaitement bien, sous la forme
d'arbre: 3 la base de cet arbre, on trouve tous les
individus & classer, auxquels aboutissent des branches se
raccordant entre elles par des noeuds; a4 ces nosuds
arrivent de nouvelles branches et le principe se répéte
jusqu’au sommet. Ces neeuds successifs de plus en plus
hauts témoignent de classes de plus en plus englobantes
et il sera nécessaire de choisir un niveau de partition, en
« coupant » [(‘arbre par une droite horizontale ; ce choix
sera fonction bien sOr de la stratégie de recherche
adoptée.

Une premiére typologie (diagramme 1) a été réalisée a
partit des variables relatives aux objectifs, procédés et
critéres d'évaluation déclarés par les maitres.

Se regroupent, sur la gauche, les maitres qui valori-
sent des objectifs relativement « classigues » et les
apprentissages de base, apprendre a lire (OF2), et
apprendre 4 compter ( OM2, OMS5, OMG).

Au niveau des méthodes, ils utilisent des supports péda-
gogiques plutdt traditionnels tel que le manuel de lecture
(PF1), ou divers supports écrits (PF3), et se montrent
directifs au cours de I'activité, soit parce qu'ils « démon-
trent » (PM1), soit parce qu'ils insufflent un rythme ou un
contenu soutenu a la tache & réaliser (PM2, PM3, PF3).
Leurs critéres d'évaluation enfin, privilégient ies aspects
formels comme I'« exactitude », la « rapidité », la « preci-
sion » ou I'« aisance » (EM1, EM&, EM4, EF1). En mathé-
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matiques comme en frangais, c’est la correction gui pré-
vaut, avec le souci d’estimer précisément les difficultés
(EF2).

Nous avons retenu |'« étiquette » d’experts pour ca-
ractériser ces mailtres, qui s'avérent soucieux d'un
apprentissage correct par leurs éléves, des mécanismes
de base (déchiffrage, calcul), et qui, pour ce faire, organi-
sent les activités avec un certain dirigisme.

S'opposent a ces maitres « experts », des maitres qui
valorisent des objectifs pius généraux « de climat et style
de vie » (pour reprendre les termes mémes des textes
officiels), nécessaires aussi bien a la formation de Iesprit
qu’a la prolongation ultérieure des études: il s'agit
notamment de P'apprentissage du travail en groupe (OM8),
de I'esprit de recherche (OMB) et des capacités de rai-
sonnement (OM4, OF4) et d’expression (OM3, OF6, OF5),
tout ceci aussi bien a travers V'enseignement des mathé-
matiques que celui du frangais. lci, I'expression et le
raisonnement priment. Pour ce qui est des méthodes, le
maitre va étre celui qui propose (PM6, PM5) et amene les
enfants a travailler en groupe et & échanger (PF5) en
participant éventuellement a ieur activité (PM4), ou celui
qui part des apports de ["éleve (PF2), méme non prévus
(PMY) ; ceci améne donc également a travailler sur un
mode pluridisciplinaire (PF4). En ce qui concerne les cri-
téres o’évaluation, I'expression orale est trés valorisée
(EF5}, ainsi que la compréhension (EF3) et la justesse du
raisonnement, en elle-méme (EMR2), ou via {'utilisation de
schémas (EM3).

On a donc ici affaire, semble-t-il, & un maftre que I'on
peut « étiqueter » « animateur », qui est la pour proposer
des activités et stimuler les capacités de raisonnement et
d’expression des enfants. Les interactions entre éléves
sont fortement encouragées, de méme que |'on croit au
pouvoir éducatif des activités a caractére ludique.

4 est apparu intéressant d'examiner e « profil » des
maitres des deux types opposés, ainsi que celui de leurs
classes.

Si I'on observe d’abord la répartition selon le sexe
des maitres, it apparait que tous les hommes sont de
type experts (mais ils sont minoritaires) alors que les
maitres de type « animateurs » sont tous des femmes. Si
aucune relation nette entre type de pratique et Age n'est
décelable, on note que les maitres les moins expéri-
mentés sont un peu plus représentés chez les « anima-
teurs ». Autre variable liée aux deux précédentes, la for-
mation, qui introduit un clivage trés net entre les maitres
ayant bénéficié d'une formation initiale, qui sont en majo-
rité « animateurs », et ceux qui ont été envoyés directe-
ment sur le «terrain », tous « experts ». Ceci renvoie trés
certainement aux contenus de formation a Voeuvre &
I'Ecole Normale.

Notons enfin que parmi les variables caractérisant le
contexte d’enseignement, le fait d’enseigner dans un
cours multipte exerce un impact significatif sur la proba-
bilité d’adopter telle ou telle modalité de la typologie {on
est plus souvent «animateur » dans ces classes), ainsi
que la tonalité sociale de la classe : Pexercice dans une
classe a forte tonalité populaire diminue la probabilité
d'adopter une pédagogie de type expert (1).

Une deuxiéme typologie {(non représentée ici) a été
construite & partir d’un nombre plus limité de variables
concernant essentiellement les modalités concrétes de
travail (groupement d'éléves notamment), les pratiques
horaires et les habitudes en matiere de récompenses.
Diverses raisons a cela: d'une part, ces variables étaient
apparues contribuer fortement & la détermination des
axes factoriels dans les analyses de correspondance, et
d’autre part, on pouvait faire 'hypothése qu'elles étaient
moins entachées d'erreur de « mesure » que les précé-
dentes {dans la mesure ol elles portaient sur des com-
portements bien précis, et non plus sur des principes ou
des procédés pédagogiques sans doute un peu flous, vu
la maniére dont les questions étaient posées).

Effectivement, une typologie assez nette se dégage:
elle permet d'opposer les maitres qui n'organisent jamais
de groupes de niveaux ni de procédures d'individualisa-
tion, & ceux qui y ont recours de fagon systématique.

Les premiers déclarent donc adopter une pédagogie
non différenciée, et ce quelle que soit la discipline ensei-
gnée. Les seconds affirment au contraire pratiquer systé-
matiquement une pédagogie différenciée, gui les conduit
a la fois & constituer des groupes de niveaux et & indivi-
dualiser ieur enseignement, 14 encore en mathématiques
et en frangais ; notons en outre que ces maitres déclarent
minorer les horaires officiels de ces deux disciplines.
Soulignons gu'entre ces deux types extrémes, on observe
& I'évidence un ensemble de maitres aux pratiques moins
caractérisées qui ne semblent pas étre régies par des
principes aussi tranchés.

En ce qui concerne les enseignants mettant en ceuvre
les modalités de cette typologie, la variable la plus signi-
ficative concerne fa formation regue : les maitres passés
par I’Ecole Normale déclarent majoritairement différencier
leurs pratiques, soit parce que cela renvoie a des conie-
nus de formation réellement appliqués, soit parce gue
I'on est convaincu que la différenciation est en soi une
bonne chose, 4 mettre en ocsuvre, ou a déclarer... A
I'inverse, ceux qui n'ont pas benéficié de formation ini-
tiale, soit ne différencient effectivement pas, soit ont
moins conscience du caractére « désirable » du fait de
déclarer mettre en ceuvre une telle pratique.

Pour ce qui est des caractéristiques de la classe, on
note que la charge d'un cours double est significative-



ment associée & une pédagogie différenciée. Par ailleurs,
les pratiques non differenciées apparaissent un peu plus
frequentes dans les classes & dominante ouvriére, alors
que les pratigues différenciées se rencontrent plus sou-
vent dans les classes fréquentées majoritairement par des
éléves de milieux aisés.

Au terme de cette description des pratiques décla-
rées par les maitres, soulignons que dans la perspective
qui est la ndtre aucun des types de pratiques n’'est doté a
priori d'une valeur normative particuliére. C'est du cdté
des éléves et des acquis qu’ils réalisent que nous cher-
cherons, dans un second temps, des éléments suscepti-
bles de fonder un jugement.

0. - QUELLE
ELEVES ?

INCIDENCE SUR LES ACQUIS DES

La question de Vincidence effective de telle ou telle
pratique pédagogique sur les acquisitions des éléves ne
pose pas seulement des problémes épistémologiques...
En effet, 'efficacité d'une pratique (ou d'un maftre) mest
pas un concept directement observable. Ce que l'on
observe, sous forme de performances, ¢’est la résultante
d'un processus de transformation, & partir d’un niveau
initial, chez des éleves dotés d’un certain nombre de
caractéristiques personnelles, scolarisés dans tel con-
texte, et exposés a tel ensemble de pratique (2).

Nous avons donc cherché a isoler I'impact des prati-
ques, notamment des caractéristiques personnelles des
éléves, qui marguent par ailleurs fortement les apprentis-
sages, et ce grédce a des modéles danalyses muitivariés.
Plus précisément, il a fallu tout d’abord construire un
modéle de base, cherchant & expliquer les apprentissages
réalisés en fin de CP en fonction des caractéristiques des
éléves, modéle de base qui n'était pas ici au centre de la
recherche, mais constituait une base incontournable pour
estimer si, & caractéristiques des éléves données {(ces
caractéristiques de 'éléve ayant ici le statut de variables
de contrdle), le seul fait d'étre exposé a tel ou tel type de
pratique pédagogique apportait un <«plus» (ou un
« moins ») significatif en termes d’acquisitions. Les varia-
bles dépendantes sont le score global de I'éiéve (GLO-
BAL), ou, dans d'autres modéles, son score de frangais
(STFM) et son score de mathématiques (STMM).

A partir de ce modéle de base (dont nous ne repren-
drons pas ici les résultats, qui s’avérent giobalement con-
formes aux analyses comparables), ont été introduites un
certain nombre de caractéristiques du contexte d'ensei-
gnement, notamment le type de cours (simple, double,
triple}, et la composition sociale de la classe. Le gain en
termes de variance expliquée s'avére trés faible (+1,1 %
en mathématiques, + 0,6 % en frangais), par rapport au
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pouvoir explicatif des seules caractéristiques individuelles
(31 %). La composition du cours exerce un impact positif
significatif si le cours est double, quel gue soit le champ
disciplinaire ; s'il s’agit d'un cours multiple, cet impact
positif ne s'observe plus gu'en mathématigues.

En ce gui concerne la composition sociale de la
classe, elle ne s’avére significative qu'en frangais, ou le
fait d'étre scolarisé dans une classe a dominante « favori-
sée » (au moins 40 % d’enfants de cadres moyens et
supérieurs) exerce un impact positif et significatif sur les
acquisitions.

Parmi les variables non significatives, on remarque
que la taille de la commune d'implantation de I'école
(donc son caractére rural ou urbain) et le pourcentage
d'enfants étrangers dans la classe n’affectent pas les
acquisitions des éléves, & origine sociale comparable.
Rappelons enfin que nous n’avons pas pu prendre en
compte Peffectif de la classe, puisque dans le fichier de
travail définitif, de nombreux éléves pour lesquels on ne
disposait pas de toutes les informations ont &té éliminés ;
la taille de la classe observée alors ne correspondait plus
du tout i la réalité.

Dans une troisiéme « famille » de modéles, les carac-
téristiques des maitres ont été introduites, les modéles se
présentant donc sous la forme GLOBAL =f (Cl des
éléves, caractéristiques de classe, caractéristiques des
maitres).

La prise en compte des caractéristiques du maitre
n'amélicre que faiblement le pouvoir explicatif du modéle,
qui passe de 31,5 4 33,4 %. Ce gain est du méme ordre
de grandeur pour ce qui est des acquisitions en mathé-
matiques (+ 2 %), et il est Iégérement ptus ténu en fran-
cais (+ 1,6 %). C'est dire que ce type de variables (ou du
moins celles disponibles dans cette enguéte) ne sont que
trées falblement associées aux acquisitions des éléves,
Néanmoins, certaings d'entre elles exercent un impact
significatif.

Notons d'abord gque la variable « sexe de I'ensei-
gnant » n'a pas d’effet, quel que soit le champ discipli-
naire. L'age en revanche exerce un impact, impact plus
important en mathématiques qu’en frangais : par rapport
aux maitres de moins de 30 ans, les maitres Jes plus 4gés
apparaissent significativement plus efficaces. Le coeffi-
cient le plus éleve se rencontre dans la tranche d’age 30-
40 ans, quelfe gue soit (a discipline: Iimpact de cette
variable n'est donc pas linéaire puisqu’il sembie y avoir
un optimum, V'efficacité « s’amoindrissant » par la suite.
Un second modéle introcuit & 1a place de I'age la variable
« ancienneté du maitre >, Comme la précédente, cette
variable exerce un impact, et sur le score global, et sur
les scores de frangais et de mathématiques, mais avec |a



aussi, apparition d'un optimum dans la tranche d’ancien-
neté 15-19 ans (3).

En ce qui concerne la variable formation initiale, on
observe qu'une formation & t'Ecole Normale n'a pas
d’impact positif sur le niveau de réussite globale des
éléves : au contraire, les modéles attestent, en frangais
comme en mathématiques, d’un impact négatif et signifi-
catif de cette formation. Notons enfin que le fait d'avoir
suivi des études supérieures s’avére négatif en terme
d’efficacité, dans les deux disciplines.

Ce n’est qu'aprés avoir pris en compte I'impact des

caractéristiques individuelles des éléves et des caractéris-

tigues du contexte de scolarisation, que I'on peut tenter
d’isoler i'impact éventuel des pratiques pédagogiques
auxguelles les enfants ont été exposés. Les travaux exis-
tants sur ce sujet (et présentés précédemment) laissent a
penser ce sont des « patterns » ou palettes de pratiquss,
et non tel ou tel comportement pédagogique isolé, qui
sont susceptibles d'exercer une influence sur les niveaux
d’acquisitions des éléves. Néanmoins, I se dégage de
plusieurs recherches que 'importance du temps effective-
ment alloué aux apprentissages peut en elle-méme exer-
cer un certain impact. Nous avong cherché dans cette
perspective, si les pratigues horaires des maitres étaient
associées significativement aux performances de leurs
éiéves.

On observe dans un premier temps que le pouvoir
explicatif des modéles prenant en compte les pratiques
horaires des enseignants (le fait de déclarer des horaires
conformes, supérieurs ou inférieurs aux horaires officiels)
s'accroft de 0,7 % pour les mathématiques et de 0,3 %
pour le frangais, C'est assez faible, et notamment en
frangais ol la variation des pratiques horaires déclarées
(plus cu moins de temps alloué a cette matiére] ne
s'avére pas exercer d'impact significatif sur les acquisi-
tions des éléves, sachant que 54 % des maitres déclarent
pourtant majorer les horaires officiels. En mathématiques
en revanche, minaorer ces mémes horaires est associé,
pour les éléves, & des performances significativement
moins bonnes (—0,52 %) alors que consacrer davantage
de temps a cette discipline n'apporte rien de plus par
rapport au respect de I'horaire officiel.

Cet impact différencié selon la matiére s'explique
vraisemblabiement par le fait que I'apprentissage de la
lecture, et plus généralement du frangais, peut se réaliser
de maniére diffuse tout au long du temps scolaire (toute
activité engendre des situations de lecture), entrainant
alors pour le maitre une difficulté 4 évaluer précisément
sa pratique horaire ; I'apprentissage des mathématiques
serait Iui plus spécifique, et reposerait donc davantage
sur des activités pédagogiques bien définies dans te
temps.

Hormis cette interrogation particuliére sur les prati-
ques horaires, nous avons mené |'analyse de I'impact de
pratiques pédagogiques plus « organisées » ; nous avons
notamment tenté de dégager I'impact éventuel des types
de pratiques les plus tranches, définis dans la partie
précédente.

Examinons en premier lieu I'impact de la typologie
opposant les « experts » aux « animateurs », Les résultats
moyens aux tests font apparaitre de légéres différences,
toujours en faveur des éléves dont les maitres ont des
pratiques de type «expert». Les différences de scores
moyens sont de 3/4 de point pour le score global, et
elles sont un peu plus marquées en frangais qu'en mathé-
matiques. |l est clair que cette comparaison n'est pas
suffisante pour affirmer le caractére particuliérement effi-
cace de ce type de pratique. En effet, nous avons vu que
les pratiques n’étaient pas mises en ceuvre de maniére
aléatoire selon les caractéristiqgues moyennes du public
d'éléeves et les caractéristiques personnelles des maitres,
autant de facteurs associés significativement aux perfor-
mances réalisges. Nous avons natamment dégagé que la
probabilité pour le malire d’étre de type « expert» était
significativement associée a certaines de ses caractéristi-
ques individueiles d'une part (au fait d'étre un homme de
ne pas avoir bénéficié de formation initiale) et a certaines
des caractéristiques de classe d'autre part {notamment au
fait d'exercer dans une classe & public majoritairement
favorisé).

Les modéles prenant en compte tous ces éléments,
et bien sir la typologie « experts/animateurs » (tableau 1,
voir page suivante), montrent une fois de plus !'impact
limité de cette typologie puisque le gain, en terme de
variance expliguée, est quasiment nul. C'est dire, et
I'analyse des coefficients le confirme, que toutes choses
égales par ailleurs, les modalités de cette typologie ne
fouent que trés peu sur les acquisitions des éléves. Seul
un léger impact significatif et positif en francais est
observé : avoir un maitre « expert » accroit de +0,28 le
score des éléves, toutes choses égales par ailleurs.

Nous avons néanmeins cherché si ceite absence
d'effet sur I'ensemble de la population ne pouvait pas
occulter des effets différenciés selon la tonalité sociale du
pubiic d’éléves. Nous avons donc réestimé ces modéles
en segmentant la population en trois groupes (public
majoritairement d'origine sociale favorisée, public majori-
tairement d'origine sociale modeste et public plus diversi-
fié). L& encore et pour aucun des trois groupes, la typolo-
gie ne joue significativement.

Si donc les tableaux font apparaitre de meilleures
performances chez les éléves ayant bénéficie d’une péda-
gogie de type « expert», c'est sans doute au moins pour
partie du fait d’'un effet de compaosition, les maitres met-
tant en ceuvre cette modalité efficace, étant par ailleurs
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Tableau 1

Variables Score global Mathématiques Frangais
. signifi- . signifi- " signifi-
de référence active coefficient cagtivité coefficient cativité coefficient cativité
gargon fille 0,08 ns —-0,04 ns 0,23 .
frangais étranger - 0,59 - 054 " - 0,57
0.38 - 0,49
pére employé pére cadre 045 o : - - .
pére ouvrier - 0,34 - 0,34 0,27
age d'entrée au CP
«d [‘heure », 1 an d'avance ) 0,54 ns 023 ns g,:g ns
6 derniers mois de a I'heure, 6 premiers maois 0,49 0, . o N
I'année 1 an de retard 0,38 ns - 0,04 ns )
) . ) _ _ ~ 166
pas de soutien soutien en frangais 1,46 X 1,19 ” .
soutien en mathématiques - 0,82 - - 1,08 -0,27 ns
soutien francais et maths -241 -213 — 2,46
cours simple cowrs double 0,85 " 0,66 M 0.54 ng
. cours multipte 0.4 ns 0,83 -0,32 ns
pourcentage d’étrangers - 0,002 ns - 0,003 ns - 0,001 ns
tonafité sociale : .
« autre » dominante « auvriers » - 0,09 ns - 0,001 ns - 0,23
4ge du maitre plus de 40 ans 0,60 *‘: 0,65 :" 0,42 :‘i
moins de 30 ans antre 30 et 40 ans 0,69 - 0,70 0,57
pas de formation Ecole Normale -0,31 ™ -0,23 ns - 0,38 b
initiale stage de 3 mois 0,24 ns 0,45 ns -0,13 ns
pas d’études sup. études supérieures -0,78 e - 0,76 - - 0,68 i
pédagogie non type « expert » 0,20 ns 0,14 ns 0,28 -
typée type « animateur » - 0,22 ns - 0,11 ns - 0,35 ns
Constante 9,88 i 9,82 b 10,17
Pourcentage de variance expliquée 33,4 28,6 354

dotés de caractéristiques (individuelles mais aussi « pro-
fessionnelles ») en moyenne associées 4 de meilleures
acquisitions des éléves (4).

Examinons en second lieu I'impact de la typologie

Globalement, l'ajout de la variable typologie au
modéle de « base » n’accroit que trés faiblement le pou-
voir explicatif (+ 0,6 %). Par contre, la modalité « non
differenciateur » apparait cette fois comme exercant un
impact significatif et positif sur le score global {+ 0,44);

opposant les maitres « différenciateurs » aux « non-diffé-
renciateurs ». Rappelons qu'elle oppose les maitres prati-
quant systématiquement [lindividualisation et/ou des
groupes de niveaux, & ceux n’y ayant jamais recours. Les
résultats moyens des éléves ne font apparaitre aucune
différence selon les pratiques de leurs maitres. L'absence
d'effet des différentes modalités de cette typologie
demande néanmoins & étre confirmée par la prise en
compte des caractéristiques des éléves et des maitres.
De nouveau, des modéles introduisant ces diverses varia-
bles et la typologie ont été construits.
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fes éléves dont les maitres ont des pratiques « frontales »
se distinguent donc significativement, en termes d'acqui-
sitions, de ceux dont les maitres ont des pratiques, soit
moins typées, soit « différenciatrices ». En outre, on ob-
sérve que cette tendance a une meilleure efficacité est
pius marquée en mathématiques qu'en frangais, puisque
les coefficients sont respectivement de + 0,47 et + 0,30.

L'absence de signification de cette typologie quand
on ne tient pas compte des caractéristigues des éléves et
des maitres, se comprend rmieux dans la mesure oi la



modalité « type frontal » est mise en ceuvre plus souvent
avec des publics dont les performances sont en moyenne
moins bonnes {tonalité populaire dominante).

Enfin, nous avons cherché si ces lignes de force
étaient vraies quelle que soit la tonalité sociale du public
d’éléves. On observe alors que cette meilleure efficacité
des pratigues « non différenciées » vaut uniquement dans
les classes a forte tonalité ouvriére, ol elle est du méme
coup beaucoup plus nette gue dans l'ensemble de la
population {le coefficient passe de 0,44 a 0,60); ceci est
particuliérement marqué en mathématiques ou le coeffi-
cient est de 0,70. Dans les classes a public majoritaire-
ment favorisé en revanche, cette typologie n'exerce pas
d’impact significatif. On retrouve ici une tendance con-
forme aux travaux existanis sur cette question, qui mon-
trent qu'en moyenne, l'impact des pratiques pédagogi-
ques est plus marqué sur les éléves les plus faibles ou
dotés de caractéristiques associées en général a de
moins bonnes performances (éleves de milieux défavo-
risés notamment).

Revenons, au terme de cette analyse modélisée, sur
cet effet negatif, que I'on peut juger surprenant, de la
formation en Ecole Normate, en termes d'acquisitions des
eléves. On note dans les modéles que la prise en compte
du type de pratiqgue pédagogique mis en ¢guvre entraine
une légere baisse du coefficient attaché a la modalite
« Ecole Normale », qui ne cesse pas, pour autant d'étre
significatif. C’est dire qu'une partie de [I'effet négatif
observé vient du fait que les maitres ainsi formés ont par
ailleurs tendance & mettre en ceuvre plus souvent les
types de pratiques {« animateur », et surtout « différencia-
teur ») qui s'avérent par ailleurs les moins efficaces.

En toute hypothése, cette tendance a une moindre
efficacité des maitres formés a I'EN meériterait d’étre ana-
lysée spécifiquement sur des bases plus solides, ainsi
d’ailleurs que te caractére décevant, en termes d'acquisi-
tions, des pratiques différenciatrices par ailieurs trés « au
golt du jour ».

CONCLUSIONS

Au terme de cette recherche, rappelons les grandes
questions qui se posaient et voyons quel type de
réponses nNous avons pu (OU N'avons pas pu) y apporter.

En ce qui concerne la diversité des pratiques peda-
gogiques mises en euvre par les maitres de Cours Pré-
paratoire, I'analyse a permis de dégager certaines dimen-
sions structurantes, que nous avons résumées par deux
typologies. Il est apparu que si I'on pouvait caractériser

- les maltres mettant en ceuvre ces pratiques, en fonction
de certaines variables socio-démographiques et « profes-

sionnelles » (notamment la formation initiale), le contexte
d’enseignement est également apparu comme un é&lément
important dans la détermination des pratiques, notam-
ment la composition et la tonalité sociale de la classe.

Dans un second temps, I'interrogation s'est focalisée
sur impact, en termes d’acquisitions des éléves, des
pratiqgues pédagogiques mises en ceuvre par les maitres,
ce qui a amené a évaluer des modéles mettant en regard
performances des éléves et un certain nombre de varia-
bles caractéristiques du maitre, de I'éléeve et de la classe.
Nous n'avons pas repris dans ce texte ies resuttats con-
cernant l'impact de certaines caractéristiques socio-
démographigues des éléves. Parmi les caractéristiques
socio-démographiques du maitre, 'age et l'ancienneté
jouent favorablement sur les performances des éléves,
mais avec un optimum, tandis gue la formation initiale en
Ecole Normale exerce un faible impact négatif. En ce qui
concerne les caractéristiques agrégées de la classe enfin,
notons que la composition du cours (cours double en
particuiier} influe positivement sur les acquisitions, alors
que le fait d'étre scolarisé dans une classe a public
majoritairement d’crigine modeste joue plutdt négative-
ment, mais en frangais uniguement,

Si ces trois types de variables rendent compte dans
des proportions assez satisfaisantes des différences
d'acquisitions en fin de CP (différences que l'on ne doit
d'aitleurs pas imputer, en {'absence d’évaluation du
niveau initial, a cette seule classe), la prise en compte
des pratiques pédagogiques en revanche, entraine un
gain de variance expliquée trés faible.

Remarquons néanmoins qu’une minoration des ho-
raires officiels en mathématiques entraine un moindre
niveau d’acquisitions dans cette discipline, ce qui rejoint
les résultats anglo-saxons attestant de I'importance du
temps. Par ailleurs, il apparait que le fait d’étre scolarisé
avec un maitre de type « expert » exerce un impact positif
sur les acquisitions en frangais de 'éléve, et qu'un maitre
de type «non différenciateur » entraine des acquisitions
significativement meilleures, notamment quand le public
d’éleves est majoritairement d'origine modeste. Au-dela
des imperfections dues aux données disponibtes, il sem-
ble que 'on retrouve dans cette étude la tendance sou-
vent décelée dans les pays anglg-saxcns a une meilleure
efficacité des pratiques plutdt directives.

En revanche, nous ne sommes pas en mesure de dire
si I'efficacité de ces types de pratiques se traduit essen-
tiellement par un niveau moyen d’acquisitions plus élevé
et/ou par une réduction de I'hétérogénéité des perfor-
mances autour de ce niveau moyen : I'analyse de la dis-
persion des résultats n'a pu en effet étre réalisée, en
raisorn du nombre, parfois réduit, d’eléves pris en consi-
dération par classe.
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Ces résuitats peuvent apparaitre pluidét décevants.
Soulignons gu’ils ne peuvent amener, & NOs yeux, a nier
I'existence d'un quelconque effet des pratiques pédagogi-
ques sur fes acquisitions des éiéves. En ['occurrence,
c'est plutdt les limites de ce type d’enguéte du Ministére,
fondamentalement descriptive dans sa finalité, quand on
cherche & mettre en relation pratiques des maitres d'un
coté, « effets » chez les éléves, de I'autre, qui apparais-
sent au grand jour. |l nous semble que des interrogations
sur les effets des pratiques gagneraient a se fonder sur
des analyses congues et structurées a cette fin, sans
doute sur des échantillons plus restreints, ce gui permet-
trait de rassembler des données qualitativement plus fia-
bles (5). Faut-il en effet rappeler que tout ce qui précede
est établi sur la base des déclarations des maitres... 1l
faut également souligner que les sffets de telle ou telle
pratique pédagogique peuvent apparaitre dérisoires,
quantitativement, dans les études empiriques, et n’étre
pas dépourvus d'intérét pratique sur le terrain, soit parce
que bien que faibles en mayenne, ils sont en fait forts
pour certaines catégories d’éléves, soit parce quils
débouchent sur des modifications trés peu coliteuses a
mettre en ceuvre,

Cette derniére remarque n’épuise a l'évidence pas
tout ce que l'on peut dire sur I'apport et le rapport de ce

Notes

{1) Il est probable (mais cela mériterait d'étre testé) que ces
pratiques différenciées en fonction de la tonalité sociale de la
classe traduisent les représentations que les maitres se font
des éléves, représentations syncrétiques ol I'appartenance
sociale se méle 4 des critdres d'aptitude (voir par exemple les
analyses de Keddie) ; le bon éiéve, et/ou I'éldve de milleu aisé
Serait pergu comme un éléve avec qui on peut abstraire et
formaliser, et mettre en ceuvre une pédagogie académique,
sans craindre de recourir & la discipline; I'dléve de milieu
populaire et/ou I'éléve en difficulté serait rebuté par I'abstrac-

tion et aurail bescin d'éire motivé, le maitre espérant y parve-

nir par des pratiques sollicitant plus des interactiens dans la
classe.

{2

Au-deld de la question de savoir si le fait de chercher a isoler
ces différents « facteurs de production » est légitime, on peut
remarquer que I'on sera d'autant ptus porté & répondre non (et
& asseocir sans difficulté cetlte réponse sur des considérations
épistémologiques) quée I'on n'est en général peu & méme, et
c'est souvent le cas dans le contexte frangais, de maitriser les
techniques notamment statistiques permetiani de réaliser cette
dissoctation. On sait bien que le «gchoix » d'un paradigme
s'explique tout autant par les savoirs-faire dont lg chercheur

14

type de recherches avec la pralique des maitres et les
questions de formation. Il est clair que sl est inconceva-
ble d’espérer en tirer des recettes, |a question est ouverte
de savoir si «|'analyse des processus d’enseignement
reste virtuellement porteuse d’une science de I'enseigne-
ment » (Bayer, 1986). Sans engager ici ce débat, souli-
gnons qu’un apport minimal de ces travaux consiste sans
doute a promouvoir une attitude expérimentale et positive
(c'est-a-dire non normative) par rapport & ce qui se passe
en classe, attitude amenant & chercher 4 tester empiri-
quement les convictions que ['on peut avoir de I'efficacité
de telle ou telle pratique. Ceci peut amener a bousculer
bien des idées regues. En l'occurrence, la présente
recherche améne & poser, puis a approfondir par des
recherches uitérieures, la question de ('évaluation objec-
tive de l'impact de la formation des maitres, ou encore
des pratiques en matiére de différenciation.

Matie DURU-BELLAT
Université de Bourgogne et IREDU

Christine LERQY-AUDQUIN

. etudiante du DEA
« Evaluation des systémes scolaires »

est doté que par des justifications d'ordre intellectuel {cf.
Gage, in Crahay, Lafontaine, 1986).

{3

Si I'effet de ces variables {(c'est-a-dire, « toutes choses égales
par ailleurs, les &léves réussissent mieux quand le maitre a une
bonne expérience de cette classe ») n'est pas vraiment éton-
nant surtout au niveau CP, il est plus surprenant d'y voir un
effet de «saturation». Des recherches complémentaires
seraient utiles ici &4 une interprétation (& l'instar de celles
d'Huberman sur le « cycle de vie » des enseignants) ; tout au
plus peut-on faire I'nypothése de changements d'aftitude de
I'enseignant en fin de carriére.

(4

Pour éclaircir ce point {sans doute important en matiére de
formation), nous avons construit de ncuveaux modéles, identi-
ques aux précedents, mais n'incluant pas les caractéristiques
des maitres. On observe alors que le coefficient de la modalité
« expert » devient plus fort que dans je modate précédent (0,31
contre 0,28), dans un sens positif, et toujours en frangais
uniquement.

@

A Tinstar de celles présentées par Kempf (1990), avec néan-
moins, dans ce cas, des problémes de représentativité des
maitres et de généralisabilité des résultats, impontants quand
on travaille sur de si petits effectifs.
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

METHODES PEDAGOGIQUES
ET INTERACTIONS VERBALES
DANS LA CLASSE:

Quel impact

sur les éléves de CP ?

par Pascal BRESSOUX

Cet article vise & déterminer, de fagon empirique,
linfluence des méthodes pédagogiques et des interac-
tions verbales sur les performances des éléves, en fonec-
tion de la classe dans laquelle ils sont scolarisés.

L'étude concerne les éléves de cours préparatoire, et
‘efle montre que l'impact propre de la classe sur leurs
acquisitions est relativement important.

L'article souligne la nécessité de retenir une structure
analytique englobant les caractéristiques socio-démogra-
phiques des éléves ainsi que leur niveau & 'entrée au CP,
et également d'employer des méthodes statistiques per-
mettant de contrdler 'impact de chacun de ces éléments.

Les résultats révélent que les méthodes pédagogi-
ques ne rendent compte que pour une part modérée des
différences inter-classes, tandis que l'impact des interac-
tions verbales s’avére substantiel,

L'efficacité d'un enseignant tient-slle & un «art de
faire » frréductible aux seules méthodes pédagogiques
qu'il emploie et que l'on peut objectivement observer
{méthode de lecture, travail par groupes ou non, interac-
tions verbales, ...}, ou bien peut-on au contraire détermi-
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ner empiriqguement des méthodes d’enseignement plus
« efficaces » que d'autres, au-deld de la singularité de la
situation dans laquelle efles sont employées ?

Dans la premiére optique, I'efficacité est inaccessible
& une étude empirique externe, puisqu’elle ne se résout
que dans [a particularité d’une relation entre un majire
donné et des éléves donnés ; elle ne peut &tre appréhen-
dée alors que par une étude de type monographique,
auguel cas, les résultats obtenus ne sont pas directement
transférables & une autre situation.

Le présent article (1) envisage la seconde optique ;
notre but est d'examiner s'il existe des différences dans
les méthodes pédagogiques employées par les maitres, et
d’identifier, parmi ces différences, quelles sont celles qui
entrainent des différences d’acquisitions chez tes éléves
de cours préparatoire,

. - INTERET ET PRESENTATION DE LA RECHERCHE

1) Intérét d’une telle recherche

il est important de noter que {‘objectif recherché n’of-
fre un intérét que dans la mesure ol I'on a pu montrer
prealablement que les acquisitions des éléves varient de
fagon non négligeable d'un maitre & l'autre.

Une méthode pour y parvenir consiste a rechercher si
tes acquisitions moyennes des éléves de caractéristiques
données varient significativement d’une classe a autre.
Autrement dit, existe-t-il un effet propre de la classe dans
laguelle ils sont scolarisés sur les performances des
élaves ?

C'est seulement si I'on a pu répondre par 'affirmative
a cette question, c'est-a-dire si I'on a pu dégager un
« effet-clagse », que la mise en relation des caractéristi-
dues des maitres et de leur enseignement avec les acqui-
sitions des éléves devient un objst intéressant de
recherche. En effet, si I'on constatait que les éléves ont
sensiblement les mémes performances guelle que soit la
classe dans laquelle ils sont scolarisés, alors une telle
étude perdrait son intérét, les caractéristiques du maitre
et de son enseignement n’entrainant que des différences
négligeables.

Trés peu de travaux ont été menés en France, utili-
sant une méthodologie suffisamment rigoureuse pour per-
mettre de déterminer quantitativement si la classe exerce
un impact propre sur les acquisitions des éléves. Nous
mentionnerons toutefois une recherche menée par Alain
Mingat dans le cadre d'une évaluation des zones d'édu-
cation prioritaire (ZEP) au cours préparatoire (Mingat,
1984} : l'auteur a mis en évidence des écarts significatifs
importants dans les performances des éléves a des
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épreuves standardisées de mathématiques et de frangais,
selon la classe dans laquelle ils sont scolarisés. Ces
écarts sont tels qu'« i apparait plus important de savoir
dans quelle classe est scolarisé un enfant (avec tel maitre
plutdt que tel autre} que de savoir que tel enfant a telle
ou telle caractéristique pour connaitre (comprendre, pré-
voir) les acquisitions qu’il fera au CP » (Mingat, 1984j.

En outre, une enquéte longitudinale menée aupres de
ces mémes éléves a montré le caractére durable des
écarts dus 3 Vefficacité de I'enseignement suivi en CP,
puisque les deux tiers environ de ces écarts sont encore
observables en fin de CE2 (Mingat, 1987).

Les résultats ainsi obtenus sont partiels car ils ne
nous renseignent pas sur les facteurs qui générent les
différences d’acquisitions chez les éléves ; ils sont cepen-
dant fondamentaux car, montrant le fort impact de ces
facteurs, ils en justifient par la-méme la recherche.

2) Les données utilisées

Nous avons utilisé des données recugillies dans le
cadre d'une évaluation des groupes d’aide psycho-péda-
gogique (GAPP), effectuée par I'Institut de Recherche en
Econamie de I'Education (IREDU) (4 paraitre). La popula-
tion comprend une centaine de classes de cours prépara-
toire de Cote d’Or. Neous disposons de renseignements
concernant certaines caracteristiques socio-démographi-
ques des étéves {sexe, dge, fratrie, arigine sociale, natio-
nalité, ...), ainsi que leurs niveaux d'acquisitions en début
et en fin d'année scolaire, mesurés par des épreuves
standardisées de frangais, mathématiques et langags.

Nous avons adressé un guestionnaire aux ensei-
gnants des classes enquétées, nous renseignant sur leurs
caractéristiques socio-déemographiques (sexe, age, an-
cienneté d'instituteur, ancienneté d'enseignement en CP,
origine sociale, situation familiale, formation suivie,
grade, ..}, leurs pratiques pédagogiques (type de mé-
thode de lecture, travail par groupes ou nan, systéme de
notation, soutien, le temps de travail donné & la maison
aux éléves...), ainsi que certaines de Jfeurs attifudes,
représentations, attentes (concernant notamment les
objectifs de leur enseignement, leurs rapports avec les
parents d'éléves, leurs exigences vis-a-vis du travail des
eléves, ...). Ce questionnaire était donc volontairement
«large » et avait pour but de nous donner des renseigne-
Ments assez vastes (flt-ce au prix d'une relative impréci-
sion), car peu de travaux ont jusqu’ators mis en évidence
des relations claires existant entre 'enseignement du mai-
tre et les acquisitions de ses éléves,

Cinquante-huit maitres ont accepté de répondre au
questionnaire ; nous disposons donc de renseignements
concernant cinquante-huit classes, ce qui nous permet de
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disposer pour notre recherche de plus de 1 100 éléves du
fichier initial.

De plus, voulant également bénéficier de données « in
situ », nous sommes allés visiter un sous-échantiflon de
dix-sept maitres dans leur classe, lors de deux legons (2) :
Fune de lecture/explication de texte, 'autre d’éveil géo-
graphique. Ces observations ont éteé effectuées a raide
de la grille de Ned A. Flanders, dont I'objet est d’analyser
les interactions verbales entre enseignants et éléves afin
de déterminer le degré de libertd que le maitre laisse a
ses éléves.

3} La structure analytique retenue

Caractéristiques H
socio-démographiques | ! (2)

Test initiaux

Epreuves de
(4) fin de CP "

| L. EPTOT

AVANT LE Cp

EN COURS DE CP

~ De Ja structure analytique retenue, nous pouvons
f:legager les grandes catégories de variables que nous
Jugeons « explicatives » des acquisitions en fin de CP.
E_I!es sont au nombre de trois (les trois fleches qui par-
viennent & EPTOT) :

— Les tests initiaux (TITOT) {fleche 4): une série de
tests de frangais, de maths ot de langage.

..  Les caractéristiques socio-démographiques des
?'et"'?s (CSD) tfléche 2} sexe, origine sociale, nationalité,
ratrie.

— L"enseignement au CP (CP) (fleche 5), lui-méme
subdivisé en quatre grands types de variables :

. JAes‘ caractéristiques socio-démographiques du mai-
tre : orgine sociale, anciennets, formation, grade.., ;

- les interactions verbales au sein de la classe ;

« les méthodes Pedagogiques : méthode de lecture,
travail par groupes, SOutien, .., ;
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+ les caractéristiques agrégées de la classe: taille,
hétérogénéité, cours simple ou multiple,..

Les deux premiéres catégories de variables ne sont
pas l'objet direct de notre recherche. il est cependant
fondamental pour nous de les garder comme variables de
contréle, et de les intégrer dans les modéles statisti-
ques (3). Ceci nous permettra de calculer I'impact des
variables qui sont directement I'objet de notre recherche,
pour des éléves ayant des caractéristiques socio-démo-
graphiques et des performances initiales identiques.

L’éducation se déroule dans le temps et les acquisi-
tions des éléves résultent d'un processus cumulatif
enclenché bien avant 'entrée au CP. En ce sens, pour
juger de refficacité d’un enseignement, il ne suffit pas
d’étudier les performances des éléves en fin d’annge
scolaire. La prise en compte, dans les modéles, du niveau
initial des éléves, est fondamentale car elle permet
d’absorber les différenciations entre ¢léves qui se sont
constituées avant le CP et, par conséquent, de rendre
leurs performances comparables entre elles en termes de
progression en cours de CP.

Les variables d’enseignement au CP seront par con-
tre nos variables-cibles ; c’est leur impact que nous vou-
fons évaluer sur Jes épreuves de fin d'année scolaire.

Notre modéle-type est denc le suivant :
EPTOT = f {TITOT, CSD, CP)

il. - LA CLASSE’CRE'E-T—ELLE DES PIFFERENCES ET
PEUT-ON EN INFERER UN « EFFET-MAITRE » ?

1} « L'effet-classe »

Disposant de n classes, la méthode pour dégager un
éventuel « effet-classe » consiste a inclure n ~1 classes
dans le modéle; les n —1 classes sont les variables
actives, la derniére étant celle de référence. On teste
alors I'impact des variables actives sur la variable a expli-
quer (les résultats aux tests de fin d’année), comparative-
ment a celle de référence.

On obtient ;

—
EPTOT = a0 + bi1CLA1 + b2CLAZ + b3CLA3 + ...
+ bn —1CLAR —1

(Ou EPTOT représente les acquisitions finales esti-
mées, a0 la constante, CLA1 la classe n®°1, CLAZ la
classe n® 2, etc. Le coefficient b mesure I'écart entre les
variables actives et la variable de référence.)

L'estimation nous indigue également quel est le pour-
centage de variance expliquée (R") par I'ensemble des

variables prises en compte dans le modéle, qui nous
permet de quantifier un effet brut de I'appartenance a une
classe sur les acquisitions de fin d'année.

Ce pourcentage de variance expliqguée (qui est en
I'occurrence de 22,4 % en francais et de 28,8 % en
maths) ne permet pas de déterminer I'impact propre de la
classe, puisqu’it ne prend pas en compte les caractéristi-
ques individuelles des éleéves : I'effet observé est donc
largement dépendant du milieu social des éléves et de
leur niveau d’acquisitions a ['entrée au CP.

Pour dégager un « effet-classe », il faut parvenir a
déterminer un impact de la classe net des caractéristi-
ques individuelles et du niveau initial des éléves, c’est-a-
dire raisonner sur des éléves de caractéristiques données.

Nous avons donc estimé les deux modéles suivants :

(n° 1) EPTOT = f (TITCT, CSP)
(n°2) EPTOT = f (TITOT, GSP, classe)

i

Le pourcentage de variance expliguée du modéle
(n° 1) est de 42 % en francais et de 41,4 % en maths.
Pour le modele (n®2), i est respectivement de 53,1 % et
de 58,7 %.

C'est dire gue I"impact de la classe, a origine sociale
et & niveau initial donnés, est de 11,1 % en frangais
(53,1 — 42) et de 17,3 % en maths (58,7 — 41,4) (4).

La classe dans laquelle les enfants sont scolarisés
génére bien des différences dans leurs acquisitions, qui
sont importantes. Nos résultats sont donc largement en
accord avec ceux d'Alain Mingat dans son enquéte ZEP,

It convient toutefois de relever que l'effet est sensi-
blement plus fort en maths gu’en frangais. Le fait d’étre
scolarisé dans une classe de CP plutét que dans une
autre, crée plus de différences entre les éléves en maths
qu'en francgais.

2) L’hypothése d'un « effet-maitre »

Aprés avoir dégagé un impact de I'appartenance &
une classe sur les acquisitions en fin d'année des éléves
[« effet-classe »), que |'on peut considérer comme un
« solde d’acquisitions » par classe, nous émettons '"hypo-
thése que ce « solde » incombe principalement au maitre.

Dans le cadre de cette hypothése, on peut donc
parler d'« effet-maitre » ; on va ainsi juger de ['efficacité
des enseignants par les différenciations d'acquisitions
des éléves en fonction de leur classe.

La question se pose alors de savoir si I'on retrouve,
dans les classes ol I'on progresse en moyenne davan-
tage dans une matiére, le méme bénéfice dans la
seconde matiére. Un maitre efficace en frangais I'est-il
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également en maths, et vice-versa ? Autrement dit, peut-
on parler de maitres globalement plus efficaces en maths
et en francgais que d’autres ?

Pour répondre & cette guestion, nous avons calculé
une corrélation entre les coefficients b estimés pour cha-
gue classe sur les acquisitions en frangais et en maths
par le madéle EPTOT = f (TITOT, classe).

Les résultats montrent que les coefficients de fran-
gais et de maths sont positivement corrélés a 0,42 (valeur
significative au seuil de 1 %). En moyenne, les maitres les
plus efficaces en francais le sont donc bien également en
maths.

Il faut toutefois apporter quelques remargues concer-
nant ces résultats: il n'existe pas d'efficacitée en soi.
Dans toute étude scientifique, I'efficacité ne peut résulter
que d’'une définition opératoire ndcessitant la construction
d’indicateurs quantifiables ; les nétres sont des tests de
francais et de mathématigues. Nous ne pouvons préten-
dre « mesurer » une efficacité générale du maftre au-dela
de ces deux matiéres.

IN. - ANALYSE MULTIVARIEE DES ACQUISITIONS EN FIN
DE CP

Le gain de variance expliquée par nos variables-
cibles (les indices tirés de la grille de Flanders ne sont
pas pris en compte dans ce modéie) est de 3,1 % en
frangais et de 7,6 % en maths (Tableau n® 1) (5). C'est
dire que ces variables, méme si leur impact apparait
parfois fortement significatif, « n’expliquent » la progres-
sion des éléves (notamment en francais) qu'a la marge
d’un processus beaucoup pius important qui génére les
différenciations inter-éléves qui s’opérent en cours de CP.
(Seul l'impact des variables-cibles sera commenté ci-
aprés).

1) Les caractéristiques socio-démographiques du
maitre

a) Le nombre d'années d’enseignement en CP du
maitre :

L’'ancienneté du maitre en CP joue favorablement sur
la progression des éléves, aussi bien en frang¢ais qu’en
mathématiques. Toutes choses égales par ailleurs, les
enfants progressent plus quand le maitre a beaucoup
d'expérience dans ce niveau.

Des modéles estimés par aiieurs (non présentés dans
le cadre de cet article) ont révélé que I'ancienneté dans |a
fonction d'instituteur a un impact moins fort. C'est donc
le fait d’avoir enseigné dans ce niveau de classe qui est
important.

20

b} Le grade de I'enseignant :

Le fait d’étre directeur joue favorablement sur la pro-
gression des éléves en frangais. Ce résultat est un pey
surprenant au premier abord; il est en tout cas difficilement
interprétable et appelle des recherches complémentairss,

Il faut peut-étre voir 1a tout simplement le fait que,
dans les groupes scolaires bénéficiant de plusieurs
classes de mé&me niveau, le directeur a la possibilité de
choisir ses éléves.

¢} La formation du maitre :

On n'observe pas de différences dans les progres-
sions des éléves selon que les maitres ont élé envoyés
directement « sur le terrain » aprés admission sur dossier
a la sortie du bac (ce type de recrutement a été trés
fréquent dans fes années 60 ol ie baby-boom a nécessite
un rapide gonflement des effectifs des enseignants), ou
bien selon qu'ils ont suivi une formation initiale & I'Ecole
Normale,

Au sein-méme des Normaliens ne s'opére aucune
différenciation selon la durée de la formation.

Est-ce a dire qu'it vaut mieux, dans une optique
d'arbitrage codt-efficacité, envoyer directement les jeunes
recrutés sur le terrain ? Il faut ici rappeler que les maitres
enquétés ont en moyenne une assez forte ancienneté. Or
les différences d’efficacité, si elles existent, entre les
individus ayant suivi une formation initiale et ceux qui
n'en ont pas eue, sont sans doute observables dans les
premiéres années d'enseignement puis tendent a s’es-
tomper au fur et & mesure gu'ils acquiérent de |'expé-
rience.

Il aurait donc été particuliérement intéressant de tes-
ter I'impact de la formation du maitre sur les acquisitions
des éléves, & ancienneté trés faible. Or nos données ne
sont pas satisfaisantes dans ce domaine.

2) Les caractéristiques de Penseignement

a) Le type de méthode de lecture :

On constate que, par rapport aux méthodes syllabi-
ques (Rémi et Colette, Daniel et Valérie, ...} toutes choses
égales par ailleurs, les méthodes phonologisantes {Le
sablier, Au fil des mots, ..) favorisent la progression des
eleves de fagon trés significative, a la fois en francais et
en maths,

. L'emploi d’une méthode idéo-visuelle (Lecture en
féte) favorise légérement les acquisitions en maths (6}

Les résultats montrent que la méthode de lecture agit
sur le développement cognitif de I'éléve et non pas uni-



Tableau 1

Variables Frangais Mathématiques
de référence actives coefficient significativité coefficient significativité

tests initiaux frangais/maths 0,47 . 0,865 e

tests initiaux language 0,19 0,13

pére cadre, pére ouvrier spécialisé — 4,14 " -282 o

tachnicien, pére ouvrier qualifié - 3,91 -2,12 -

ou enseignant pére artisan - 1,36 ns -~ 1,31 ns

pére « absent » — 3,87 b - 2,99 -

gargon fille 0,50 ns - 1,62 "

ni frére, ni sceur 1,35 ns 0,11 ns

trois frére(s) ou un frére ou sceur 1,94 * - 0,60 ns

sceurs} et plus deux frére (s) ou soeur (s) 1,53 ns -1,09 ns

fratrie inconnue 2,17 . ns 0,73 ns

ancienneté en CP du maitre 0,16 e 0,20 i

directeur adjoint - 2,63 - - 1,68 ns

deux ans ou trois pas de formation & 'EN -1,18 ng 0,39 ns

ans de formation un an de formation & 'EN - 1,25 ns - 0,74 ns

méthade de lecture méthode phonologisante 2,46 - 2,24

syilabique méthode idéo-visuetle 1,74 ns 217 -

temps de travail temps de travail moyen 1,01 ns 4,15 i

court a la maison temps de travail long 1,35 ns — 4,66 .

groupes en lecture pas de groupes en lecture -1,38 " - 3,681 b

groupes en maths pas de groupes en maths - 1,60 - - 1,14 ns

hétérogénéité 15,42 - - 7,79 ns

taille de la classe - 0,09 ns 0,19 ns

pourcentage d'étrangers 0,08 " -0,12 -

constante 31,02 - 37,79 i
pourcentage de variance expiiquée (R?) 45,65 50,14

quement sur les apprentissages particuliers de la lecture,
et gu'ainsi elle peut avoir un effet sur d'autres matiéres,
telles que les mathématiques.

Il serait sans aucun doute intéressant que des études
soient menées afin d'examiner par quels processus des
apprentissages de la lecture différents peuvent produire
des différenciations dans les acquisitions des éléves.

Notre apinion {qui reste évidemment & vérifier) est
que les méthodes phonologisantes ou idéo-visuelles pro-
posent aux enfants un apprentissage moins « mécanique »
que les syllabigues, et notamment que la référence systé-
matique a4 des tableaux & double entrée présentant la

relation phonie-graphie représente un exercice intellectusl
qui peut favoriser les acquisitions cognitives des éléves.

b} Le temps de travail 4 la maison :
Nous aveons construit trois variables, dont I'une ser-
vait de référence, les deux autres étant actives.

— Variable n® 1 {de référence) : temps de travail court
{compris entre 5 et 19 minutes).

— Variable n°2 (active]: temps de travaill moyen
(compris entre 20 et 29 minutes).

— Variable n® 3 (active) : temps de travail long (com-
pris entre 30 minutes et une heure).
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Le temps de travail n’a aucun effet en francgais. I! en
a un par contre en maths ; par rapport & un temps c‘fe
travail court, un temps de travail moyen améliore trés
significativement la progression des éléves. Par contre,
un temps de travail long exerse un impact négatif trés
significatif.

Nous sommes donc en présence d'un effet de seuil.
Donner plus de travail & la maison aux éléves améliore
leur progression en maths, jusqu'a un certain seuil situé
aux environs de 30 minutes, au-delad duquel Veffet s’in-
verse et devient franchement négatif.

On peut interpréter ce résultat en disant que pour des
enfants aussi jeunes que ceux de CP, un travail quotidien
de plus de 30 minutes aprés la classe peut entrainer une
fatigue ou une lassitude telles qu’au bout du compte
leurs acquisitions en patissent.

¢) L'enseignement par groupes :

Le fait d'enseigner la lecture systématiqguement ou
frequemment par groupes a un impact positif en frangais
et en maths.

Le fait d’enseigner les maths par groupes a un impact
positif en frangais. (L'impact est également positif en
maths, mais il n'est pas significati),

Si l'on considére ces résultats de fagon globale, on
peut émettre alors la proposition selon laquells I'ensei-
gnement par groupes favorise les acquisitions des éléves.

3) Les caractéristiques agrégées de la classe

La prise en compte des caractéristiques agrégées de
la classe nous permet de considérer le contexte dans
lequel se déroule !'enseignement et donc d'attribuer une
signification & chaque variable, & contexte comparable.
Certes, nous ne pouvons prendre en compte tout ce qui
fait a particutarité d’une situation (tel n'est d’ailleurs pas
notre but), cela nous permet néanmoins de relever que
les effets de I'environnement ne sont pas absents de ce
type d’étude.

a) L'hétérogénéité de la classe

L’hétérogénéité de la classe (mesurée par I’écart-type
des résultats aux test inltiaux) apparait comme un facteur
favorable & la progression des &léves en frangais.

Ainsi, I'opinion souvent émise selon laguelle il faudrait
des classes de niveau homogéne pour que les progres-
sions des éléves soient optimisées s'avére clairement
démentie par les faits.

Toutefois, I'année du CP étant la premiére du cursus
scolaire obligatoire, on doit admettre que les différences
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de niveaux y sont relativement minimes ; Si 'on tient
compte du processus cumulatif de !'enseignement, ces
difféerences vont s'accentuer au fil des ans. I! est ainsi
possible que l'impact de ['hétérogéneité ne §qrt pas le
méme dans les années ultérieures de la Sqolarlte, de trop
grosses différences entre les éléves s'averant un handi-
cap (ce n'est 14 gu'une hypothése); nous devons donc
nous garder d'accorder une portée générale a nos résuyl-
tats.

N n'en demeure pas moins que I'hétérogénéité favo-
rise trés significativement la progression des éléves en
frangais au cours du GP.

b) La faille de la classe

On n'observe aucun effet de |a taille de la classe sur
les acquisitions des éléves. Pourtant, le fait que plus le
maitre a d'éléves, moins il peut s'occuper d'eux et
qu'ainsi moins ils progressent, semble une évidence (d'ol
la résistance de I'opinion commune & l'assimilation des
résultats des recherches, pourtant convergents sur ce
point).

L'élucidation de ce paradoxe tient dans I'éventail du
nombre d'éleves des classes enquétées, qu'il est néces-
saire de divulguer en méme temps que les résultats, car
les limites de leur validité sont justement fixées par les
bornes de cet éventail. Pour notre étude, on observe qu'il
n'y a pas d'effet de la taille de la classe quand celle-ci
est comprise entre dix-sept et vingt-huit éléves.

En effet, l'impact de la taille de ia classe n'est proba-
blement pas linéaire, Dans une fourchette qui correspond
a i’éventail des effectifs par classe que I'on rencontre
dans un pays tel que fa France (de 10 & 35 é&léves
enviren), la taille de la classe n'exerce pas d'impact sur
les acquisitions des éléves.

Par contre, au-dela de cette fourchette {(dans certains
pays en voie de développement, notamment en Afrique,
les classes peuvent compter de trés nombreux éléves),
I'effet de la taille de la classe est sans doute différent,

¢} Le pourcentage d'étrangers par classe

Plus il est éleve et plus les éléves progressent en
frangais, mais moins ils progressent en maths.

On peut attribuer |'effet positif observé en frangais au
fait que les étrangers profitent plus de I'année de CP que
les autres, probablement parce quelie Jeur permet de
combler une partie du retard qu'ils avaient dans la mai-
trise de la langue francaise.

Par contre, on abserve un effet négatif en maths, qui
est sans doute plus difficilernent interprétable.



IV. - L’ANALYSE DE L’IMPACT DES INTERACTIONS VER-

BALES EN CLASSE SUR LES ACQUISITIONS DES ELEVES

L'analyse des interactions verbaies en classe a été
effectuée au travers de la grille d’observation de Ned A.
Flanders, gui oppose une influence directe (le maitre
impose, dirige...} & une influence indirecte (le maitre
encourage les initiatives des éléves, leur participation...).
A partir des codages réalisés, on peut calculer dix indices
qui sont tous, selon I'auteur, des indicateurs de ia directi-
vité de I’enseignant. (Pour une description précise du
fonctionnement de la grille, voir Flanders, 1876).

Des indices censés mesurer la méme chose doivent
en toute logique étre corrélés positivement entre eux ; or,
les résultats des calculs de corrélation permettent de
dégager trois groupes distincts d'indices. Nous avons

donc créé, non pas une seule variable spécifiant le type
d'interactions verbales dans la classe, mais trois: I'une
caractérisant la directivité¢ de I’enseignement, une autre
I'acceptation et la louange par le maitre des idées ou
propositions des éleves, la dernigre étant un indicateur du
temps de parole des éléves.

Résultats des analyses multivariées : (Tableau n° 2} (8)

Alors que les variables caractérisant le maitre, ses
meéthodes d’enseignement ainsi que les caractéristiques
globales de la constitution de la classe, ne produisent
qu’un gain de variance expliquée relativement faible
{notamment en francais), I'analyse des interactions ver-
bales révéle un impact sur les acquisitions d'une assez
forte ampleur. Le gain de variance expliquée est alors en
effet de I'ordre de 13 %, tant en frangais qu'en maths.

Tableau 2
Variables frangais Mathématiques
de référence actives coeflicient significativité coefiicient significativité
tests initiaux frangais/maths 0,54 b 0,53
tests initiaux langage 0,20 0,13 b
% d'enfants dont le pére est 0,17 b - 0,13 *
cadre, enssignant ou technicien
% d'étrangers - 002 ns - 0,25 il
enseignement non directif directif - 1652 - - T ”
en francais moyennement directif - 7.0 i - 582 -
enseignement non directif directil 10.23 " 6.26 ’
en dveil moyennement directif 10,75 b 4,40 .
louange, acceptation en frangais — 153,67 " — 29724
) louange, acceptation en eveil 364,29 16,87 ns
% de parole des éléves en frangais - 0,08 ns 0,65
% de parolg des éleves en éveil 0,06 ns - 025 =
constante 24,99 i 37,13 e
pourcentage de variance expliquée (R% 55,90 £9,89

1) Le type de directivité

Le fait d'étre directif, ou moyennement directif (8) lors
des legons de francgais joue négativement sur les acquisi-
tions des éiéves. A linverse, lors des lecons d'éveil,
Pimpact devient positif.

L’interprétation de ces résultats ne va pas sans poser
de problémes. Iks montrent en effet que I'cn ne peut
dégager d'impact du type de directivité du maitre inde-
pendammeant de la situation qui le génére; si bien que
P'efficacité d’'un maitre ne réside sans doute pas dans le
fait d'étre ou de ne pas étre directif quelle que soit ia
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legon qu'il a a faire, mais plutdt dans sa ca_pacité a
adopter un styie plus ou moins directif en fonction de la
situation présente en classe.

Il peut alors apparaitre intéressant de revenir un ing-
tant sur les situations observées en classe, et_de se
demander en quoi les legons de frangais différaient de
celles d'éveil,

Toutes les legons de frangais qui nous ont été pré-
sentées (rappelons qu'it s’agissait de la Je‘cture etﬂ de
l'explication d’un texte) suivaient & peu pres le_meme
schéma, que l'on serait tenté d’appeler « classique»:
enfants assis a leur table, (isant & leur tour ou répandant
aux questions du maitre. Au contraire, les legons d'g’;veil
se déroulaient généralement de fagon moins « figeej »,
avec parfois des déplacements possibles & certasr)s
moments de la part des éléves, et des supports variés
pour conduire la legon (diapositives, maguettes, b

Il serait sans aucun doute abusif d’inférer, & partir de
ces résultats, qu'a une situation d’enseignement « classi-
que » ou «figée » doit correspondre un discours non
directif de la part du maitre, et qu’inversement une situa-
tion beaucoup moins « classique » doit s’accompagner
d'un discours directif. Notons néanmoins que dans ces
différences de situations peut résider {'intérét d'une
bonne adaptabilité du discours du maitre, cefui-ci pouvant
apparaitre tantdt directif, tantét non directif.

2) L'indice de louange, acceptation des idées des
éléves

On retrouve pour cet indice un impact oppesé selon
qu'il a été calculé lors d’une legon d’éveil ou lors d'une
lecon de frangais. Le fait de louer, d'accepter les idées
des éigéves lors d'une legon de francais est défavorable
envers les acquisitions de ceux-ci. Par contre, lors d'une
legon d’éveil, I'impact est positif sur la progression en
francais (il n'y a pas d'effet en maths).

Il convient ici toutefois d’émetire certaines réserves
vis-a-vis de la pertinence de cet indice.

En effst, celui-ci ne nous permet pas de distinguer
entre un simple acquiescement 4 une réponse de I'éléve
et une réelle reprise par le maitre des idées de 'enfant,
afin de les développer et de les enrichir avec 'ensemble

de la ciasse. Cette critique a d’ailleurs été faite avant

nous par G. de Landsheere [197B). Un indice élevé de
louange, acceptation peut donc aussi bien résulter d'une
forte fréquence de « bien», « bon », « d'accord » ... émis
par le maftre ponctuant ainsi les réponses des éléves,
que d'une véritable construction du cours a partir des
apports des éléves.

Toutes ces réserves conduisent & dire que la signifi-
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cation de cet indice est assez confuse ou pour le moing
qu’elle mangue de précision et qu’il r'a sans doute pas la
méme pertinence que les autres ; de ce fait, son impact
est difficilement interprétable,

3} Le temps de parole global des éléves

On n'observe pas d'impact du temps de parole des
sleves sur leurs acquisitions en frangais.

Il exerce par contre un impact en maths: plus les
interventions des éléves sont fréquentes lors d’une legon
de frangais, plus ils progressent, &t a l'inverse plus elles
sont fréquentes lors d'une legon d'éveil, moins ils pro-
gressent.

Une fois encore, on peut dire que ce n'est pas le fail
d’accorder systématiquement beaucoup de temps de
parale aux éléves, ou systématiquement peu de temps de
parole et ceia guelle que soit la matiere & enseigner, qui
peut déterminer |'efficacité du maitre. Celle-ci résiderait
plutét dans la capacité & «jouer» avec ce temps de
parale selon la legon a conduire.

En résume, en frangais c'est le fait que I'enseignant
adopte un discours non directif et également ie fait qu'il
accorde beaucoup de temps de parole aux éiéves qui
s’avérent favoriser leurs acquisitions. Inversement en
éveil, un discours directif et un faible temps de parole
accordé aux éléves sont des facteurs favorables a feur
progression en cours d'année,

Upe certaine « souplesse » dans le type de discours
de I'enseignant ainsi que dans le temps de parole qu'il
laisse a ses éléves en fonction de fa legen & mener
apparait donc favorable aux acquisitions des éleves.

CONCLUSION

Parmi les nombreuses lectures possibles de estte
étude, la pire serait sans doute d'y voir des « recettes »
pour faire progresser les éléves. Il n'existe pas de
méthode pédagogique qui soit efficace en soi, en tout
temps et en tout lieu; c'est son utilisation, dans un
contexte donng, qui ta rend efficace ou non. Son impact
tient & de multiples éléments, parmi lesquels la maitrise
qu'en a 'enseignant, son envie de l'utiliser, ... sont certai-
nement déterminantes.

I n'en demeure pas moins que des tendances assez
Claires se dégagent de nos résultats : parmi les caracté-
ristiques du maitre et les méthodes pédagogiques rete-
nues, on abserve que certaines exercent un impact forte-
ment significatif sur les acquisitions des éléves, mais
aussi que leur pouveir explicatif est faible et gu’elfes sont
bien loin d’« épuiser » I'ampleur de I'« effet-maitre ».



Par contre, les interactions verbales observées en
classe exercent un impact relativement important, qui
nous fait penser que ['efficacité d'un enseignant ne
résulte pas (uniquement) d'un «art» ou d'une relation
particuliére non objectivable et quasi « magique », qui ne
se résoudrait que dans la singularité d’une situation uni-
que &t jamais renouvelée entre un maitre particulier et
des éiéves particuliers. Cette étude montre que I'on peut
identifier empiriquement des facteurs qui favorisent les
performances des éléves, mais également que 'on ne

{1) Cet article est tiré de:
Pascali BRESSOUX et Arnaud COLIN, Pratiques pédagogigues
et caractéristiques du public d’éléves, mémoire pour I'obtention
du DEA « Evaluation des systémes éducatifs », sous la direc-
lion de Marie DURU-BELLAT et Alain MINGAT, Université de
Bourgogne, Institut de Recherche en Economie de I'Education
(IREDU-CNRS), 1989, non publié.

pourra progresser dans ce genre d’investigations qu'a
condition d’opérer un travail plus précis et rigoureux dans
la spécification des méthodes d’enseignement que celui
opéré d’aprés des réponses a4 un questionnaire « large »,
des observations « in situ » de ce qui est réellement prati-
qué en classe s'avérant alors sans doute fort utiles.

Pascal BRESSOUX
Université de Bourgoegne
DEA Evaluation des systémes éducatifs

Notes

{4) On peut également tirer de ces résultats que plus de 11 % des
effets bruts de I'appartenance a une classe (22,4 — 11,1 en
frangais et 28,8 — 17,3 en maths) étaient en fait dus aux diffé-
rentes caractéristiques individuelles des éléves (différences de
niveau générées antérigurement au CP et différences de pro-
gression en cours de CP dues a I'environnement familial).

(5} Dans les tableaux n® 1 et n® 2, l'impact de chague variable sur

(2} Nous avicns imposé 4 tous les enseignants le méme texte de les résultats de fin d'annee est quantifié par un coefficient b,
lecture (texte parlant de la Seine), qui servait égaiement de assorti de sa significativite, notée ns si !lmpé:)ct n'est pas
support pour introduire la legon d’éveil géographigue, dont significatif, * s'il est significatit au seuil de 10 %, ** s'il est
nous aviohs impaosé le théme : I'stude (sommaire) du chemine- mgmﬂcatlf au seuil de & %, s’il est significatif au seuil de
ment d'un cours d'eau {théme choisi volontairement hors pro- 1 %.
gramme afin d'étre assuré d'assister a4 une tegon d'acquisi- (6) La classification des méthades de lecture adoptée est celle de
ton}. BASTIEN (1987).

(3) Nous avons utilisé, pour notre étude des modéles de régres- {7) Le terme de directivite ne s'applique ici qu'aux interactians
sion linéaire. verbales, en spécifiant le degré d'initiative que le maitre laisse
lls sont composés d'une variable Y 3 expliquer et de variables a ses éléves. Il ne prend pas en compte I'organisation mate-
X1, X2, ..., Xn explicatives {ou supposées expiicatives) de Y. rielle de la legon, son déroulement cu les méthodes pédagogi-
Y = (X1, X2, ..., Xn) qgez e}mploy;ee‘s, poutr Iesiquels (ti'autrg;tgf tgavaux s'accorden}

. L génératement & montrer I'impact positif d¢'un enseignemen
De t2ls modéles sont lineaires 'X”S permettent de sc?parer Iels directif. {l faut don¢ garder a FI)'espriri) (et ceci est fondgmemal)
effets des différentes variables X, tout en testant d'éventuels que !a directivité n'est pour nous gu'un indicateur du type de
phénomenes d'interaction enire elles. relatians dans la classe et non pas du type d’activités dans la
¥ = a0l + biX1 + b2X2 + ... + bnXn classe
Ceux-ci offrent d'éncrmes avantages, par rapport a de simples )
tableaux croisés : d'une part, ils permettent de séparer les (8) GCe travail &tant dans une certaine mesure exploratoire, il Aous
effels liés des différentes variables, nous donnant teur effet a semblé intéressant d'insérer dans un méme modéle 'ensem-
net; d'autre part, ils quantifient I'impact marginal, toutes ble des variables rendant compte des interactions verbales
choses égales par ailleurs, de chaque variable X sur {a variable dans la classe ; il convient toutefois de relever que le nombre
Y (cet impact est donné par le coefficient b); enfin, chague de variables est relativement important comparé au nombre de
madéle est assorti dg son pouvoir explicatif (le pourcentage degrés de liberté (naus n'avons observé que dix-sept classes
total de la variance de Y expliquée par I'ensemble des varia- «in situ=), ce qui peut introduire un léger biais dans les
bles X incluses dans le modéie) appelé R, estimations.
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

LA FEMME SAVANTE

Figure de l'idéologie sexiste
dans lhistoire de I’éducation

par Nicole MOSCONI

Toute réflexion sur les relations entre scolarité et
empfoi féminin conduit 4 une énigme apparente. Les filles
ont une réussite scolaire globalement supérieure & celle
des gargons (au niveau de ['enseignement primaire et
secondaire) el cependant la situation des femmes au
niveau de l'emploi reste nettement inférieure a celle des
hommes. Chacun sait aujourd’hui que, dans les services
publics comme dans les enireprises privées, plus élevés
sont les grades of les salaires, plus la proportion des
femmes est faible (1). Ainsi donc I'égalité d’accés aux
savoirs réalisée par le systéme scolaire n'a pas suffi a
garantir aux femmes ['égalité de formation et encore
moins I'égalité professionnelle.

On admet généralement que cette situation des
femmes est la conséquence d'une structure sociale de
pouvoir des hommes sur les femmes. Dans la mesure ou
il s'agit o'un pouvoir peu institutionnalisé et dont les
bases juridiques s’effritent, lidéologie joue un réle essen-
tie! pour le perpétuer.

Par ce terme d'idéologie, j'entends précisément, selon
la définition d'0. Reboul, une pensée et un discours col-
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lectifs « servant sans le dire a légitimer, de fagon appa-
remment rationnelle, un pouvoir » (2). Si donc on veut
porter reméde a cette situation, il faut analyser et remet-
tre en question l'idéologie qui sert & I'imposer et & le
légitimer. Mais comment faire cette démarche critique ?

Car Q. Reboul remarque aussi que ce genre d'idéolo-
gie est le plus souvent insaisissable. En effet les idéolo-
gies que 'on repére facilement sont les idéologies qu'il
appelle « sectairgs » (3} : ce sont des idéologies, propres
a telle ou telle minorité, qui déprécient ce qui est et
préchent le changement pour combattre le pouvoir établi
et imposer le leur ; mincritaires, elles sont constamment
soumises a la contradiction et donc contraintes de se
structurer et de s’expliciter. Tout autre est ta nature des
idéologies « diffuses » : complexe de croyances largement
répandues qui sert a justifier le pouvoir en place et son
immobilité, qui consacre I'état de fait comme « naturel »
et « inévitable », ces idéologies sont le plus souvent peu
conscientes, peu explicitées et peu structurées. D'ou la
difficulté de les repérer,

On peut voir la une des raisons qui a longtemps
permis de douter que le «sexisme » existe et soit une
idéologie, alors que tout le monde s’accorde & reconnai-
tre que le féminisme en est une. D’'autre part, on peut
considérer que le fait que le discours du pouvoir (le
discours masculin) soit tenu aussi par ses propres vic-
times (les femmes) est une preuve de la «réussite » de
Vidéologie sexiste.

Dés lors comment repérer et analyser le sexisme
comme idéologie ? O. Reboul nous donne une indication
précieuse. L’idéologie diffuse « ne s’exprime que lors-
qu’elle est contestée » (4). Il s’agit donc de chercher des
circonstances ol la contestation a contraint Pidéologie
sexiste a s’exprimer. G’est ainsi que j'ai eu I'idée de relire
« Les Femmes Savantes » de Moliére, Cette pidce remplit
la condition énoncée, puisqu’elle est une réponse a la
préciosité, ce mouvement d'émancipation intellectuelle et
morale des femmes du XVII® siecle que I'on peut qualifier
de « féministe » (8), et face auquel Moliére se fait le porte-
parole de la majorité antiféministe « sexiste » dong (6).

Je voudrais montrer que cette piéce est un des pre-
miers témoins de |'idéologie sexiste au sens moderne, en
ce sens gu'elle produit une forme sécularisée de I'antife-
minisme religieux traditionnel. Moligre y exprime et y
agence une structure « de croyances se rapportant a cer-
taines idées » (7) qui gardera une grande permanence
dans I'histoire uitérieure. En particulier, la référence a
Moliére constitue un élément trés important des débats
idéologiques du XIX® sidcle sur I'éducation des filles et un
point d’appui majeur de 'idéologie sexiste de ce temps.
Ainsi la « femme savante » devient-elle cette figure honnie
dont on conjure le danger par le ridicule.
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l. - LES FEMMES SAVANTES DE MOLIERE
1. Les extrémes et le juste milieu

1} La these de la piece

On connait le theéme de la pidce qui fut jouge pour la
premiére fois en 1672. Moliére se mogue de ces salons
féminins qui faisaient fureur a Paris et ol venaient briller
philosophes et beaux-esprits. A cette épogue, on n'y
discute plus seulement d'impromptus galants et dg
romans, la « science des dames » (8} est a la mode, ainsi
que des thémes de discussion « moraux» commeé
'amour, le mariage et la condition des femmes (9).
Moliére va partir en guerre conire cette mode en montrant
une familie de la bourgeoisie parisienne ol elle jette le
trouble et la confusion. D’oll ce qu'A. Adam a appelé un
« drame bourgeois » : « deux steurs qui se déchirent, un
mari faussement énergique, une meére tyrannique, uD
aigrefin qui s’est introduit dans la place » (10} et qui dis-
pute 4 un gentilhomme la main d'une des filles de la
maison.

Il suffit de voir jouer la piéce ou de la lire pour
comprendre que Moliére veut nous faire partager sa sym-
pathie pour les deux jeunes amoureux qui ne se mélent
pas de science et son antipathie pour le bel-esprit et les
femmes savantes. e porte-paroie de Moliére est I'« hon-
néte homme » Clitandre qui défend pour les femmes ['idée
d'un savoir modéré et modesteé — position du juste milieu
qui semble d'une sagesse s5ans age.

Elle implique cependant la condamnation des femmes
savantes, de ces femmes qui revendiquent le droit d’ac-
céder au savoir de leur temps et gui font de cet accés un
moyen de leur émancipation. Pour les commentateurs
d’aujourd’hui cette position de Moliere est un peu
génante et ils tentent de I'édulcorer. Moligre ne condam-
nerait pas le savoir des femmes mais leur « pédantisme »,
c'est-a-dire une fausse science dont on fait de surcroit
étalage {(11); ou encore la véritable cible de Moliere ne
serait pas les femmes savanies mais le bel-esprit Trisso-
tin, 'ennemi personnel de Moliére (12). Mais les femmes
savantes ne sont pas de fausses savantes et i'attaque
contre Trissotin n'empéche pas celle dont les femmes
savantes sont la cible. Le titre auquel Moliére s’est finale-
ment atrété pour sa piéce e confirme bien: étre
« savante » pour une femme est un défaut au méme titre
que pour un homme &tre avare, misanthrope, hypocon-
driague, tartuffe ou don juan.

En fait F. Baumnal a bien montré {13) que Moliére est
du c6té des femmes, contre les prudes et les dévots,
lorsqu’etles revendiquent le droit aux « honnétes libertés »
qu'elles ont pew & peu conquises au cours du sigcle (le
droit & I'amour et au plaisir, le droit d’épouser I'homme
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aimé ot de profiter de tout ce que l'ascétisme religieux
avait coutume d’interdire : toilettes, fards, visites, corres-
pondance, présents, jeux. promenades, belles assamblées
et spectacles). Mais quand les femmes cherchent & con-
quérir un pouvoir intellectuel, seule forme de pouvoir
social accessible, en ces temps de monarchie absolug,
qu’elles mettent en cause le mariage et la maternité et
qu'elles revendiquent I'égalité avec les hommes, « Moliére
combat le féminisme ardemment, viclemment, aveC une
conviction qui atteint a ['éloquence, avec cette Apreté
d'ironie a laquelle il s'éléve chaque fois qu’il fustige un
vice ou un travers dangereux pour l'ordre social » (14),

Aucun doute n'est donc possible. Le but de Moliére
est bien de s'élever contre ce mouvement de révolte que
)Ja France a connu de la part d’une trés petite minorité de
femmes des milieux privilégiés et contre leur revendica-
tion d'égalité des sexes & quoi revient finalement I'ambi-
tion intellectuelle qu’elles manifestent.

Il reste maintenant & comprendre comment Moiiére
parvient & nous persuader de ce paradoxe: étre
« savante » serait pour une femme un défaut condam-
nable.

2) Le jeu des idées et des caractéres

En chacun des personnages importants de la piéce,
Molieére a incarné une position idéclogique sur la question
de la «science des dames » {15). Chrysale, le pére,
défend I'opinion traditionnelle : [a science ne convient pas
aux femmes. Il s'oppose a sa femme, Philaminte, a sa
fille ainée, Armande, et & sa sceur, Bélise, toutes trois
championnes de la science des dames. Quant & la posi-
tion moyenne, qui préconise une science limitée pour les
femmes, elle est représentée conjointement par Henriette,
la fille cadette, et par son «amant», le gentilhomme
Clitandre.

Premier sympole : les positions extrémes sont incar-
nées par un seul sexe (16), tandis que la position
moyenne 'est par ies deux, comme si cette derniére était
seule en mesure de mettre d’accord les deux sexes, la ol
les positions extrémes créent entre eux un conflit perma-
nent.

Deuxiéme symbole : Moliére oppose aux idées rotu-
ritres du bourgeois Chrysale — idées par lesquelles il
exprime son infériorité sociale — celles, aristocratiques,
du gentilhomme Clitandre, formé selon l'idéal de la civilité
noble (17). Selon une formule de P. Bénichou, Moliére est
«le champion non du bon sens bourgeois mais du bon
ton aristocratique » {18). C'est ce « bon ton » qui prone
contre |'obscurantisme bourgeois, mais aussi contre 1a
revendication féministe d’une « science des dames », ¢@
savoir modeste qu'il définit par la célébre formule « des
clartés de tout »,



Mais le trait de génie de Moliére, c’est le lien qu'il
établit et nous persuade d'établir entre les idées et les
caractéres des personnages. La sympathie ou V'antipathie
gue chacun nous inspire par son caractére va se commu-
niguer par déplacement a ses idées, nous poussant irré-
sistiblement soit a y adhérer, soit a les rejeter,

Ainsi la faiblesse de Chrysale va rendre ridicuies et
contradictoires ses théses traditionalistes, alors que Ia
droiture et I’équilibre des jeunes amants, Clitandre et
Henriettte, feront apparaitre Jleur position comme
attrayante, donc saine et mesurée. Et surtout, en donnant
aux femmes savantes des caractéres antipathiques et
ridicules, Moliére nous persuade que leurs idées le sont
aussi. Bien plus, la conviction s’insinue que ce sont leurs
mauvaises idées qui teur ont gate le caractére.

Examinons de prés cet agencement des idées et des
caractéres.

2. Les trois figures du rapport entre femme et savoir

1) Chrysale ou la crainte de la toute-puissance de la
fermme

Chrysale est de la veine des « barbons » de Moliére,
des Sganarelle et des Arnolphe. Il en a les défauts et les
ridicules roturiers : naiveté, pusillanimité, egoisme et sur-
tout ce penchant a la tyrannie domestique si dramatique-
ment bafoué.

b exprime ses idées dans la grande tirade de l'acte II,
alors gu’une colére violente a levé les inhibitions qu'il
eprouve ordinairement face a sa tyrannique épouse. Il
invoque la sagesse de «nos péres» et signe ainsi le
caractére traditionaliste de sa position.

Pour lui, aspirer a4 la science n'est pas « honnéte »
pour une femme. L'« honnéteté », c'est en effet l'obéis-
sance aux vieux préceptes de la morale familiale et au
mari qui en incarne l'autorité; c’est de rester « 4 sa
place » tant dans la famille que dans la socigte : Chrysale
reproche aussi a ses femmes de vouloir imiter les
grandes dames et leur rappelle qu'elles doivent rester &
leur rang, roturier et médiocre. Le seul savoir « honnéte »
est ce savoir gue symbolise la fameuse distinction entre
le pourpoint et le haut-de-chausse : le savoir domesti-
que (19). Toute aspiration intellectuelle — vouloir lire des
livres, observer le ciel avec une lunette et plus encore
« écrire et devenir auteurs » (20) — est une prétention
ridicule qui doit étre bannie. En somme, le devoir de la
femme, c¢'est, selon une formule de P. Bénichou, «une
abdication systématique de ses instincts et de son intelli-
gence », en wvue d'une «soumission absolue a
'homme » (21).

Car ce qui chagrine le plus Chrysale dans cette négli-

gehce par les femmes de sa maison de leurs devoits
domestiques, c’est Pinconfort qui en résulte pour lui:

« Et dans ce vain savoir, qu'on va chercher si loin,
On ne sait comme va mon pot, dont j'ai besoin » (22).

Le drame de Chrysale en effet, ¢'est ¢ce renversement
de I'ordre bourgecis de sa maison qui lui a fajt perdre sa
quiétude et son confort. Et le mal a pour origine sa
propre femme qui se prévaut de sa science pour luf
imposer des décisions absurdes, comme lg renvoi de
cette servante a laquelle il est attaché, et surtout le
mariage de sa fille cadette avec un mauvais parti. Et,
malgré quelques moments ol son amour-propre se
réveilie et ol il réve de rétablir son autorité de chef de
famille (23), il suffit que sa femme paraisse pour qu'il
faiblisse aussitdt. Chez Chrysale la haine des livres est
peut-&tre une protestation inconsciente contre P'esclavage
ol sa femme 'enferme,

Mais est-il seul & penser ainsi ? Moliére lui-méme
n’'est-il pas persuadé qu'un lien existe entre la science de
Philaminte et son autoritarisme 7 Est-ce un hasard s’il
interprétait le réle ? Chrysale n’est-il pas cette part de Iui-
méme qui vit le savoir d'une femme comme une puis-
sance qui le met en danger, qui lui fait courir le risque de
se trouver vis-a-vis d'elle dans un rappott de totale sou-
mission ? Peut-8tre est-ce cette angoisse qui conduit
I’homme & projeter sur la femme savante cette image de
meére ioute-puissante et mauvaise. Ainsi Moligre a-t-il
congu Philaminte comme cette épouse et cette mere
tyrannique et en méme temps se venge-t-il d'elle en
faisant rire & ses dépens.

Venons-en maintenant aux femmes savantes dont
Moliére a fait les porte-parole fidéles des idées féministes
de son temps.

2) La position féministe ou la « perversion » par le
savoir

Dans I'acte Iil, scéne 2, ies femmes savantes, et en
particulier Philaminte, prononcent un véritable manifeste
féministe :

« Car enfin je me sens un étrange dépit

Du tort que I'on nous fait du cété de I'esprit ;

Et je veux nous venger, toutes tant que nNous sommes,
De cette indigne classe ol nous rangent les hommes,
De borner nos talents a des futilités

Et nous fermer la porte aux sublimes clartés » {24).

Philaminte a conscience de se battre pour toutes les
femmes («je veux nous venger, toutes tant que nous
sommes »}, en |uttant contre cette image dévalorisante de
l'esprit des femmes que les hommes imposent (ce « tort
que 'on nous fait du cété de 'esprit »). Elle décrit bien ce
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phénoméne typique du « sexisme » qui consiste a classer,
étiqueter les femmes, du seul fait de leur sexe, dans une
catégorie « infamante » {« cette indigne classe oOu nous
rangent les hommes »). Elle a une conscience nette du
ien qui existe entre dignité et droit au savoir, et, par
conséquent, de cet effet de dévalorisation gu’entraine
pour les femmes cette limitation de leur rble a la coquet-
terie et aux mondanités et cet interdit d'accéder aux plus
hautes formes du savoir.

Mais les femmes savantes ne se contentent pas de
vouloir accéder, comme le disait Descartes a |la « parfaite
connaissance de tout ce que I'homme peut savoir » (25},
leurs ambitions sont plus grandes encore : ¢lles révent de
faire des découvertes scientifiques (26), de fonder une
Académie, en faisant mieux que Platon lui-méme, qui
« s'est au projet simplement arrété » (27) et enfin de
régenter tous les domaines du savoir et de la production
littéraire (28), y compris la langue elle-méme {29).

A travers les exagérations comiques, le message est
clair : revendiguer un droit égal & celui des hommes pour
I"appropriation et la production des savoirs, c¢'est-a-dire
un droit égal au pouvoir intellectuel, est chez les femmes
une preétention non seulement abusive mais folle, tant
c'est une évidence partagée par tous, hommes et femmes
de cette époque, que les femmes ne peuvent &tre ni aussi
savantes ni aussi créatrices que les homimes.

Mais, dans la piéce, argument est d’autant plus
efficace qu'il est implicite. |’habilete de Moliére, c’est de
ne pas avoir donné de contradicteurs véritables aux
femmes savantes. Car leurs arguments auraient pu parai-
tre moins forts qu'on le croit. La position des femmes
savantes ne sera dong pas réfutée par une discussion
rationnelle, mais par les conséguences. Moliére va nous
montrer que leur science a des effets néfastes sur leur
caractére et, par la, sur teur entourage: preuve par les
effets.

Philaminte, tout d'abord (30). Elle est, disent les com-
mentateurs, orgueilleuse, tyrannique et égoiste. Elle est
en somme l'inverse exact du modéle sexiste de la femme,
puisgque celle-ci doit étre modeste, soumise et dévouée.

« Je ne veux peint d'obstacle aux désirs que je mon-
tre » (31}, proclame-t-elle. Elle fera donc le malheur des
siens : de son époux qu'elle tyrannise; de ses filles
gu’elle éduque et marie mal, de ses domestiques envers
qui elle a des exigences insensées.

Certes, on pourrait penser que la tyrannie qu'elle
exerce sur sa maisonnée n’est pas liée & son go(t pour la
science ; mais tout dans la piéce tend a suggérer ce lien.
Pour Moliére, il est clair que la science est responsable
de cette manie perverse de prendre toute personne
comme objet de sa maniputation et de sa maitrise ; ¢’est

30

la science qui lui a donné ce mépris pour soh mari
ignorant et ce désir de régenter ses proches comme elle
réve de régenter le monde littéraire et savant.

Enfin supréme ironie : cette femme qui prétend impo-
ser sa volonté a tous se laisse subjuguer et manceuvrer
par cette fripouilie de Trissotin qui, en flattant sa vanité
d'auteur, obtiendra d’elle tout ce qu'il voudra, méme sa
fille en mariage. Le choix de ce pédant sans talent, dont
elle découvrira bien tard '« &me mercenaire » (32) dé-
nonce son manque de discernement, sa faiblesse de
jugement. Méme dans cette femme orgueilleuse et impé-
riecuse, Moliére maintient l'image sexiste de [a femme,
dépendante de I'homme, quétant son approbation et ses
louanges.

Ainsi le personnage prend-il signification d'avertisse-
ment. La conviction s'insinue que le désir de savoir,
I'ambition intefiectuelle ne sont rien d'autre chez la
femme qu’un désir de domination qui trouble Vordre fami-
lial, comme si la science pervertissait I'épouse et la mére.

Mais la sclence gate aussi la femme : les deux autres
femmes savantes nous le montrent. Bélise est |4 avant
tout pour nous faire rire (33). Elle a lu trop de romans
précieux et vit sa vie comme un roman, croyant que tous
les hommes sont amoureux d'elle, surtout lorsqu'ils lui
affirment le contraire : délire érotomaniaque. Méme si le
partrait est caricatural, il montre que trop de romans et
de science font perdre aux femmes le sens de la réalité.

Mais contre la science des dames et surtout contre la
philosophie précieuse, voici la machine de guerre la plus
rusée : le personnage d'Armande. Armande n’a pas seule-
ment fait siennes les revendications d'égalité et de pou-
voir intellectuels des précieuses, elle a aussi adopté leurs
idées morales : leur revendication de liberté, leur réquisi-
toire contre le mariage, leur protestation contre fa mater-
nité et leur conception platonique de I'amour {(34) ; et ¢lle
entend les mettre en pratique.

Dés le début de la piéce, Armande s’insurge contre le
projet de mariage de sa sceur car se marier, affirme-t-elle,
c'est

« Etre aux lois d’un homme en esclave asservie » (35),

et se « clagquemurer aux choses du ménage » (36).

L'idéal, pour Armande, c’est au contraire de « se marier a
la philosophie » (37) et de « se donner toute entiére» a
'« egprit » (38). Cependant, pas plus que les Précieuses,
Armande ne veut remoncer & I'amour, car, comme elle le
dit & sa sceur, elle aime fes « douceurs des encens » (39).
Eile réve d'un amour idéal, éthéré, sans union sexuelle,
d'un «feu pur et net comme le feu célests » (40), comme



elle le dit dans la grande scéne d’explication avec Cli-
tandre {41).

Toute la piéce va nous montrer comment, a4 cause de
ses idées et aussi de son mauvais caractére, Armande va
faire son propre malheur. Elle perdra son amant qui, lassé
de sa froideur, se tournera vers sa sceur Henriette, toute
préte a répondre & son amour par un sentiment moins
éthéré (42) et surtout a se couler dans le moule de
I’épouse soumise. Et Armande aura beau faire maintes
tentatives pour tenter de reconquérir Clitandre ou du
moins d’empécher son mariage avec Henriette, elle n'y
parviendra pas. Pathétique est le cri gu'elle lance a sa
mére a la fin de la piéce:

« Ainsi donc & leurs voeux vous me sacrifiez ? » (43).

Quant a cette conception idéaliste de I'amour chez
Armande, Moliére la présente comme une affectation ridi-
cule, ung pruderie excessive {44). On pourrait y voir une
rationalisation de sa frigidité et de sa phobie de la sexua-
lité qu’elle exprime si nettement dans la premiére
scéne (45). On pourrait d’ailleurs mettre en relation chez
elle ce dégolt de la sexualité génitale avec sa dépen-
dance a {'égard de sa mére. L'attachement admiratif
gu'elle i voue et ce désir qu'elle a d’étre sa répligue
fidéte au plan de I'esprit, montre & quel point elie est
soumise a sa maitrise — maitrise a laquelle & son tour
elle réve de soumettre les hommes (46),

Mais, si on peut admirer la finesse psychologique de
Moliére dans sa composition du personnage, il ne faut
pas oublier son but qui est de ridiculiser a travers Iui les
conceptions précieuses. S'il a fait d’Armande cette
femme orgueilleuse, jalouse, haineuse, ce personnage qui
« sUsCite une réprobation tempérée de pitié » (47), c’est
qu'il affecte de refuser aux idées féministes « le caractére
sérieux et général d'une question de moralité publique »
et qu'il les réduit & « une affaire de moralité privee justi-
ciable du simple bon sens » (48).

En somme a travers ces trois personnages de
femmes savantes, le spectateur se persuade que la
science et la philosophie pervertissent les femmes, soit
qu'elles les entrainent vers la folie et le délire (Bélise),
soit qu'eltes provoquent la phobie du corps et de la
sexualité (Armande), soit qu'elles conduisent au sadisme
et a Y'autoritarisme (Philaminte).

C'est ici qu'apparait ie sexisme de Moliére : it ne voit
pas seulement les excés du mouvement des précieuses ;
il refuse radicalement leur revendication d'un droit & la
parole et au savoir, d*un pouvair de création intellectuelle
et linguistique ; il refuse plus encore leur critique de la
moralité dominante et leurs aspirations & une transforma-
tion des relations entre les sexes.

Mais ces refus ne sont-ils pas une réaction défen-
sive 7 Le sadisme et la frigidité qu'il leur attribue ne sont-
ils pas aussi l'image, réfractée par son angoisse, de la
puissance qu'il leur préte ? Il faut rappeler cette remarque
de La Bruyére : « A quelgue causé gque les hommes puis-
sent devoir cette ignorance des femmes, ils sont heureux
que les femmes, qui les dominent dailleurs par tant
d’endroits, aient sur eux cet avantage de moins » (49). A
travers le couple Philaminte-Chrysale, Moliere met en
scéne le méme imaginaire : face a une femme qui a cet
« gvantage de plus », I'hnomme va étre dominé par tous les
« endroits ». La science des dames est fantasmée comme
une puissance qui renverse le rappert de domination
entre les sexes.

D'oll & travers les deux personnages « sympathiques »
de la piéce, cette défense de l'ordre patriarcal gui assoit
la domination de ['homme dans la famille et la subordina-
tion de la femme dans les domaines sexuel, social et
intellectuel.

3) L'apologie « sexiste » du savoir modéré

En cohérence avec le modéle visé, ol la femme n'a
pas A théoriser, seul Clitandre fait une déclaration de
principe. Henriette, elle, se contentera de 'appliquer. Ce
n‘est pas a elle en effet de dire ce qu’elle veut étre ; elle
doit se conformer a I'attente de 'homme. Or celle-ci est
fort précise :

« Je consens qu'une femme ait des clartés de tout,
Mais je ne lui veux point la passion choguante
De se rendre savante afin d'étre savante » (50)

Clitandre est libéral : contre les tenants de la tradi-
tion, il accepte un certain savoir chez les femmes. Mais,
dans sa déclaration, est toute entiére contenue la subor-
dination féminine : ¢’est I'homme qui « consent », qui dic-
te ses préceptes et ses interdits et qui fixe les strictes
limites du droit au savoir ; « se donner toute entiere & la
phiicsophie », comme Armande, est a ses yeux, une
« passion chogquante » et la femme qui y céde est avertie,
elle ne sera pas aimeée :

« Bt les femmes docteurs ne sont point de mon godt » (51).

Le savoir qui sied & une femme st un savoir modéré,
qui lui permette de tenir sa place dans une conversation
mondaine sans risquer de dire une sottise, mais surtout
¢’est un savoir qui n’a pas sa fin en lui-méme (« se rendre
savante afin d’étre savante »). Car si I'« honnéte homme »
peut vouloir pour lui un savoir désintéressé, sa femme
doit toujours &tre rappelée a ses « devoirs » auxquels
tout, y compris le savoir, doit étre subordonné. Enfin ce
savoir doit obéir aux régles du bon ton, éviter le mauvais
golit de I'ostentation (52), car une femme n’est pas « 4 sa
place » quand elle cherche a briller intellectuellement.
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C'est dans cette perspective que le personnage
d’Henriette se présente. comme un modéle. Sur elle, les
commentaires ne tarissent pas d'éloges (53): elle est
aimable, sage, modeste, de bonne humeur, gaie, saine,
pleine d'énergie et de courage pour défendre son bon-
heur menacé. Sans doute Moligre I'a-t-il voulue aussi
sympathique pour mieux nous faire sentir par contraste la
gravité des défauts de sa meére et ce sa sceur.

Car, a leurs ambitions intellectuelles supposées
démesurées, elle oppose son golt pour la vie simple et
son sens pratique. On le voit dans la premiére scéne ou
elle se querelle avec sa sceur, & propos de son futur
mariage avec Clitandre ; en bonne bourgeoise rassurante,
elle envisage un bonheur paisible, limité aux joies domes-
tigues (54). Et & sa sceur qui exprime son dégodt des
« suites » du mariage, elle rétorque :

« Et qu'est-ce qu'a mon &ge on a de misux & faire ? » (35).

Ainsi, face a I'ambition intellectuelle d'Armande, elle
sera simple et naturelie ; face & son orgueil et & son
arrogance, elle sera modeste et douce : face & sa prude-
rie et 4 son idéalisme, elle apparaitra comme réaliste,
aimant la vie et ses plaisirs. Un certain idéal féminin.

Mais ce qu’Armande et sa mére lui reprochent, c'est
de ne pas vouloir regarder en face la subordination
qu'implique cette condition a laquelle elle aspire et de
refuser ce savoir qui lui permettrait d'en prendre cons-
cience. Henriette ne veut pas «aspirer aux clartés qui
sont dans la famille » (56). Elle le dit & maintes re-
prises (57).

Or, il faut voir de quel prix elle paie ce refus : elle est
amenée & répéter sans cesse qu'elle est ignorante et
bate (58) ; opposant son esprit & celui de sa sceur, elle dit
qu’il n'a pas {'« étoffe » pour faire de la philosophie (59},
qu’il est «fait ... pour aller terre & terre » (60), qu’'il est
« faible » {61). Quand elle emprunte 4 sa sceur ses opposi-
tions (entre le haut et la bas, le ciel et la terre, I'esprit et
la matiére), c'est toujours pour se situer du cdté du
«bas ». A sa mére qui lui fait reproche qu’en elle aucun
esprit « ne se fait voir » (62}, elle répond ;

« Les doctes entretiens ne sont point mon affaire.

J'aime & vivre aisément, et dans tout ce au'on dit
Il faut se trop peiner pour avoir de ['esprit.

C'est une ambition que je n’ai point en téte.

Je me trouve fort bien, ma mére, d'étre béte = (63).

La femme que Moliere nous présente en modéle est
celle qui se fait une gloire de sa paresse et qui, sans étre
réellement béte — Henriette montre assez qu'elle ne I'est
point — ne cesse de répéter qu'elle l'est. Et la complai-
sance qu'elle y met peut faire penser que, malgré l'ironie
incontestable de son propos, elie y est quelque part prise
et qu'elle y prend un malin plaisir. Ainsi ta femme idéale
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serait celle qui affirme masochiquement son incapacité et
soh abaissement intellectuels.

LA encore on peut saluer l'intuition de Moliere : il a
saisi ce processus psychologique par lequel ies femmes
intégrent leur condition dominge, en particulier au plan
intellectuel, et intériorisent le discours masculin qui la
légitime sous forme de cette auto-dévalorisation de leurs
capacités. Aussi bien le personnage d'Henriette doit-il
atre pour Jes femmes un avertissement gue Maliere
n'avait sGrement pas voulu: se soumettre a i'ordre
patriarcal, ce n'est pas seulement renoncer a savoir, c'est
aussi renoncer 4 croire en ses capacités, ¢’est réprimer
son désir de savoir et croire illusoirement qu'on te fait par
manque de golit ou par incapacité native.

3. Ordre social et ordre psychique: le stéréotype
sexiste de la femme savante

Moliére a pressenti les conséquences sociales qu'au-
rait 'accession des femmes aux savoirs. |l a compris que
I'ordre patriarcal, qui repose sur le pouvoir des hommes
dans la famiile et dans la société et sur la stricte division
des taches entre hommes et femmes, ne pourrait se
conserver sans uhe inégalité dans les positions de savoir ;
car les femme instruites, et plus encare les femmes créa-
tives intellectueliement et culturellement, ne supporte-
raient plus la position de subordination qui leur était
imposée dans la famille et le mariage ainsi que la limita-
tion de leur rdle & ta sphére familiale privée.

C’est ce pressentiment que Moliére met en scéne
dans sa piéce. L'accession au savoir des femmes detruit
I'ordre établi, moral, social et psychique. L’ordre moral,
tout d'abord : la femme oublie ses «devoirs » de mai-
tresse de maisan, épouse et mére. Elfle prétend jouer des
rdles « masculing » 1 chef de famille, auteur et docteur.
Consciente de sa valeur, elle perd sa modestie, elle
devient « orgueilleuse ». Dés lors l'ordre familial est dé-
truit : la femme n’obéit plus & son mari, ni la fille a son
pére. Partout surgissent les conflits : entre mari et femme,
entre sceurs, entre frére et sceur, De la famille, le désor-
dre s'étend & la société: la fille ainée rate un mariage
avantageux, ol elle échangerait sa dot contre un titre de
noblesse. La fille cadette est condamnée a épouser un
homme sans fortune, sans titre et sans talent. Enfin ce
désordre a des conséquences psychiques. Les femmes
perdent tout jugement et se métamorphosent en furie
tyrannique, en folle délirante ou en névrosée phobigue.
L'homme fui-méme est atteint, ballotté comme un enfant
entre sa réaction phallique de matamore dérisoire et son
masochisme piteux de victime subjuguée.

Et Moligre ne voit pas ce désordre pour ce quil
pourrait étre : la condition pour instaurer un ordre diffé-
rent, une nouvelle économie des rapports sociaux entre



les sexes; il nen retient que ["aspect négatif. Qu si, du
moins, il se risque & imaginer ce nouvel ordre, il ne
parvient pas a I'imaginer comme un ordre égalitaire entre
les sexes, car il est hanté par la crainte d'un renverse-
ment de la domination, o0 la femme tiendrajt ia position
dominante jusque & dévolue a I'homme. C'est cette han-
tise que Moliére met en scéne dans sa piéce.

Elte est d’autant plus forte qu'elle se double de la
crainte fantasmatique d'une puissance dangereuse des
femmes acquise par le savoir. L'idée d'un pouvoir féminin
réveiile en effet une angoisse archaique inconsciente : la
crainte de la mére toute-puissante, phallique, dévoratrice
et castratrice (64). D'ol, dans la piéce, ce tableau catas-
trophique d'une famille sombrant dans le désordre et |a
confusion par l'effet de la tyrannie d'une mére. Le
dénouement a alors pour fonction a la fois de rétablir
'ordre social et d’apporter une réassurance, rétablissant
les positions respectives et apaisant les craintes incons-
cientes.

Ainsi Moliére a-t-il créé en cette figure de la « femme
savante » un stéréotype d'une grande puissance. Un des
themes centraux de [idéologie sexiste s’y symbolise :
'interdit qui s’impose aux femmes d'accéder & tout savoir
qui remettrait en cause leur subordination par rapport aux
hommes et le pouvoir de ceux-ci sur elles, La « femme
savante », ¢'est la féministe, réfractée a travers l'idéologie
sexiste, cette ennemie idéologique qui revendique le droit
au savoir comme moyen pour les femmes de se libérer du
pouvoir masculin. Mais le combat idéolcgique ne peut
consister a réaffirmer ¢e pouvoir; on sait que celui-ci est
d'autant mieux assis qu'il est plus dissimuié. D’ol la
tactique qui consiste & combattre le féminisme par 1'arme
du comigue ; transformer le savoir des femmes en pedan-
tisme, dévaloriser leurs idées par leurs mauvais carac-
téres, en faire des tyrans pour jouer des craintes mascu-
lines inconscientes. Ainsi se crée cette image repoussoir
de la fermme savanie manquant & tous ses devoirs. Ainsi
se crée surtout cette association entre femme savante et
ridicule, car, comme on sail, le ridicule tue: Ja femme
savante tue la féministe.

Mais cette figure moliéresque de ta femme savante ne
borne pas son efficace idéclogique au XVII® siécle, elle a
été largement utilisée au XIX® siécle, lors de la mise en
place de I'idéologie bourgeoise, €t de son versant sexiste,
comme idéclogie dominante.

il. - LES « FEMMES SAVANTES » AU XIX® SIECLE

P. Bénichou a montré qu'il y avait eu au XIX® siécle
une réinterprétation bourgeoise de Moliére par laquelle 1a
bourgeoisie triomphante se réapproprie le «bon ton»
aristocratique (65). Or le théme des femmes savantes y

joue un rdle essentiel. On en a un premier indice dans le
nombre de représentations de la piece au XIX® siecle:
alors qu'au XVI{® siecle, elle n'a été représentée que
353 fois & la Comédie Frangaise, elle I'a &té 743 fois au
XIX® sigcle.

C’est que le XIX® siécle discute beaucoup de I'éduca-
tion des filles et que, lorsque I'idéologie sexiste s’exprime
sur ce théme, trés fréquemment la figure de la « femme
Savante » ressurgit. Comme I'écrit F. Mayeur, « jamais
Moligre ne fut si' 4 la mode que dans les discours sur
I'enseignement féminin » (66).

Pour montrer la force idéologique de cette figure de
ta femme savante, je prendrai deux exemples, les écrits
de Monseigneur Dupanloup et les débats de ta Troisiéme
Répubtique sur I'enseignement secondaire féminin. Ainsi
je voudrais montrer que, si catholiques et républicains
s'opposent sur la question de savoir qui, de I’Eglise ou
de [I'Etat, contrélera ['éducation des filles, un méme
sexisme les rassemble ol la figure de la « femme sa-
vante » remplit la méme fonction de repoussoir.

1. Femmes savantes et femmes studieuses

torsque Monseigneur Dupanloup écrit un livre (67)
pour lutter contre I'obscurantisme des couvents et des
familles et défendre l'instruction des « femmes du mon-
de », il a soin de préciser aussitdt que son but n'est pas
de «faire des femmes savanties ». Ainsi est-il amené a
inventer une distinction subtile entre « femmes savantes »
et « femmes studieuses » (68).

On pourrait croire tout d'abord qu’it s'agit de donner
du sérieux a sa thése en écartant un terme devenu pro-
verbial comme synonyme de femme pédante et ridicule,
mais on s'apergoit vite que la substitution de termes
répand & un enjeu plus profond. Il s’agit de défendre
I'ingtruction féminine tout en conservant une conception
traditionnelle de la femme.

Selon Monseigneur Dupanioup, Moliére est responsa-
ble de cette « véritable persécution » que « notre siécle »
fait subir aux jeunes femmes ou jeunes filles qui ont ce
« goOt déclaré pour les choses de l'esprit » et qui, aux
conversations futiles sur la toilette ou la cuisine, préférent
«une conversation relevée » et ce « travail lui-méme le
plus nécessaire des lectures religieuses, morales, histori-
ques et méme des bonnes lectures littéraires » (89). Beau-
coup de gens « qui ne réfléchissent pas » associent la
femme savante au « bas-bleu » (70). Ce mot « triste » et
« grassier » eXprime un préjugé & dénoncer, celui gui can-
siste a enfermer dans le méme ridicule les excés des
femmes savantes prétentieuses et pédantes et le « sé-
rieux » des « femmes studieuses ». Paradoxalement Molié-
re est accusé d’avoir confondu les idées de Chrysale et
de Clitandre.
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Aussi bien ce texte porte-t-il témoignage que tel a
bien été au XIX® siécte V'effet idéologique de la piéce de
Moliere : la peur du ridicule a poussé les femmes &
renoncer a toute instruction. Mais Monseigneur Dupan-
loup est la pour rétablir P'équilibre. Reprenant a sa
maniére la thése de Clitandre, I} va montrer que Pinstruc-
tion est indispensable a la femme des « hautes classes »
pour remplir ses multiples « devoirs ». Elle est nécessaire
pour préserver la foi religieuse et la moralité, car le man-
que d’instruction conduit, par un progrés insensible, de
ignorance a la « futilité » et « plus tard a la licence » {71).
En perdant I'habitude d’étudier et d’apprendre, les fem-
mes se mettent a lire de la « mauvaise » littérature, dan-
gereuse pour la foi et les masurs (72). Certes 'instruction
n'est pas une garantie absolue de moralité, comme le
prouvent certaines femmes du XVIII® sigcle (73), mais
Vignorance comporte des dangers plus grands encore et
seule une instruction bien conduite permet d’accéder a
une moralité véritable,

« Et ce qu’il faut observer d'ailleurs, c’est que les
plus instruites, celles qui lisent des livres sérieux,
celles qui aiment les belles et bonnes choses de
I'esprit, sont les plus utiles a leur famille et sont
presque toujours les plus vertueuses » (74).

C’est pourguoi, dans le chapitre sur les « principes »,
Monseigneur Dupanioup précise qu'il ne défend pas tant
les « droits des femmes & la culture intellectuelle » que
plutdt un « devoir d’étudier et de s'instruire » (75). Et c’est
bien ici que se marque les limites du libéralisme de
Monseigneur Dupanloup. Si la femme doit s’instruire, ce
n'est nullement dans un but d’'émancipation, ¢'est plutdt
pour mieux remplir les devoirs de sa « condition » subor-
donnée qu’il résume clairement en affirmant: la femme
« est avant tout pour Dieu, puis pour elle-méme, pour son
ame, enfin pour son mari et pour ses enfants» (76).
Certes, Monseigneur Dupanloup s’insurge contre la
croyance qui fait de la femme une propriété de I'homme,
entitrement faite pour le servir et totalement dépendante
de lui; mais ¢’est pour affirmer qu'elle appartient a Dieu,
figure masculine idéalisée, ¢t sans doute, méme s'il ne le
dit pas, au prétre, son représentant sur terre. La subordi-
nation est donc bien posée, d’ol découlent les limites de
I"étude féminine :

« if n’est pas question, pour celles dont je plaide
aujourd’hui la cause, de conquérir, par une vie
intellectuelle plus active, une sorte d'indépen-
dance masculine et, si je puis U'exprimer ainsi,
une supériorité sur I'homme qui leur ferait perdre
Ja grace de leur nature, mais de puiser dans une
large éducation, dans un état d’ame intellectuel-
lement fortifié, cette vigueur morale qui rendrait
pius solides les qualités delicates qui les distin-
guent, et dirigerait en [accroissant leur puis-
sance d’affection et de dévouement » (77},
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L'activité intellectuelle ne doit pas conduire les fem-
mes a '« indépendance » qualifit¢e de « masculine » mais
préserver la dépendance, téminine elle, qui garantit ces
qualités, si spécifiguement «féminines » elles aussi, que
sont la « grace », |'« affection » et le « dévouement ». Et
comme on l'a vu déja chez Moliere, I'homme ne peut
imaginer la transformation des relations entre les sexes
que sous la forme d’un renversement de la domination, la
femme devenant « supértieure », comme si ['égalité était
inconcevable. On comprend donc pourquoi Monseigneur
Dupanloup a tenu a rejeter la « femme savante », symhole
de cette indépendance, fantasmée comme une supériorité
dangereuse.

On aurait pu croire alors que ses adversaires, ces
Républicains de la Troisiéme Républiqgue qui ont institué
'enseignement secondaire de jeunes filles (78), aliaient la
réhabiliter. Or, nous allons voir gu'il n’en est rien.

2. Moliére et la Loi Camille Sée

Curieuse ironie : ces Répubticains qui ont voulu, selon
I'expression de Jules Ferry, que la femme « appartienne a
la science » et non plus « & I'Eglise » {79) sont les mémes
qui affirment gu’ils ne veulent pas faire des «femmes
savantes ». Le méme refus sexiste les unit sur ce point a
leurs adversaires cléricaux.

1) Les débats des Assembides

Dans les debats sur la Loi Camille Sée a la Chambre
des Députés et au Sénat (80), ce théme revient a de
nombreuses reprises (81). L'opposition cléricale de droite,

.qui défend I'éducation des couvents, en fait un de ses

chevaux de bataille :

« La « femme savante » dont I"honorable rappor-
teur vient de tracer un trés pittoresque portrait
ressemble bien peu, je {'assure, a cefte légen-
daire et sage Lucréce qui filait la laine et soignait
sen pot au feu », déclare un opposant [82).

Et de décrire les facheuses conséquences de cette
instruction féminine en une mise en scéne dont la res-
semblance avec celle de Moliére n'échappe a personne :
on y voit un médecin-de campagne rentrant harassé de
ses visites et qui «trouvera sa femme observant les
astres ou lisant un traité de haute métaphysique et ses
habits déchirés, son roti brilé, son pot au feu manqué ».
De son cdté, un Sénateur proteste :

« Pour moi, le modéle de la femme ... frangaise,
méme améliorg par la Républigue, ce n’est pas la
femme savante, électeur et orateur, la Louise
Michel du présent et de I'avenir » (83).



Mais les orateurs partisans de Ja loi répondent tous
qu'il s'agit 1a d’'une accusation mensongére : « |l ne s’agit
pas de faire des précieuses, des bas-bleus, des femmes
savantes dans le mauvais sens du mot! Non, loin de
|at » (84). Non que I'expression puisse avoir un autre sens
que le mauvais, puisque sans cesse on lui en substitue
une autre : « Ne dites pas, Messieurs, gue nous voulons
faire des «femmes savantes »; nous voulons faire des
femmes ayant une instruction solide » (85), ou encore, dira
Jules Ferry, «des femmes qui sachent raisonner ». Si
cette expression est rejetée par tous, ¢’est que tout le
monde convient tacitement qu'elle & un sens féministe et
que le féminisme, que Symbolise cette figure de Louise
Michel évoquée plus haut, est autant refusé par les Répu-
blicains que par les orateurs de droite. Ainsi ceux-la se
rallient-ils & la position de Clitandre : « des « clartés de
tout », voila le fond de notre programme » (86).

Or, sur ce programme, ils se retrouvent avec la droite
aristocratique. Le Comte de Richemont, sénateur adver-
saire de la loi, affirme : « Plus que personne, je pense que
la femme doit avoir, comme on 'a dit si souvent, des
clartés de tout » (87). Entre les Républicaing et leurs
adversaires cléricaux, ce n’est pas la fin qui différe, mais
les moyens: ces «clartés de tout» devront-elles &tre
dispensées par les couvents ou par I'Etat ?

Mais que cet accord signifie bien la communauté
d'une idéologie sexiste qui implique de préserver le pou-
voir social masculin et la « supériorité » masculine en
limitant I'accés des femmes aux savoirs, il suffit pour s’en
convaincre de lire la Préface que Camille Sée a écrite
pour son livre,

Z2) La Préface de Camille Sée

Alors qu'il montre I'importance politique et sociale de
cette loi, par laquelle il s’agit d’assurer le « relevement de
fa femme » afin d’« associer ie sort de ia femme au sort
de notre jeune république » (88}, il prononce certes le
terme d'« égalité » :

« C'gst édifier sur le sable que de vouloir fonder
des institutions qui ne reposent pas sur une
égale culture des facultés intellectueiles et mo-
rales des jeunes filles et des jeunes gens » (89).

Mais ce serait se méprendre que d’y voir une décla-
ration féministe. Le texte prévient le contre-sens. L'« éga-
lité » dont il s’agit, c’est, selon expression « spirituelle »
de M. Legouvé, « I"égalité dans fa différence » (80). Or, an
connaitra la véritable nature de cette égalité en examinant
ta position que défend Camille Sée sur les programmes
que le Conseil Supérieur de Pinstruction Publigue a
arrétés pour cet enseignement féminin. Camille Sée
s'insurge contre leur « surcharge ». Dans les lycées de

gargons, écrit-il, cette surcharge est rendue nécessaire
par les exigences des concours des « écoles spéciales ».
Mais il n'en va pas de mé&me pour les jeunes filles, car
celles-ci « n’entreront ni a Brest, ni a saint-Cyr, ni a
I’Ecole polytechnique. Elles ne serviront ni dans le génie,
ni dans l'artilierie, ni dans les ponts et chaussées, ni dans
tes mines » (91). L'« égale culture des facultés » n’a donc
pas pour finalité d’assurer I'égalité pour ce que nous
appellerions aujourd’hui la formation et les débouchés
professionnels. En fait cette culture ne doit assurer aucun
débouché, car une profession n’est pas dans la « voca-
tion » des femmes.

Mais elle n'assure pas non plus I'égalité d’instruction.
Les membres du Conseil Supérieur avaient cru pouvoir
« copier » les programmes des lycées de gargons en les
« affaiblissant » un peu, limitant I'inégalité. Mais ce n’est
pas assez pour Camille Sée. Il proteste contre I'impor-
tance des programmes de sciences et de droit. Pour les
jeunes filles, la littérature, I'histoire, la morale et quelgues
« éléments » de science suffisent (92). Voici la définition

républicaine de ces fameuses « clartés de tout », « com-
promis » entre une position cléricale obscurantiste et une
position féministe. 1l faut limiter 'accés au savoir des

femmes pour les conformer a leur futur role :

« |t y &, pour ainsi dire, un « programme féminin »
a substituer a toutes ces sciences abstraites
dont elles ne feront jamais aucun usage, dont il
faut souhaiter qu'elles ne fassent jamais aucun
usage » (93).

Ce « programme féminin » comprend '« hygiéne » et
« ’économie domestique ». Et la substitution a fonction
d’interdit : les jeunes filles ne doivent faire aucun usage
des sciences abstraites, autrement dit elles ne doivent
accéder a aucune competence et responsabilité autres
que celles que leur « nature » leur destine : la vie domesti-
que et ta maternité. Telle est bien en effet la finalité qui
régule et limite Iinstruction féminine. Comme lavait dit
Camille Sse dans son discours de I'Assembiée :

« Je n'examine pas la thése de I'introduction des
femmes dans les carriéres dites libérales et dans
les carrigres administratives. Ce n'est pas un
prejugé, c’est la nature elle-méme qui renferme
les femmes dans fe cercle de famille. 1! est de
leur intérét, du ndtre, de I'intérét de la société
entiere gu'elles demeurent au foyer domes-
tique » (94).

Et pour défendre son programme speécifigue, Camille
Sée n’a pas craint d’invogquer I'obscurantiste Chrysale :

« Chrysale a raison* il faut songer au pot au feu.
On le dédaignait par mondanité; il ne faut pas
qu'on le dedaigne par excés de capacité. Que
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gagnerions-nous au change, &t que gagneraient-
elles 7 » {95).

L'aveu est ingénu : il faut instruire les femmes dans
fes strictes [imites ou les hommes pourraient y « gagner
au change », mais pas au-dela. Trop d'instruction pour les
femmes comporte un risqus, que le Conseil Supérieur n'a
pas hien mesuré :

« Le Conseil Supérieur, par ses exagérations,
court e risque de faire de certaines d'entre elles
das hommes incomplets, qui n'auront jamais la
force et te role d’un sexe, et qui auront perdu
toutes les graces et toutes les aptitudes de
I"autre » (98).

Tous les thémes de ['idéologie sexiste de la « femme
savante » sont condensés dans cette phrase: les
sciences « abstraites » sont masculines ; une femme qui y
accéde devient un homme:; mais cependant, étant
femme, elle n'a pas les « capacités » pour y accéder ; et
surtout elle ne pourra pas (on le lui interdira, ou on 'en
empéchera) en faire le méme usage social gue {'homme,
d'ol cette « force » et ce « rdle » qui lui manqueront ; elle
sera ¢onc un « homme incomplet », image méme de la
femme dans I'idéologie sexiste; enfin «trop » instruite,
elle perdra ses « graces » et ses « aptitudes », ces qua-
lités qui font la femme modéle dans cette méme idéolo-
die, ¢'est-a-dire celle qui accepte sans rechigner sa con-
dition infériorisée et méprisée. Maintenant le risque est
conjuré (97) ; on ne craint plus que I'instruction donne aux
femmes une puissance par laquelle elles tyrannisent les
hommes (98). Pourtant il faut étre vigitant ; trop d’instruc-
tion risquerait de faire perdre aux hommes le bénéfice
qu'une instruction modérée leur fera gagner. Elle donne-
rait aux femmes ce golt de la liberté et de l'indépen-
dance qui les rendraient «ingouvernables » (99) et elle
ferait d’elles de dangereuses concurrentes dans ia so-
cieté.

(1) En 1985, les salaires des hommes sont dans 'ensemble supé-
rieurs de 35 % aux salaires des femmes. Le‘revenu profession-
nef moyen d'un homme est 1,7 fois supérieur au revenu pro-
fessionnel moyen d'une femme, Cel écart est 6'autant plus fort
que le dipldme est élevé. Cf. Femmes en chiffres, publication
du CNIDF - INSEE, 1988, p. 52.

{2) REBOUL {D.). — Langage et idéologie, Paris, PUF, 1980,
p. 208. .

(3} REBOUL (0.). — op. cit., p. 26-27.
{4} Ibidem, p. 26,
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On pourrait croire que ces débats sont aujourd’hui
périmés et que les structures mentales et les croyances
qui les sous-tendent sont dépassées. Je prétends cepen-
dant que bien de leurs thémes se sont perpétués jusqu’a
nos jours. Certes, aujourd’hui les femmes ont conquis le
droit d’accéder & tous les savoirs et on peut penser que
personne ne craint plus de faire des « femmes savantes »,
Mais n'oublions pas que la « femme savante » ne symbo-
lise pas seulement laccés au savoir, mais & un savoir
emancipateur qui transforme le statut social de la femme
et la soustrait au pouvoir masculin, Or, les femmes d’au-
jourd’hui ont-elles vraiment conquis un savoir de cette
sortg 7 La situation socio-professionnelle de bien des
femmes ne conduit-elle pas a en douter 7

Pour user d’une distinction de P. Roqueplo (100), je
dirais que, si les femmes ont acquis le droit au savoir,
elles n'ont pas encore vraiment conquis le droit a la
compétence. La compétence, «savoir Hé au pou-
voir » (101) est, comme il V'écrit, une valeur centrale de
notre société actuelle ; c’est un savoir qui fonde un pou-
voir d'agir sur Ja nature et surtout sur les autres
« hommes ». La société, dominée par les hommes, résiste,
quand il s’agit de permettre aux femmes d'acquérir ces
savoirs qui justement donnent un pouvoir sur la nature ou
sur les autres. C'est ici que I'idéologie sexiste est tou-
jours vivace : si elle ne conteste plus aux femmes le droit
a4 une activité professionnelle, elle invoque toujours le
prétexte de sa «vocation » particuliere (domestique et
maternelle) pour lui contester le droit aux fonctions de
responsabilité et de décision et elle continue & jouer des
peurs archaiques masculines de la Mére pour suggérer
que, lorsque les femmes revendiquent I'égalité de forma-
tion et de débouchés professionnels, elles ne recherchent
pas 'égalité entre les sexes mais la domination sur les
hommes.

Nicole MOSCONI
Université Paris X Nanterre

Notes

(58) Cf. le livre de BAUMAL (F,), — Le féminisme au temps de
Molizre, Paris, La Renaissance du livre, 1933, L'auteur ¥ mon-
tre. q{J'f‘l existe au XVII° sidcle up mouvement qu'it qualifie de
« féministe » dont portent témoignage de nombreux ouvrages,
comme les romans de M™ de Scudéry, celui de I'Abbé de
Pure, «La Prétieuse », des (ettres de M™ de Sévigné, les
sermons de Bourdaloue et bien d'autres oceuvres dont les
comédies de Moliére.

(6) En ce qui concerne la question de savoir s'ii est pertinent
d'appeier « féministe » ou « sexiste » ces prises de position du
XVII° siécle, je me rallie 4 la position de P, DARMON, qui éerit :
« Peut-on dés lors parler de « féminisme » sans anachronisme ?
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®
(10)

i

2

a3
{14)
{15)

{(16)

(17

Car & connotation moderne du terme féministe est étrangére 3
la sensibilité de I'&ge classique. Le mot |ui-méme ne fait son
apparition qu'au XIX® siécle. Jusqu'au XVII® siécle, on parle
encore de « partisans des femmes » ou de « défenseurs du
sexe ». Mais, pour des raisons de commedité de langage, nous
sommes bien forcés de recourir au terme moderne, non sans
savoir gu'il recouvre en l'occurrence una réalité bien speécifi-
que », Mythologie de la femme dans I'ancienne France, Parig,
Ed. du Seuil, 1983, p. 54.

ELLUL (J.). — « Le rdle médiateur de I'idéologie », in Démythi-
sation et idéologie, CASTELLI (E.) (dir.), Paris, Aubier, 1973,

Allusion & un texte anonyme paru a Lyon en 1662 qui s'intitu-
lait Apologie de la science des dames. Plusieurs ouvrages de
la méme inspiration paraissent dans les années 1660 : en
1663, Le cercle des femmes savantes, de J. de la Forge ; en
1665, Les dames illustres, de Jacquette Guillaume ; en 16867,
Les avantages que les femmes peuvent recevoir de la philoso-
phie et principalement de la morale, de Louis de Lesclache ou
ce dernier fait sa publicité pour les conférences qu'il donne &
Paris, specialement pour les dames.

Cf. BAUMAL (F.). — op. cit.

ADAM (A.). — Histoire de la littérature francaise au XVI!° sié-
cle, Paris, Domat, 1952, tome 1, p. 395.

Cf. GARAPON {R.). — Le dernier Moliére, Paris, Société
d’Edition d'Enseignement Supérieur, 1877, p. 108 ; Cf. aussi
le commentaire de LECOMTE (J.), in Mcliére, Les Femmes
Savantes, Nouveaux Classiques Larousse, p.22: « Ce que
Moliere prétend donc ridiculiser et condamner, ce n'est point
an soi fe désir de s'instruire, mais celui de vouloir tout savoir,
surteut pour en tirer gloire ».

C'est la thése de R. GARAPON, op. cit., p.112. Bien davan-
tage que contre les femmes savantes, Moliére se serait
acharne contre Trissotin « dont il a nettement accusé la res-
semblance avec Tartuffe ». On sait gue Trissctin est ce fa-
meux Abbé Cotin qui avait attagqué Boileau, I'ami de Moliére
et Moliére lui-méme, comme comédien. Celui-ci a fait de ce
prédicateur & la mode et de ce poéete mondain irritable et
vindicatif un imposteur qui fait de mauvals vers pour brilier
dans les salons et surtout pour y chasser les riches dots. Il
faut noter que Maliére avait d'abard songé a intituler sa piéce
« Trissotin » et que les contemporains I'ont souvent désignée
sous ce titre. Le fait aussi que Moliére ait fait attendre
pendant deux actes I'entrée du personnage, selon un procede
déia utilisé dans le Tartuffe, confirme bien I'importance qu'il
lui accorde. Mais la virulence de I'attaque contre Trissotin
n‘empéche pas celle qui vise les femmes savantes.

BAUMAL (F.). — op. cit., chapitre 9.
Ibidem, p. 152,

Comme I'écrit A. ADAM, « chaque personnage a peu pres de
cetle piéce posséde un programme et se répand en profes-
sions de foi », op. cit., p. 392.

Certes, Chrysale est soutenu & la fin par la servante Martine ;
mais ce soutien que Moliére lui procure tendrait plutdt a
accentuer le caractére un peu rustre et borné du personnage
et de ses idées. Quant aux femmes savantes, elles n'ont pour
tout soutien masculin que celui de Trissotin dont le ridicule et
la friponnerie ont par avance déconsidére les opinions.

P. BENICHQU nots d'ailleurs que c’est un procédé habituel a
Molidre, déja utilisé dans Les Précieuses Ridicutes, que
d'« embourgeoiser » les idées aristocratiques qu’il veut eriti-
quer pour les rendre ridicules. Cf. Morales du Grand Siécle,
Paris, Gallimard, 1948, p. 173.

(18)
(19)

(20)
1)
(22)
(23)

(24)
(25)

(26)
(27
(28)

(29}
(30

31
(32}
{33}

(34)
(35)
(36)
(37)
(38)
(39)
(40)
(41}

(42}

43
(44}

{45)

Ibidem, p. 173.

« Former aux bonnes meeurs 'esprit de ses enfants
Faire aller son ménage, avoir I'eil sur ses gens
Et régler la dépense avec économie

Doit étre son étude et sa philosaphie »

{Acte Il, scene 7, vers 573-576).

Vers 586.

BENICHOU (P.). — op. cit., p. 188.

Vers 593-594.

Comme, par exemple, a I'Acte IV, scéne 5.

« Anhl je leur ferai voir si, pour denner la loi,

Il est dans la maison d’autre maitre que moi »
(vers 1443-1444).

Acte Ill, scéne 5, vers 851-856.

DESCARTES (R.), Les Principes de la Philosophie, Paris, Ed,
de la Pléiade, p. 557.

« Découvrir la nature en mille expériences » (Vers 874).

Vers 847 & 850,

« Nous sercns par nos loig les juges des ouvrages,

Par nos iois, prose et vers, tout nous sera soumis »

(Vers 823-824).

Vers 899 et vers 909 & 918,

On sait que le personnage était joué par un homme {Moliére
lui-méme} ; a4 cause de son age dit-on; mais une femme
aurait-elle pu jouer un réle aussi « viril » ?

Acte i, scéne 6, vers 44Q.

Acte V, scéne 4, vers 1727-1728.

Moligre en a sans doute trouvé le protctype dans la comédie
de Desmarets de Saint Sorlin, intitulée Les Visionnaires. Cf.
JASINSKY {R.), Moliere, Paris, Hatier, 1969, p. 249,

Cf. BAUMAL (F.). — op. cit.

Acte |, scéne 1, vers 43,

Vers 28.

Vers 44,

Vers 36.

Vers 102,

Vers 48,

Acte IV, scéne 2, vers 1206, voir aussi vers 1196 et vers
1211-1212.

Cette conception de 'amour-sentiment, borné au tendre et 2
'gstime est un peu démodee ; & sa place régne une galante-

rie plus enjouée et plus sensuelle. Cf. GARAPON (R.), op. cit.,
p.107.

Acte V, scéne 4, vers 1770.

Comme I'écrit A. ADAM, «on devine I'exaspération de
Moligre, I'antipathie instinctive, I'horreur », op. cit., p. 395.

Vers 9 a 14,
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(46}

(47)
(48)
(49)
(50}
(51}
52)

(53)

54
(55)
(56)
87)
{58)

(59)
(60)
61)
(62)
(63)
{64

(65)
(66)

38

« Armande voudrait régner sur son amant », tout comme sa
mére « régne sur son matri, qui avoue trembler devant elte »,
affirme P. BENICHOU, op. cit., p. 198. Clitandre I'a bien
compris qui Wi en fait le reproche :

« Mais vos yeux n'ont point cru leur conguéte assez belle,
J'ai souffert sous leur joug cent mépris différents,

lis régnaient sur mon ame en superbes tyrans,

Et je me suis cherché, lassé de tant de peinses,

Des vainqueurs plus humains et de moing rudes chaines »
(Acte |, scéne 2, vers 140 a 144).

GARAPON (R.). — ap. ¢it., p. 113.
BAUMAL (F.). — op. cit., p. 152.

LA BRUYERE, Les Caracteres, (Ill, 49).

Acte |, scéne 3, vers 218 3 220,

Vers 217,

« Et j'aime que souvent aux questions qu’on fait,

Elle sache ignorer las choses quelle sait ;

De scn etude enfin je veux qu'slle se cache,

Et qu’elte ait du savoir sans vouloir qu'on je sache,

Sans citer les auteurs, sans dire de grands mots,

Et clouer de I'esprit & ses moindres propos » (Vers 221-226).
Certes cette loi du «bon ton» s'impose aussi a I'hannéte
homme, R. GARAPON nous le rappelle, op. cit., p.127 ; mais
pour une femme, ce n'est pas seulement une question de
mauvais golt, c’est une question morale : rester 4 sa place.

Seul A, ADAM a ur avis contraire sur Henriette. Il la trouve
« haissable » et ajoute : « Son ironie acide, sa fausse humilité,
s2 vuigarité de pensée nous exaspérent, C'est une petite
vipére et il est heureux pour elie qu'Armande sa sceur soit
pire encore », op, cit., p. 392.

Acte 1, scéne 1, vers 15-18.

Vers 20,

Vers 40.

Acte ll, scéne 2, vers 729-730 st vers 821-822.

Sans doute peut-on voir dans ces propos, comme A. ADAM
{cf. 1a note 53), une « fausse humilité » par laguelle elle ex-
prime surtout sa résistance a I'influence que sa sceur et sa
mére tentent d'exercer sur eile. On voit dans la premidre
sceéne comme slle se mogue des discours prétentieux et
prudes de sa sceur. Il n'empéche que ce systéme de défense
'améne a se rabaisser sans cesse.

Acle |, scéne 1, vers 55-56.

Vers 59.

Vers 60.

Acte Ill, scéne 4, vers 1050-1051,

Vers 1054-1058.

Cf, le livre de MARBEAU-CLEIRENS {B.). — Le sexe de la
IP“S;E % é?s divergences des théories psychanalytiques, Paris,
BENICHOU (P.}. — op. cit., p. 159 et sq.

MAYEUR (F.). — L’6éducation des filles au XiIX® sigcle, Paris,
Hachette, 1979, p. 148

{67)

{68)

(69)
70
)
(72)
(73)
(74)
(75)

{78)
77
(78)
(79)

(80

(81

82)

83)
(84}
(85)
(88)
&7

(88)
89
(90)
(@1)
{92}
(93)
(94)
(95}
(96)

DUPANLOUP (M%), Lettres sur Péducation des filles ou sur leg
études qui conviennent aux femmes du monde, Paris, Jules
Gervais, 1879.

Manseigneur Dupanloup intitule précisément le chapitre qu'il
consacre a Moliére : « Moliére : fermmes savantes et femmes
studieuses », op. cit., p. 48 4 58.

DUPANLOQUP (M9}, — op, cit., p. 49 2 51.

Ibidem, p. 48.

Ibidem, p. 52.

ibidem, p. 55.

Ibidem, p. 54,

Ibidem, p. 57-58.

DUPANLOUP (M%), ap. cit., Huitiéme lettre, Les grands prin-
cipes, p. 92.

Ibidem, p. 97-98.

DUPANLOUP (M), op. cit., Premiére lettre a un ami, p. 29,
Loi Camille $ée, 21 décembre 1880.

Cf. Jules FERRY, Discours sur I'égalité d’éducation, (Salle
Moliere, 10 avrit 1870Q) : « ll faut choisir, citoyens : il faul que
la femme appartienne & la science ou gu’elle appartienne a
I'Eglise. »

Ces débats, avec tous les textes qui se rapportent & cette loj
ont é&té réunis par Camille Sée en un livre publié en 1884
s0us le titre Lycées et colléges de jeunes filles, Paris Léo‘pold
Cerf. Ce livre peut &tre consulté aujourd’hui & la Bibllathéque
de I'INRP, dans son édition de 1894.

Le'nom de Moliére est évoqué 4 fois, Chrysale ast cité 3 fois,
I'expression « des clartdés de tout » 3 fois et surtout le syn-
tagme « femme savante - apparait 7 fois.

Chambre des Députés, Discours de M. BOURGEQIS. L'« ho-
norable rapporteur » auquel il fait allusion est Camille See.

Sénat, Discours de M. PORIQUET, op. cit., p. 361-362.
Sénat, Discours de M. FERROUILLAT, p. 296,
Chambre des Dépuiés, Discours de M. CHALAMET.
Chambre des Députés, Discours de M. CHALAMET.

Sénat, Discours du Comte DESBASSAYNS DE RICHEMONT,
p. 281,

Camille SEE, op. cit., Préface, p. 52.
Ibidem, p. 52.

p. 47,

Ibidem, p. 45-46.

Ibidem, p. 46,

Ibidem, p. 47,

Ibidem,

Chambre des Députés, Discours de Camille Séa.
Camille SEE, op. cit., Préface, p. 48.
Ibidem, p. 47.



{(97) Cf. le livre de DARMON (P, op. cit,, Préface, p. 14-15,
chapitre 9, « Domination bourgeoise et féminisme paterna-
liste » et Epilogue, « la femme pacifiée ».

(98) GCependant la formule « qui n'aurent jamais la force et le réle
d'un sexe » ne sonne-t-glle pas encore comme la conjuration
d'une menace ?

(99) Au cours des débats du Conseil Supérieur de ['Instruction
Publiqgue sur les programmes de I'enseignement féminin,
Jules Simon s’écrie & |'adresse de ceux qui veulent y intro-

_duire « I'étude critigue des grands sysiémes de morale » :

« On en fera des ergoteuses, des discuteuses, des femmes
ingouvernables » (cité par MAYEUR F.), L’enseignement se-
condaire des jeunes filles sous fa Troisiéme République, Paris,
Presses de la Fondation Nationale des Sciences pelitiques,
1977, p. 223).

(100) ROQUEPLQ (P.), Le partage du savoir, Paris, Ed. du Seuil,
1974,

{101) ROQUEPLO {P.), op. cit., p. 9.
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

—

UN CAS DE TRANSPOSITION
DIDACTIQUE EN FRANCAIS

La notion de théme

par Bernard VECK, Jean-Marie
FOURNIER, et Romain LANGREY-JAVAL

Nous ne nous livrerons pas ici & un exposé théorique
sur fa transposition didactique. Nous nous proposons
seulement de montrer 'usage gque 'on peut faire de ce
concept pour caractériser le fonctionnement d’'une disci-
pline, en 'occurrence celle qui régit I'enseignement de la
littérature dans I'enseignement frangais du second cycle
du secondaire. Notre étude porte sur deux notions déter-
minantes pour cet enseignement ! il §'agit des notions de
« problématique » et de « thématique ».

Toutes deux sous-tendent en principe 'organisation
des listes de textes présentées par les éléves a l'oral de
Pépreuve anticinée de frangais du Baccalauréat, et par
ailleurs le mot « théme » est passé dans le vocabulaire
scolaire : il n'est pas rare d’entendre des enseignants, ou
des eléves, parler des « thémes » qu'ils « font » en classe.
- De méme, &4 la fin d'une introduction de composition
frangaise ou de commentaire composé, on renconire fré-
quemment des annotations du genre : « vous p'annoncez
pas votre problématique ». Toutes ces manifestations
attestent de /'importance prise par les deux notions, dont
la place et le fonctionnement demandent a étre
éclairés (1),

INTRODUCTION

Nous faisons, a la suite de Chevallard (2), I'hypothése
gue les notions de « théme » et de « probléme » prennent
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sens dans I'enseignement si on les analyse a d'autres
niveaux de savoir, notamment en tentant de constituer
leur généalogie : ou, dans guel ensemble conceptuel et
procédural, ces notions ont-elles cours ailleurs gu’a
I'école ?

! apparait tout d'abord que si te concept de « prablé-
matigue » st commun 4 un vaste ensemble de champs
scientifiques, celui de « thématique », méme s'il a cours
ailleurs, a une identité forte dans |a discipline littéraire, ol
il appartient & une zone précise des savoirs de référence.
C'est donc lui gque nous avons choisi d'examiner dans un
premier temps de notre recherche,

Notre anatyse portera sur le concept dans les savoirs
de référence et dans sa version noosphérienne (instruc-
tions Officielles et manuels) : c’est la que Chevallard situe
la transposition didactigue stricto sensu ; puis sur ce gue
génére le «théme» dans les objets d'enseignement, a
partir de I’étude des listes d’oral présentées par les can-
didats au Baccalauréat. Nous tenterons d'établir des rela-
tions entre les trois poles ainsi déterminés.

SAVOIRS DE REFERENCE

Ce qui, dans les Instructions Officielles, apparait sous
forme d'adjectif (« thématique »), renvoie au substantif
« théme », qui peut prendre le sens de «ce dont on
parie », auquel on préférera, dans le cadre de ce travail,
une définition que nous empruntons a Smekens (in
Méthodes du Texte, Delcroix et Hallyn dir., Bruxelles,
Duculot, 1987) : le théme est « un élément textuel qui se
répéte a travers un texte ou un ensemble de textes ». A
partir de 1a, selon la place et le rdle accordés au phéno-
meéne en question, deux directions se dessinent, qui réveé-
lent deux approches différentes des textes :

1) Le théme peut étre compris comme externg au
texte, déterminant un contenu qui le traite explicitement,
provenant d’un genre, de |'« esprit » ou de la « sensibi-
lite » d'une époque, voire d'un lieu commun hérité des
topoi de la rhétorique ancienne.

2) Une autre orientation fait du théme une manifesta-
tion, interne au texte comme un ftrait de styte latent (il
appartient alors, en termes hjelmsleviens, 4 la forme du
contenu), d’une sensibilité, d'un imaginaire individuels : il
reléve en ce cas d'une esthétique romantique (et postro-
mantique} de I'ceuvre d’art (¢f. figure 1, page suivante).

La premiere orientation peut trouver une origine
embiématique dans l'analyse que fait Lessing des théa-
tres de Voltaire et de Shakespeare (3), comparés par
exemple & partir du traitement qu’ils présentent du théme
de la passion. Elle initie les études relevant de la littéra-
ture comparée, La seconde orientation pourrait trouver un
point de départ itlustre dans 'analyse proustienne de la
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Figure 1
Littérature Textes a
comparée rapporter au
theme déterminé
Rhétorique avant analyse
ancienng
Epogue
Genre
Lieu
commun
Externe Contenu Explicite
THEME
interne Forme Latent
Sengsibitité
Imaginaire
Inconscient
Qriginalité
Esthétique
romantique et
post-romantique
Nouvelle Théme &
critique découvrir dans
les textes,
déterminé en fin
d’'analyse
THEMATIQUE
thématique des lieux élevés dans I'eeuvre de Stendhal (4), Un souci == explicite — de « cohérence » anime les

et se réalise pleinement dans un certain nombre de tra-
vaux rassemblés sous le nom de « nouvelle critique » &
partir des années cinquante du XX® siéecle (5).

Mais c¢’est sans doute sur le plan méthodologique
que les deux voies que nous venons d’évogquer schémati-
quement entrainent les conséquences les plus ifmpor-
tantes : dans le premier cas, la thématologie rapporte des
ensembles textuels 4 un théme déterminé avant 'analyse.
Dans le second, la thématique pose les thémes comme
éléments & découvrir dans les textes au terme de I'ana-
lyse.

Le théme, dans les études savantes (universitaires),
possede donc deux acceptions nettement différenciées
conceptuellement et procéduralement. Comment les Ins-
tructions Officielles se situent-glles par rapport & ce cli-
vage 7

INSTRUCTIONS OFFICIELLES
Nous avons travaillé sur un corpus comprenant les 1O
de 1983, relatives au Baccalauréat, celles de 1987

(Classe de Seconde), celles de 1988 (Ctasse de Pre-
miére) (6).
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trois ensembles. La cohérence invoquee doit caractériser
aussi bien la formation des maitres, que l'enseignement
et les contenus (qu'il s’agisse des textes, des ceuvres, ou
des groupements de textes).

Ainsi, les 10 de Premiére (1988) précisent-elles;
« L'intérét des groupements de textes selon une cohé-
rence thématique ou problématique est gu’ils permettent
de rassembler et de mettre en relation des textes et
d’éviter 'étude de fragments isoilés » (7). .
Ici, le « groupement des textes » réalise le principe de
cohérence requis par un nouvel état de la discipline, et
tend & remplacer une cohérence antérieure, organisée &
partir de Ihistoire littéraire : 'axe chronoiogique qu'elle
proposait permettait en effet de relier les textes entre eux
{fut-ce des « fragments isolés ») en termes de causes et
de conséquences, de sources et d’influences, de pré- et
de post-, 'axe biographique, pour sa part, rapportant
chaque texte & un auteur, lui-mé&me inscrit dans le temps
des écoles, des genres et de I'histoire.

Avec I’émergence de nouveaux modes de lecture
(lectures immanentes), des travaux de la nouvelle critique,
de nouvelles revendications des associations de spécia-
listes (celtes de 1'AFEF notamment, qui a lutte tout au
long des années soixante-dix pour I'étude d'ceuvres inté-



grales) (8) se creuse un écart entre un enseignement de la
discipline structuré par I'histoire littéraire et, d'une part,
un nouvel état des savoirs fondés désormais (pour ce
guiils ont de plus actify sur la linguistique et les disci-
plings qui en dérivent, d’autre part une demande noos-
phérienne (des spécialistes) de promotion de [I'ceuvre
organique comme objet d’enseignement, opposée 4
I'étude de « fragments isoiés ».

La nouvelie orientation des études littéraires que I'on
peut percevoir & la lecture des récentes Instructions Offi-
cielles est a situer dans ce contexte comme une réponse
tenant compte a la fois du renouvellement des savoirs de
référence et de la demande d’authenticité pédagogique.

Mais I'étude d’ceuvres intégrales ne va pas sans sou-
fever des difficultés : sur le plan didactique, les finalités
patrimoniales de la discipline {donner aux éléves une idée
suffisante des grands auteurs, des grandes ceuvres de la
littérature frangaise) se heurtent au probleme quantitatif ;
faut-il étudier intégralement La Légende des Siécles ou
I'Encyclopédie pour initier les éléves & ces ceuvres 7 On
ne peut dans ces cas gque renoncer, ou... avoir recours
aux « extraits »,

D’autre part, d'un point de vue chronogénétique,
I'sétude de I'teuvre intégrale risque de provoguer un piéti-
nement qui remet en cause le moteur méme de I'avancée
du savoir, qui s’effectuait par le passage d'un texte a
'autre, et d’un siécle a l'autre, du XVI* au XX% selon une
progression chronologique.

Enfin, se pose le probléeme de I'évaluation (notam-
ment a 1'examen) des compétences de I'éléve relatives a
une ceuvre intégrale en tant que telle, st corollairement la
question des outils & fransmettre pour maitriser P'analyse
d'une ceuvre intégrale.

En réponse & ces difficultés, les 10 maintiennent, a
cbté de I'étude préconisée d'ceuvres intégrales, celle des
extraits, et mettent en place une cohérence valable dans
les deux cas.

L’histoire littéraire est bien conservée comme un
cadre dans tes programmes organisés par siécles et par
auteurs. Mais les principes de la « lecture méthodique »
remettent en cause la relation mécaniste ceuvre-auteur et
Phistoire est d'autre part présentée comme devant étre
lue dans les manifestations textuelles : on passe d'une
histoire comme principe externe d'organisation et d’expli-
cation & une histoire inscrite dans les textes mémes {qu’il
s'agisse des codes culturels d’une époque ou des parti-
cularités stylistiques de 1I'ceuvre) (9).

Face a une histoire qui change de statut dans I'ensei-
gnement de la littérature, et qui ne prétend plus jouer !e
réle d'axe organisateur dominant, le principe de cohé-
rence est assuré par la notion de théme:

¢ Au niveau du texte, est recommandée |'étude de
I'« organisation des formes, de leur dynamisme » selon
des principes de convergence et de divergence, ce qui se
rapproche de la constitution des « motifs » par les études
thématiques ; la lecture se définit aussi comme « explora-
tion (...) de ce qui ne dit pas, en clair, le texte » (10}, ce
qui revient (au moins pour partie) & la recherche des
significations latentes telle que la pratiquent encore les
études thématiques (par exemple celles de J.-P. Richard).

s Au niveau de I'ceuvre (intégrale), sont préconisées
les « recherches thématiques ou problématiques », ce que
les 10 précisent par les « aspects techniques de la créa-
tion » qui renvoient a la narratologie (celle, particuliére-
ment, promue par G. Genette), et par I'« univers imagi-
naire » (relevant de la terminologie de J.-P. Richard), lui-
méme explicité en « motifs, mythes, archétypes» (11).
Deux approches coexistent ici, qui ont été souvent en
contradiction au niveau savant (Cf. Genette reprochant
aux études thématiques, & travers Richard, de laisser
échapper les structures de V'ceuvre et le travail d’écriture,
la « poéticité » (12) de I'ceuvre),

L’teuyre, enfin, est a4 étudier dans sa spécificité et
dans sa relation avec d’autres ceuvres, frangaises ou
etrangéres (13) : si des relations stylistiques peuvent étre
établies entre ceuvres de langue frangaise, seules des
relations thématiques, situées au plan du signifie, peuvent
permetire la mise en relation entre ceuvres frangaises et
ceuvres étrangéres, méme traduites.

® Au niveau des groupements de textes, la cohé-
rence thématique n'est pas citée comme principe fédéra-
teur, puisque les 10 énumérent & ce titre « une modalité
d'éeriture ; les lois d’un genre ; I'évolution d'un auteur ;
les rapports entre littérature, arts, civilisation (14) » ; c’est
par le biais d'une mise en garde que se révéle I'impor-
tance prise de fait par i'organisation thématique des
groupements de textes.

Les IO de Seconde (1987} indiquent : « le professeur
s'attache a les [textes] rassembler et a les mettre en
relation dans des groupements & cohérence thématique
ou problématique qui ne sont ni factices ni arbitraires »
(nous soulignensy) (15).

Les 10 de Premiere (1988) reprennent un motif analo-
gue: « On évite les groupements de textes autour de
thémes ou de problémes d'une généralité indéfinie (nous
soulignong). On peut préciser le libellé en jouant par
exemple sur:

— L’extension de la notion (La guerre ; héros et anti-
héros)

— La perspective historigue (Témoignages sur la
guerre de 1914-1918)

— La perspective littéraire (La guerre : de i'ironie &

I'humour noir} » (16).
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i est révélateur que I'exemple soit donné & partir
d’un théme, non d’'un probléme. Les 10 révélent le danger
que peut faire courir une thématologie comprise comme
principe fédérateur de textes autour des lieux communs
les plus rebattus. L'usage scolaire de la notion de théme
demande une étude approfondie. Mais cet usage méme
ne va pas sans soulever des questions didactiques impor-
tantes.

La difficulté reléve de ia topogenése, et regarde les
places respectives du maitre et de I'éléve par rapport au
savoir. On peut la préciser a partir d'une hésitation des
10 : ¢elles de Seconde, citées supra, précisent que c’est
« le professeur [qui] s’attache & rassembler (...} » : dans ce
cas, le théme est prédéterminé par V'enseignant, selon la
perspective des études thématologigues; le rdle de
I'éléve consistera a vérifier la présence du théme dans les
textes proposés, qu’it situera par rapport & lui.

Guant aux |0 de Premiére, elles énoncent clairement :
« H va de soi qu’'une signification n’est pas donnée ni &
donner d’avance, qu'une interprétation se cherche et se
construit dans le contact permanent avec le texte
(..){17)»; les thémes font partie des « significations »,
mais ici, la perspective est plutdt celle des études théma-
tiques et déhbouche sur une méthede grace a ‘aguelle
I'éleve est amené a découvrir et a construire les thémes
qui ne seront révélés qu’au terme de 'analyse.

Une nouvelle mise¢ en garde précise encore cette
seconde orientation : « Quel que soit le principe de
regroupement, ce sont des textes qu’il s'agit d’étudier et
de confronter. On ne saurait donc tes réduire a la fonction
de documents illustrant un exposé théorique (18) »

Le retour aux textes, a leur analyse, ne peut se
contenter d’un regroupement sous un titre thématique
décidé avant la lecture. Que le théme soit un topos
étiquetant I'éternité de la nature humaine, ou une « idée
générale » réduisant fa fittérature & une sorte de pensée
en images, la discipline cowt le risque d'apparaitre
comme philosophie au rabais ou comme résurgence
d'une rhétorique éculée.

Avec la nécessité d'une cohérence se fait jour celle
d'un choix entre deux acceptions du théme, dont I'enjeu
ne reléve pas seulement de la terminologie: il y va du
statut de la discipline et de Ja relation au savoir : Vensei-
gnement n’est pas le méme, selon qu'il choisit une pente
ou Vautre induite par le sens donné & «théme », selon
qu'il amene les éléves a vérifier ou & construire.

L’'importance de la notion, repérée & la lecture des
10, se confirme du coté des manuels scolaires. Alors que
les Instructions sont & lire comme manifestation d'une
évolution complexe (nhon réductible & un élément du
savoir & enseigner} c’est le « théme », et ce qu'il implique,
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qui provogue dans les manuels les remises a jour les plus
significatives.

UN MANUEL

Les manuels se situent dans la noosphére, la sphére
oli I'on pense le savoir & enseigner, mais se distinguent
des 10 et entretiennent avec ces derniéres ce que l'on
pourrait appeler un rapport d’interprétation. Les manuels
expiicitent les consignes officielles. Non pas au sens ol
ces derniéres demanderaient a étre clarifiées. Mais au
sens oll dans les manuels les consignes officielles, littéra-
lement, prendront corps dans un texte qui sera pour un
temps le texte du savoir. La discipline, constituée a I'etat
de projet dans les 10 est ici organisée dans un systéme
de notions qui fixent (provisoirement) son contenu épisté-
mologique. La notion de théme qui nous occupe est par
exemple proposée dans les 10 comme un outil possible
pour le travail sur les textes. Mais ¢e sont les manuels
qui vont construire la notion et lui donner un contenu

- épistémologique.

Le manuel que nous avons choisi est celui qui traite
des XVI® et XVII° siécles publié aux éditions Magnard par
C. Biet, J.P. Brighelli et J.L. Rispail. Ce manuel s'est
voulu dés sa publication un manue! thématique. It fut le
premier a répondre aux nouvelles exigences concernant
les épreuves du baccalauréat qui recommandaient que les
textes ne soient plus étudiés a I'état de fragments isoles
{les morceaux choisis du «Lagarde et Michard » par
exemple) mais dans des groupements a « cohérence the-
matique ou problématique » (19). Mais sa nouveauté n'est
pas seulement de mieux répondre aux nouvelles exi-
gences concernant I'examen. |l fait des notions de théme
et de problématique littéraire des notions qui vont organi-
ser de fagon nouvelle les objets d'enseignement.

tt convient au passage de remarquer que cette nou-
velle organisation se fait contre {'ancienne. Dans e
« Lagarde et Michard », que I'on peut considérer comme
représentatif de I'état de fa discipline avant les nouvelles
10 de B2 et 83, les textes sont rangés selon 'ordre
chronologique et sont accompagnés de ce que 1'on pour-
rait appeler un appareil critique constitué par la biogra-
phie des auteurs et des notices sur leurs ceuvres et sur
les grands mouvements littéraires. La lecture d'un texte
est donc congue dans ce manuel en relation avec d’une
part la vie de l'auteur et d'autre part I'histoire littéraire.
On peut appeler cela des outils. Ce que le « Magnard »
change c’est donc la méthode de lecture, ses enjeux et
ses objectifs, Le texte n'est plus lu dans le rapport
auteur-ceuvre ni grice au recours a I'histoire littéraire. le
texte doit étre lu désormais & travers le ou les thémes qui
le caractérisent et gu'il partage avec un groupe d'autres
textes. Les notions nouvellement introduites en rempla-



cent d’aufres qui avaient jusaue-l4 dans la discipline un
statut épistémologique comparable,

Le nouveau texte du savoir et ses états anciens

La nouvelle arganisation du savoir ne chasse pas tout
4 fait f'ancienne. Il en subsiste des traces, des vestiges.
C’est sans doute une des caractéristiques de notre disci-
pline gue ce «renouvellement cumulatii », si l'on peut
risquer cet oxymore. Il en résulte que I'éventail des con-
cepts disponibies témoigne de ses Ages successifs.

Les chapitres du « Magnard » sont organisés autour
d'un texte noyau, en regard duquel sont disposés des
textes susceptibles d'éclairer le premier et de permettre
son interprétation. Un texte donné est toujours inséré
dans un groupe de textes ; il doit étre lu en reiation avec
eux.

Qu'est devenu le rapport du texte a son auteur ? La
notice biographique a disparu. L'opération qui a consisté
a donner le texte & lire dans un contexte d'ceuvres con-
temporaines, d’articles critiques ou de textes qui d'une
fagon générale « dialoguent » avec lui, s'est accompagnée
d'une décontextualisation biographique. Il n'en subsiste
qu’une trace écrite minimale : le nom de I'auteur et le titre
de I'ceuvre sur la bande titre du chapitre.

La mise en perspective historique des textes n’'a pas
non plus tout & fait disparu. lls sont désormais rangés par
ordre alphabétique d’auteurs a Vintérieur de grands blocs
qui découpent par exemple la partie XVI® siécle du
manuel en trois périodes : des guerres d'Malie a I'avéne-
ment de Frangois I ; le régne de Frangois 19 ; de I'avéne-
ment d'Henri {1l & la mort d'Henri 1V,

L'histoire littéraire a perdu ce caractére de linéarité et
de régularité gui fait coincider miraculeusement le décou-
page du corpus littéraire et le découpage par siécles. Il y
a en effet une identité de la littérature du XVI° siécle, du
XVI® siecle etc. que chague volume de la « cotlection
Lagarde et Michard » s'attache a restituer et qgui est pré-
supposée par chacun des volumes, Le « Magnard» en
revanche nous donne & lire une littérature des XVI° et
XVIf® sigcles jusqu’en 1661, date de la prise du pouvoir
par Louis XIV, caonstituée en un bloc historigue signifiant
sur le plan littéraire. Le découpage du corpus définit des
objets différents dans les deux systémes,

La dimension historique est donc plus discréte {elle
n'est plus I'axe qui gouverne ta lecture), elle est aussi
moins lindaire, moins réguligre et & certains égards plus
autonome.Les blocs signifiants sur le plan de la discipline,
les moments charniéres, ne sont pas ceux, en tous cas
pas tous ceux, de ['histoire tout court. Ainsi & la borne
historique constituée par la prise du pouvoir par Louis XIV
en 1661, s'ajoute celle qui va faire sens sur le plan

littéraire (la premiére n’étant justement que I'arriére plan
de la seconde): la naissance du mythe de Dom Juan
« considéré comme le testament d'une certaine noblesse
frondeuse, éprise de panache et d’indépendance, gue
Louis XV va soumettre & |a raison d’Etat » (20).

Le(s) fonctionnement (s) de Ia notion dans le manuel

La notion de theéme apparait a plusieurs niveaux de Ja
structure du manuel.

* Eile peut fonder ou justifier le rapprochement de
textes différents dans un méme chapitre (écrits par des
auteurs 4 des époques ou dans des langues différentes).
Le théme tend par |a 4 devenir a la fois le forndement de
la méthode de lecture qui devient du coup comparative
(cf. dans ie domaine savant la littérature comparée) et
l'unité minimale du savoir disciplinairg (« aujourd’hui nous
allons étudier le théme de la femme dans Les Fleurs du
Mal de Charles Baudelaite... ») contre le morceau choisi
dans 1'état de la discipline représenté par le « Lagarde et
Michard ».

® Eile peut introduire le questionnement,
Un groupement de textes autour des Stances au sommeil
de Desportes est introduit par le titre : écriture/insomnie.
Le théme est alors un peu plus que le lieu de la compa-
raison des textes entre eux, if est aussi celui de leur
problématisation.

e L'index thématique.

C’est I'aspect essentiel du dispositif. On trouve a Ia fin du
volume un index des thémes genres et mouvements « trés
complet » (21). Cet index étabiit des connexions diffé-
rentes et surtout plus nombreuses que celles qui sont
proposées dans les chapitres. Nous avons tenté de don-
ner dans ce qui suit le schéma d'un trajet possible a
partir du théme éducation qui figure dans I'index du
volume  XVI-XVIIY. Ce schéma entend « réafiser » le
manuet, révéler un aspect de sa structure, montrer de
quelle image de la discipline est porteur l¢ systdme des
notions qu'it met en ceuvre. M&me s'il est sans doute vrai
que son utilisation réelle en classe ne correspond pas a
ce que nous alfons représenter.

L’entrée éducation renvoie a un certain nombre de
textes qui de leur cété sont dispersés dans des chapitres
eux-mémes {comme nous 'avons vu pilus haut) constitu-
tifs d’unités thématiques.

1. Montaigne :
a) Des coches. lll, 6 — récits de voyages
b) 1, 23 «En ce monde des Indes nouvelles.. » —
récits de voyages
c) Au lecteur
d) De la vanité. |il, 9 — parler de soi
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el I, 25 «A ila mode de quoi nous sommes INS-
truits... »
f} De I'institution des enfants. I, 28,

2. Rabelais : Gargantua. chap. 57. Comment était réglée
la vie des Thélémites — le réve utopigue

3. Thomas More : L'Utopie. livre 2" — |e réve utopique

4. Charles Sorel : Histoire comique de Francion. 4° livre.
« Figurez-vous de voir entrer Francion en classe-
.. 8ans vous en reprendre. »

5. Jules Vallés : L'insurgé. Chap I

A quoi s’ajoutent deux sous-themes : éducation de la
femme et éducation paysanne. Lesquels & leur tour con-
tiennent des textes évidemment, mais peuvent également
se diviser en de nouveaux sous-thémes {femme-auteur,
femme menacée, femme précieuse et féministe...).

Le systeme de relations arborescentes que rnous
voyons s’amorcer se poursuit virtuellement bien au-dela.
Chague texte & n'importe quel niveau du groupement

thématique peut étre appelé par d'autres themes qui figu-

rent dans l'index. Un parcours exhaustif des réseaux qui
se tissent de cette fagon est a peu prés impossible. | est

en effet possible virtuellement de mettre en contact &
quelque degré tous les textes du corpus. On a tenté de
donner une petite idée de ce fonctionnement avec la
figure n®2. Nous n'indiquons & chaque niveau de Varbre
que quelgues pistes parmi I'ensemble de celles qui vir-
tuellement pourraient étre suivigs.

Ce type d'organisation ne répond pas seulement & un
souci de commodité pédagogique, permettant par exem-
ple au professeur de varier les groupements thématiques
qu'il propose chague année & ['étude. Le manuel, consi-
déré sous cet angle, affirme une image du monde litté-
raire qui rejoint en gros celle de la bibliothéque borgé-
sienne (22). Mais sur le plan des ngtions, qui nous inté-
resse d'abord ici, tout se passe comme si I'instrument de
ces relations s'annulait progressivement au fur et a
mesure que le réseau gagne en étendue. Que reste-t-il du
théme en tant que lieu de comparaison et outil d’analyse
forsqu’'il nous a fait voyager de I'éducation (Rabelais,
Montaigne, etc.) au Léviathan (Kant, Locke, Tocqueville,
etc.) via éducation paysanne et guerre et une dizaine
d’autgurs du XIV® au XIX* siécies ? La notion s'effondre
sur elle-méme a mesure qu’elle se dépioie et s’annule
dans I'excés de sa puissance.

Figure 2: Un trajet possible (inachevé)
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DU SAVOIR A ENSEIGNER AU SAVOIR ENSEIGNE : LE
« THEME » DANS LES LISTES D'ORAL DU BACCALAL-
REAT DE FRANGAIS

Les ambiguités du « théme » dans le savoir de réfé-
rence, les diverses interprétations qu’il autorise dans le
savoir & enseigner, cette richesse qui peut s’avérer fragi-
lité, se retrouvent dans les pratiques d’enseignement. Les
effets de ta transposition didactique peuvent s'observer
trés précisément dans des conditions décisives, celles oQ
fe savoir scolaire se présente tout apprété, dans les cir-
constances de ’évaluation.

L 'épreuve anticipée de frangais du Baccalauréat, & la
fin de I'année de Premiére, exige que les candidats arri-
vent & l'oral en proposant une liste de groupements de
textes, rassemblées par « thémes », selon les Instructions
de 1981. Le théme est congu comme «adjuvant a la
lecture » et « matif de cenfrontation ».

Quelle compeétence, dans ces conditions, est exigible
des candidats ? Qu'évalue-t-on exactement ici ? Quel est
I'état du theéme, pratiquement, dans le savoir enseigné ?

Pour tenter une premiére approche de ['objet, nous,

nous sommes fondés sur I'étude d'une trentaine de listes
collectées depuis les années 1985-1986 & Paris et en
région parisienne.

Le théme (aprés transposition) révéle ses hésitations.

Précisons que cette premiére enquéte ne prétend A
aucune valeur statistique : il ne s'agit pas de donner une
image nationale, ni méme académique. C'est une sorte de
premier constat et simplement I’'ébauche d’une recherche
4 son commencement.

Trois axes se dégagent, qui interrogent, & la fumiére
de ces listes, la localisation des thémes, leur datation et
enfin leur nature, a travers une typologie rapide et provi-
soire,

Tout d'abord, ol se trouvent ces thémes dans les
listes étudiées ? Il est intéressant de relire les intitulés :
leur formulation méme est éclairante.

Le terme lui-méme est rare dans les listes les plus
récentes, dans lesquelles le mot «groupement de
textes », plus neutre, apparait plus souvent: évolution
conforme aux prescriptions des 10, qui aprés avoir mis en
place fe « théme » (1981), évoquent plus généralement le
« groupement » en 1986, en affectant comme on i'a vu ce
groupement d'une « cohérence thématique ou problémati-
que » ; il faut cependant remarquer que subsiste dans les
listes une concurrence emtre deux appellations issues
I'une et I'autre du savoir a enseigner sous forme nominate
et sous forme adjectivale ; ja notion est donnée tantot

comme substantif (« théme commun aux textes », « varia-
tions sur un théme », « analyse des thémes », « thémes
étudiés », «thémes abordés »}, tantdt comme adjectif
(« étude thématique », « groupement thématique »).

L'enjeu de cette dénomination n’est pas si mince : du
cité du substantif se trouve une conception des textes
comme réservoirs de thémes ; dans un rapport de con-
tenu & contenant, le théme hanterait le texte — sans du
reste le caractériser — puisque les themes sont présentés
comme «communs a4 plusieurs textes ». Il y aurait ici
simple variation sur un objet immuable, comme en témoi-
gnent largement un certain nombre de listes qui, sous
I'intitulé général « 'lhomme », par exemple, déclinent une
litanie  métaphysique :  «I’homme et les  vertus »,
«Phomme et la nature », etc. On aura reconnu ici le
théme entendu comme topos.

Bu cdté du qualificatif, le signifié est moins clair. Des
intitulés comme « étude thématique » ou « groupement
thématique » — conformes a la lettre des derniéres 10,
semblent faire signe vers la thématique plutét que vers la
thématologie. Le théme se constituerait ici dans I'acte de
lecture. Mais I'adjectif est peut-8tre simple relationnel et
I'analyse thématique ne renverrait alors qu'a I'analyse
d'un théme, hypothése vers laquelle des sous-titres
comme « étude thématique : la femme », semblent nous
orienter. Outre la fréquence moindre de cette deuxiéme
appellation, il faut donc noter ici son ambiguité dans |a
transposition éventuelle d'un savoir de référence.

Il en résulte une contradiction dans la saisie histori-
que de ces thémes. Du coté du topos, it est clair que les
listes se situent « sub specie aeternitatis ».

Deuxigme question qui nous intéresse donc: quand
se trouvent ces thémes ? Pour ure grande partie d'entrg
eux, la réponse de l'intemporalité ne fait pas de doute.
Les intitulés mémes en font foi: «la nature humaine »,
« la mort », ou, plus explicitement encore : « thames poéti-
ques permanents : amour, fuite du temps, etc. »

Mais un certain nombre de recoupements nous per-
mettent de voir gu’il faut nuancer cette transhistoricité. ||
y a bel et bien correspondance entre certains thémes et
certains siécles, ce que précisément tentait de déjouer le
manuel étudié supra.

L'éducation, par exemple, est un théme obligé du
XVI® siécle et permet de faire une incursion au XVH®, par
dessus le XVII°, considéré comme non pertinent. En
revanche, la passion et la mort joindralent plutét les Xvi®
et XVII® siécles ; le bonheur s'attacherait au XVII® sigcle
{siecle ol P'on ne meurt plus, du moins dans certaines
listes du Bac..), le voyage et la ville seraient I'apanage
du XIX® siécle, etc.
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A ces correspandances séculaires s’ajoutent des rela-
tions de genres : la fuite du temps est un theme poétique,
I'initiation d’un jeune homme est un théme romanesque,
le deguisement est un théme théatral...

Au vu des listes examinées, il y a une relative prévisi-
bilité des thémes — beaucoup plus forte assurément que
dans le manuel étudié. La thématique entretient une dou-
ble relation étroite a la sécularité et 4 la poétique des
grands genres (poésie, roman, théatre), mais la corres-
pondance formelie s’arréte la.

Ces thémes exercent semble-t-il une fonction de
relais, c'est-a-dire a la fois de reprise et de remplace-
ment.

Reprise des divisions classiques des manuels et
anthologies, répartis par siécles et par grands genres,
Mais aussi remplacement, puisque la sous-division des
®euvres ot des auteurs, comme dans le manuel étudis,
disparait ici, au risque parfois d'un écrasement chronolo-
gique, si nul critére formel n’intervient plus : qu’est-ce qui
distingue la fuite du temps chez Ronsard et chez Apolli-
naire ? Rien, au vu des listes seules.

Le théme fonctionnerait ici comme principe de clas-
sement — qualité spécifigue d’un siécle —, et comme
principe de sélection : au vieux critére de qualité {excel-
lence d’'une ceuvre, d'un auteur et représentativité d’un
extrait : « Tout Flaubert est 1a »}, succéderait un critere de
forte charge thématique, d’acmé imaginaire {« Tout e
théme de I'ennui est 1a »).

Cela pose encore le probléme de la littérarité de ces
thémes : ces thémes appartiennent-ils vraiment a un
savoir d'ordre littéraire ? Quelle est leur nature exacte ?

On peut tenter a ce propos une typologie succincte
des thémes recensés, qui entrent massivement dans trois
catégories :

s Une catégorie historique, juridique et politique
constituée en notions renvoyant a fa vie de la cité » ; la
loi, le droit, la démocratie, la tolérance, la querre, etc.

* Une catégorie philosophique et métaphysique, qui
fait un peu de la littérature une pensée (une sous-pen-
sée ?) en images: l'espace, le temps, la mémoire, le
souvenir, la mort, la religion, etc.

s Une catégorie psychologique st sociclogique, la
Plus fournie, largement constituée par des lieux com-
muns : la femme, la jeunesse, la vieiliesse, le voyage, la
vilte, Ja solitude, etc.

Les IO de 1981 insistent sur le refus de transformer le

cours de frangais en « cours de psychologie, de sociolo-
gie ou d'idéologie ». Wl faut pourtant constater que les
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trois catégories que nous venons de recenser invitent
plutdt les éleéves a une réflexion de l'ordre de I'éducation
civigue, d’'une vulgate philosophique, voire d'un dialogue
a la maniére de Bouvard et Pécuchet, faute de probléma-
tisation plus précise.

Les suggestions des O sur I'épopée, la nature du
comique, I'usage de lironie, la pratique de fa polémique
ou la satire, par exemple, sont peu retenues dans les
listes examinées.

Les mises en place d’une poétique autre que celle
des grands genres fédérateurs (pratique de la description
romanesque, par exemple) sont gquasi absentes. Les
repéres des mouvements ou des écoles (barogue, classi-
que, romantique, surréaliste) sont désormais inexistants,
en quoi le théme a en effet massivement succédé 2
I'histoire littéraire. Enfin des problématiques modernes {du
type marxiste ou freudien) sur la « relation maitre-servi-
teur » ou sur « la passion » ne sont guére visibles,

Les conclusions que suggere cette bréve étude sont
proches de celles gu'a suscitées I'étude du manuel.

Dans les listes de Baccalauréat étudiées, I'uzage du
theme a été congu au départ dans une visée exhaustive :
I"instrument permet & fa fois de retrouver ['histoire litte-
raire (par I'indexation séculaire de certains thémes) et fa
poétique (par la relation établie entre un imaginaire et des
formes.

Mais, de fait, au feu d'unifier (a discipline — dans
Particulation de ses différents savoirs —, lg theme risque
plutdét de la dissoudre.

Du maximalisme de départ ('ambition de retrouver
toutes les strates du savoir [ittéraire) on aboutit & un
minimalisme (évacuation de tous les savoirs).

Ce point d'arrivée pourrait correspondre 3 deux exi-
gences faibles de I'examen :

s Faire tenir ensemble des textes divers {ie théme
est alors un ciment plus ot moins efficacej,

e Fournir au candidat un sujet de conversation, faire
en sorte qu'il ait quelque chose a dire a Vexaminateur
concernant la jeunesse, la femme, la fuite du temps (le
théme est alors outit de communication). Mais, dans ce
renvol au sens commun, que reste-t-il de la discipline 7

CONCLUSION

L'étude de la transposition didactique, en amont, et
du résultat de l'enseignement, en aval, nous a permis
d'observer comment une notion, introduite & la place (ou
& ¢ité ?) de notions plus anciennes dans le systeme



scolaire, tend & occuper une place différente et a remplir
d'autres fonctions que celles qui étajent ies siennes dang
son lieu d’origine, compte tenu des contraintes spécifj-
ques qu'elle rencontre en pénétrant dans le systéme
didactique : ici, I'histoire littéraire, qui constituajt en quel-
que sorte I'épine dorsale de I'enseignement de la littéra-
ture, transmet sa fonction de cohérence 3 I'organisation
thématique qui la remplace ; le théme devient ainsi une
notion pratique qui change de sens en franchissant le
seuil de I'école ; d'outil épistémologique, le théme devient
moyen de regroupement et court le risque de ne pas

{
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Cet article reproduit un exposé prononcé lors de la journde didac-
tigue du 16 decembre 1989, organisée par I'Université Paris vll, le
CNAM et I'NRP. Il constilue une premiére approche qui sera
développée au cours d'une recherche que nous entreprencns a
I'NRP (DP1, EFR2): « Analyse de la notion de problématique et
de sa place dans I'enseignement littéraire ».

Cf. Y. CHEVALLARD, La Transposition didactique, Grenoble, La
Pensée sauvage, 1985.

G.E. LESSING; Hamburgische Dramaturgie, in Werke, Zirich,
Stauffacher, 1965, T. IV, p. 64-70 et §1-82,

M. PROUST ; A la Recherche du Temps perdu, Paris, Gallimard,
«La Pléiade », 1954, 1. 1, p. 377.

Sous ce titre général, on retient particuliérement les travaux criti-
ques suivants :

_g G. POULET ; Etudes sur Je Temps humain, Paris, Plon, 1950-
1968,

— J.-P. RICHARD ; Poésie et Profondeur, Paris, Seuil, 1955;
L'Univers imaginaire de Mallarmé, Paris, Seuil, 1961: Onze
Etudes sur la Poésie moderne, Paris, Seuil, 1964 ; Paysage de
Chateaubriand, Paris, Seuil, 1967 ; Proust et le Monde sensible,
Paris, Seuil, 1974.

~— J. ROUSSET; La Littérature de PAge baroque en France,
Circé et le Paon, Paris, Corti, 1953; Forme et Signification,
Essais sur les Structures littéraires de Corneille 3 Claudel,
Paris, Corti, 1962 ; L'Intérieur et PExtérieur, Essai sur la Poésie
et le Théatre au XVII* siécle, Paris, Conti, 1968 ; Leurs Yeux se
rencontrérent, La Scéne de premiére Vue dans le Roman,
Paris, Corti, 1984.

Ces diverses approches thématiques trouvent un précurseur en
G. Bachelard.

Les IO de Seconde, Premiére ot Terminale sont rassemblées dans
une brochure (n°® Q01FB057), Paris, CNDP, 1988. Elles ont été
rééditées -dans la brechure n® 001F6141 en 1989.

Nous nous référerons ci-aprés a I'édition de 1988.

Les 10 définissant I'épreuve de frangais au Baccalauréat ont été
publiges au BO n® 27 du 7 juillet 1983.

10, op. cit., p. 29,
On se reportera sur ce point A la collection de la revue de

sypporter une telle conversion, de voler en éclats et de
s'annuler, de devenir, en perdant sens, un objet passe-
partout.

9

(10)
1)
(2}

(13) 10, op.

Bernard VECK,
Jean-Marie FOURNIER,
Romain LANCREY-JAVAL

INRP, Paris
Département de Didactiques
Equipe Frangais Second Cycle.

I’Association Frangaise des enseignants de Frangais : Le Frangais
Aujourd’hui.

10, op. cit, p. 16: « C'est surtout dans le tissu du texte gue Fon
trouve les marques et les signes de I'histoire. En interrogeant la
représertation et r'interprétation explicites ou implicites que Fécri-
valn donne de [a réalité historique et sociale, Fon peut mettre en
évidence une signification de I'ceuvre, dont I'écrivain lui-méme
pouvait ne pas avoir conscience ».

10, op. cit,, p. 18.
10, op. ¢it., p. 30.

G. GENETTE; «Bonheur de Mallarmé ? » in Figures, Paris, Seuil,
1966, p. 91-100, ot notamment p. 93: « (...) cette lecture si pré-
cieuse et si enrichissante n'est pas sans provoquer en méme
temps une sorte de déception dont on donnerait une idée brutale
et sans doute excessive en disant que dans ce tableau de
I'imagination mallarmeenne quelque chose se dérobe ou manque
apparaitre, qui st la poésie, ou plus précisément le travail poéti-
que de Mallarmé (...) ».

. . 30-31.

o
=

(14} O, op. cit,, p. 30.

(19)

10, op. cit,, p. 17,

{16) 10, op. cit., p. 30.

{17) 1Q, op. cit., p. 3.

{18) 10, op. cit., p. 30.

{19) Cf Instructions officielles 1983, p. 17.

{20) C. BIET, J.-P. BRIGHELLI, J.-L. RISPAIL; XVI® XVII*, Paris,

‘Magnard, 1987, p. 4.

21) Ibid p.5. On peut se demander comment il est possible d'évoquer

20)

cette exhaustivité et ce qu'elle signifis. Qu'est-ce qu'un ensemble
de themes complet ? On remarquera par ailleurs que la notion de
théme est ici sur le méme plan qu’une notion formelle, la notion
de genre et qu'une notion d'histoire littéraire, la notien de mouve-
ment.

C. BIET, J.-P. BRIGHELLI, J.-L. RISPAIL; XVI® XVII*, Parig,
Magnard, 1987, p. 4.
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

A LA RECHERCHE D’UNE
STRATEGIE PEDAGOGIQUE _
POUR MODELISER LA MATIERE
DANS SES DIFFERENTS ETATS

par Claudine LARCHER, Alain CHOMAT,
Martine MEHEUT

Les démarches de modélisation, frés importantes pour les
physiciens, ne sont pas souvent prises en considération
dans l'enseignement. Ce lravail vise & développer de
tefles démarches au collége. Le domaine de connais-
sances est celui des différents éfats de la matiére,
domaine dans lequel de nombreux cursus scolaires intro-
duisent des modéles. Nous discuterons les conditions
pédagogiques qui nous sont apparues nécessaires pour
que cette modélisation de la matiére puisse étre prise en
charge par les éléves. Nous préciserons les activités des
éléves et leurs acquisifions.

| — INTRODUCTION

_Dans son effort pour rendre intelligible le monde qui
I'entoure, le physicien construit et utilise des modéles.
Cette activité de modélisation nécessite tout d'abord de
repérer et d’analyser des faits en en donnant des descrip-
teurs ; cette premigre étape rend prévisible la réapparition
de ces faits et permet de les classer en phénomeénes, de
les théoriser. A cette premiére étape qui débouche sur
une description phénoménologique du monde, le physi-
cien peut en associer une autre qui consiste & simuler un
ensemble de phénoménes a l'aide d’'un modéle ayant une
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fonction figurative et qui est alors un « instrument d’intel-
ligibilité » (3. Bachelard, 1979) de ces phénoménes.

Il en est ainsi des modéles particulaires de la matiére
qui  permettent de simuler, a Il'aide d'un ensemble
d'objets évoqués qu'on appelle « particules », définies par
les propriétés qu’on leur attribue (indéformabilité par
exemple), tout un ensemble de phénoménes ayant trait &
la transformation perceptible de la matiére : transforma-
tions dites physiques telles que la dilatation ou la fusion,
et transformations dites chimiques dans lesquelles il y a
modification de la nature des substances.

Le concept de particule tel qu'il est contruit par les
physiciens est trés fécond puisqu’il permet, dans un
cadre théorique unique, de rendre compte de phéno-
menes trés différents ; mais cette fécondité découle de sa
complexité méme s'il met en jeu des principes d’inva-
riance simples; il n'est pas appréhendable d'emblée.
Cette richesse a cependant incité de nombreux pays a
introduire une modélisation particulaire de la matiére dés
les premiéres années d’enseignement ; citons les curricula
Danois (Ask Nature),’ Ecossais (Science for the 70's),
Anglais {Revised Nuffield Chemistry), Polonais (Introduc-
tion Course) et Israélien (Structure de la Matiére) mis en
place entre 1975 et 1978, et 'actuel programme frangais.
Suivant les pays, 'accent a eté mis principalement soit
sur le modeéle lui-méme considéré comme utile a faire
connaitre, soit sur la modélisation consideérée comme
démarche relevant de 'activité du physicien.

Selon ce choix, la stratégie pédagogique est plus ou
moins inductive, le modéle particuiaire mis en jeu plus ou
moins élaboré, plus ou moins proche de celui du physi-
cien, et I'ensemble des phénoménes modélisés plus ou
moins vaste. .

Notre choix é&tait non pas de faire connaitre un
modéle préélaboré et trés performant, mais plutét de
développer chez I'apprenant une structure cognitive Iui
permettant de pratiquer des activités de maodélisation.
Notre objectif consistait & mettre au point une stratégie
pédagogique permettant aux éléves de collége de cons-
truire un modéte.

Nous préciserons tout d’abord quels aspects épisté-
mologiques des modéles nous avons pris en compte.
Nous indiquerons ensuite quelques éléments de I'analyse
de cursus d’enseignements sur lesquels nous nous
SOMIMes appuyés pour proposer une séquence d'ensei-
anement. Nous exposerons alors les choix faits pour éla-
borer cette séquence d'enseignement ; nous analyserons
les activités proposées aux e€léves et leurs productions,
Nous montrerons ainsi la construction progressive par les
éléves d’un modéle particulaire limité dans son utilisation
mais assurant une fonction unificatrice d’'un ensemble de
phénoménes.

51



Cette analyse et I’évaluation des éléves en fin de
séquence, quant a leur appropriation du modele construit
en classe et de sa gestion, permettront d'évaluer la faisa-
bilité de cet enseignement de la modélisation.

1.1. Aspects épistémologiques des modéles pris en
compte

Nous avons fait I'hypothése que ¢’est en donnant un
point de vue unificateur sur un ensemble de phénoménes
que le modéle jouera son rile d’instrument d'intelligibitité.

L'ensemble des phénoménes que 'on cherche & faire
comprendre aux éléves, C¢'est-a-dire entre lesquels on
veut faire établir des liens a I'aide du modéle, constitue le
champ de référence : dans ce champ, le modéle a une
fonction d’interprétation de certaines propriétés des sys-
témes considérés. Pour assurer cette fonction le modéle
devra étre «(...) assez simple pour étre saisi dans son
ensemble par notre esprit et pourtant semblable a ['uni-
vers en ceci que, tout au moins de fagon grossiére, ses
propriétés et celles de I'univers se ¢orrespondent comme
se correspondraient les phrases écrites en deux langues
différentes » (J. Perrin, 1903). Un aspect de la modélisa-
tion est donc la mise en relation de deux niveaux de
description d’un reférent, le passage de {'une & l'autre de
ces descriptions nécessite des régles de correspondance
parfois nommées « dictionnaire » ; nous les appellerons
plutdét avec Walliser (1979) « relations sémantiques » puis-
qu'elles assurent la signification du modéle.

On attribue parfois un caractére « théorique » au
modéle et un caractére « empirique» & la description
préalable déja acceptée pour le référent et que fon
cherche a traduire & l'aide du modéle. Cette oppaosition
théorique/empirique doit &tre nuancée : les descriptions
phénoménologiques des systémes que I'en cherche 2
modéliser sont déja des constructions, le résultat de con-
ceptualisations antérieures. « A mon avis, nous ne pour-
rons prononcer une seule phrase qui traduise en réalité
un pur fait d'expérience; les mots les plus simples
comme jaune, doux, amer {..} qui ne semblent indiquer
que de simples sensations expriment déja des concepts
qui ont été formés par abstraction a partir de multiples
faits d'expérience » {Boltzmann, cité par Bachelard, 1979).
De plus, le caractére théorique d’un modéle évolue au
cours du temps, « quel que soit le modele théorique que
I'on considére, on peut toujours essayer de mettre en
évidence des niveaux explicatifs plus profonds, dont on
pourrait te faire découler (...} tout modele, d'un niveau
explicatif donné tend, par sa simple vulgarisation et son
renforcement par 'expérience, a apparaitre comme guasi-
descriptif au bout d’un certain temps » (Walliser, 1977).

Le modéle lui-méme a un caractére autonome indé-
pendant d'un référent: les propriétés de ['ensemble
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d’objets, pour nous les particules, qui constitue le modéle
peuvent en effet permettre de «raconter des histoires »
sans signification par rapport & un «réel » ; les propriétés
internes au madgle, indépendamment de leur signification,
seront dites « syntaxigues ». Le systéme et son modéle ne
sont pas strictement isomorphes et S. Bachelard (1979)
note qu'«il est parfois difficile de déterminer guelle est
"influence des caractéres propres au madéle et quelles
sont les limites de leur intervention » et que « ceci a un
role positif dans la modélisation, gu'elle est au moins
source de guestions ».

Pour donner un caractére figuratif concret a ce
modéle on peut en faire des représentations iconiques
{dessins). La distinction entre les particules et les repré-
sentations qu’on en fait introduit des problémes refatifs &
la modélisation : plusieurs symboles d’une méme particule
peuvent en effet &tre proposés, Le caractére figuratif du
modéle introduit des propriétés formelles, sans corres-
pondance dans le systéme figure.

8i on s'interroge maintenant sur la validité des
modéles proposés, les questions pertinentes ne sont pas
celles de 1'objectivité ou de la vérité d’'un modéle mais
celles de sa cohérence logique, de son caractére explica-
tif et préagictif (Delattre, 1979). Un modéle sera d’autant
plus utile que son domaine de validité est étendu, c’est-
a-dire qu'il permettra d'expliquer un ensemble plus large
de phénoménes et de faire des prévisions lors de f'exten-
sion du champ de référence ; son caractére économique
apparaitra alors. Mais un modéle simple pourra étre utile
a condition que la cohérence entre les propriétés syntaxi-
ques introduites et les propriétés du systéme que l'on
cherche & modéliser soit assurée par P'explicitation des
relations sémantiques et que le champ de référence soit
cerné avec preécision.

1.2, A 1a recherche d'une stratégie pédagogigue

Pour mettre au point une stratégie pédagogique per-
mettant aux éléves de pratiquer des activités de modéli-
sation nous avons analysé d’une part des cursus d’ensei-
gnement axés sur la modélisation et gui préconisent une
démarche trés inductive et d'autre part le programme
frangais plus axé sur le modéle et beaucoup plus dogma-
tigue.

1.2.3) Cursus axés sur la modélisation

Ces cursus ont opté pour une stratégie totalement
inductive a partir d"observations expérimentales. tis s'ap-
puient sur les travaux de Piaget (1968} qui concluent 2 Ia
construction de schémas atomistiques par les suiets au
stade formel parallélement a 'affirmation de la conserva-
tion de la matiére. Ainsi, pour le Scottish Integrated



Science Course « les éléves font des expériences a partir
desquelles ils arriveront & fa conclusion que la matigre est
particulaire » (Mee, 1971).

A partir de différents travaux, on peut repérer quelles
sont tes difficultés qui découlent de ces démarches
inductivistes mais aussi dégager quels en sont les ap-
ports,

On peut constater avec Mitchell (1982) qu’il est en
fait utopique de faire élaborer des modeles particulaires
par les éléves simplement & partir d’une activité expéri-
mentale. Des essais de création de conflits cognitifs par
confrontation de I'éleve a différentes situations (Nus-
sbaum et Novick, 1982) ont été envisagés ; il s’agissait de
faire percevoir par I'éléve une contradiction entre sa con-
naissance préalable et les faits auquels on le confronte.
En fait les éléves se satisfont de descriptions non particu-
laires et ces situations ne semblent pas donner lieu &
I'instauration de conflits.

Par ailleurs, si certaines situations, la dissolution par
exemple, favorisent une description en termes de petits
morceaux (Piaget, 1968 ; Pfundt, 1981} ceux-¢i conser-
vent & I'échelle individuelle les propriétés observées pour
I'ensembte de la matiére : particules qui britent dans la
cembustion, qui gonflent dans la dilatation par exemple
{(Meheut, 1982 ; Brook et al., 1984). Les étéves attribuent
aux particules une variabilité de propriétés tout a fait
contraire a la fonction prévisionnelle d’'un modéle (Halb-
wachs, 1973 ; O'Neil, 1972} ; pour prévoir il faut que les
propriétés ne soient pas soumises a des variations incon-
trolées.

Quand on mesure en termes de propriétés 1'écart
entre les petites parties proposées par les eléves dans
certainegs situations et les particules avec lesquelles on
voudrait construire un modéle, il apparalt qu'un change-
ment radical de point de vue doit étre effectué par les
éléves. On donnera comme exemple une description de la
ditatation par les éléves, «les particules gonflent », con-
frontée a celle donnée & I'aide d’un modéle particulaire,
« les distances moyennes entre les particules indéforma-
bles augmentent ».

Ces démarches inductives ont eu lintérét de faire
connaitre les représentations spontanées que peuvent se
construire les éleéves a partir du mot particule ; elles nous
ont permis de mettre en évidence l'importance du carac-
tére hypothétique de I'existence et des proprietés des
particules sans lequel on ne peut parler de validation du
modéle ; c'est ce caractére hypothétigue qui permet les
modifications des propriétés des particules et I'adaptation
du modéle en construction, contrblé par la démarche de
validation.

1.2.b) Cursus axé sur le modéle

Le programme frangais comporte la présentation réa-
liste de I'ensemble des différentes particules qui consti-
tuent les « objets » du modéle du physicien.

Ce point de vue réaliste est contradictoire avec la
notion de modéle, représentation construite pour rendre
compte de faits observés; «il occulte complétement le
réle de I'hypothése et de linformation théorique » (Bar-
tholy, 1978).

Le champ de référence est trés vaste : structure des
métaux, courant électrique, électrochimie. Les propriétés
de chaque particule sont énoncées de fagon dogmatique
lors de la présentation de la modélisation d'un phéno-
méne particulier, mais sans qu’une cohérence soit assu-
rée entre les propriétés d'une méme particule dans diffé-
rents phénomenes ; les descriptions microscopigues pro-
posées sont partielles, ne mettant en jeu que certaines
particules dans chacun des phénoménes modélisés. Les
généralisations des propriétés des particules ou au con-
traire la restriction & un champ de référence precis
n'étant pas nettement explicitées, ces descriptions
paraissent parfois incohérgntes. Ces remarques montrent
la difficulté a fournir des interprétations satisfaisantes des
différentes situations de référence envisagées par le pro-
gramme, I'éléve ne pouvant disposer & lissue de cette
étude d’un modeéle doté d'un pouvoir explicatif en tant
que structure adaptée a I'ensemble des phénoménes. En
fait, si un modéle particulaire peut effectivement rendre
compte de {'ensemble des phénoménes proposés, ce
modéle qui inclut différents types de particules, sécables
ou non sécables suivant le champ de référence considéré,
qui nécessite les notions d’énergie et d’interaction, n'est
pas accessible actuellement aux éléves de collége. Le
modéle proposé et les représentations qui en sont don-
nées ne jouent pas alors un rdle explicatif, « le modéle
qui donne & voir ne donne a voir qu'a I'initié qui connait
le support conceptuel qui justifie ce modeéle » (Bachelard,
1979).

Par ailleurs, certains phénoménes, électrochimiques
par exemple, sont nouveaux pour les éléves qui doivent
apprendre en méme temps & les décrire phénoménologi-
quement et a l'aide du modeéle. Ces deux niveaux de
description sont souvent mal différenciés dans les
manuels qui utilisent parfois dans une méme phrase des
termes qui relévent de chacun de ces niveaux. On peut
craindre que cette ambiguité n’'aide pas les éléves A
acquérir le concept de modélisation ; une distinction trés
nette entre ces deux descriptions nous a semblé plus
propice a l'introduction de démarches de modélisation,
une description préalable a la modélisation devant étre
fournie par les éléves.
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L’étude des manuels a également porté sur les repré-
sentations symbollques des différentes particules ; elles
sont trés variées non seulement d'un manuel & lautre
mais aussi d’un chapitre a 'autre dans un méme manuel
(atome’ en représentation planétaire, en bille dure ou lié &
d’autres atomes dans des représentations compactes ou
éclatéees par exemple). La plupart de ces schémas ne
sont pas commentés, les informations qu’ils véhiculent ne
sont pas explicitées et il n'y a don¢c pas ou peu de
justification du choix de I'une ou f'autre des représenta-
tions d’'une méme particule, ce choix étant d’ailleurs par-
fois inadéquat.

1.2.¢) Choix pour éiaborer une stratégie pédagogique

Les analyses précédentes nous ont permis de faire
des choix sur le modéle et le champ de référence et de
mettre au point une stratégie pédagogigue permettant
d'envisager des activités de modélisation avec des éléves
de gollége.

Convaincus de |'utopie d’une démarche totalement
inductive a partir de la simple observation des faits expé-
rimentaux, nous avons décidé de donner aux élaéves
comme base de travail un axiome : « on peut se représen-
ter un gaz comme un ensemble de particules ayant les
propriétés suivantes: une particule ne se coupe pas, ne
se déforme pas, garde les mémes dimensions, garde la
méme masse », Cet axiome assurant une invariance non
discutable peut étre considéré comme le « germe» d'un
modéle a construire.

Les éléves ne disposant pas des notions d'énergie et
d’interaction, le modéle qu’ils pourront construire sera
notablement différent de celui du physicien. Il implique un
seul degré d’élémentarité des particules et ne pourra
donc fonctionner que sur un champ de référence restreint
aux seules transformations physiques de la matiére (chan-
gements d’état, propriétés de la matiére dans ses diffé-
rents états). Méme dans ce champ de référence restreint,
seuls certains aspects des phénoménes pourront étre
interprétés ; pour cela, la description que les éléves pour-
ront donner ne sera pas intégralement conservée, une
reformulation ne faisant apparaitre que certains aspects
leur sera présentée comme ensemble des propriétés a
interpréter.

Le probléme posé aux éléves est alors de construire
a partir du germe une représentation unifiée de la matiére
dans ses différents états.

Une succession de situations leur est proposée pour
permettre un enrichissement progressif du modéle et une
mise a I'épreuve de la syntaxe imaginée & partir des
premidres situations. Les enrichissements doivent é&tre
compatibles avec [Iaxiome initial et cohérents sur
'ensemble des situations proposées.
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L'induction porte danc sur lenrichissement du
modéle et non sur l'introduction du modéle. L'invariance
des propriétés des particules elles-mémes doit conduire
les éléves a introduire une variabilité des relations entre
particules (distances, organisation) pour rendre compte
des variations observées et a construire des relations
sémantigues liant la description phénoménologique rete-
nue et la description mettant en jeu les particules. Cet
enrichissement du modéle se fait a partir d’activités de
représentations iconiques des situations successives et
de la lecture de ces représentations.

Il — ELABORATION D’UNE SEQUENCE
D’ENSEIGNEMENT

Avant de proposer une séquence d’enseignement,
nous avons repris en entretien et dans des questionnaires
quelgues-unes des situations physiques précitées, de
fagon & récolter un maximum d’informations (Barboux et
al., 1987) sur les aspects suivants :

-—— quelles descriptions font spontanément les éléves
de ces situations, sur quoi se focalise leur attention, ceci
permettant d’évaluer V'écart entre cette représentation
spontanée et les termes d'une description phénoménolo~
gique interprétables & I'aide du modéle ;

— dans gquelle mesure conservent-ils la matiére en
nature et en masse dans les différentes transformations ;

— jusqu’od va leur idée intuitive d’une discontinuité
de la matiére.

Nous nous sommes également préoccupés de savoir
comment les éléves utilisent les représentations iconiques
et quetle lecture ils en font lorsqu’on leur en propose.

Nous avons, compte tenu de ces informations, défini un
modéle particulaire, délimité et organisé un champ de
réference et choisi une meéthode pédagogique visant &
faire pratiquer aux éléves de collége des activités de
modaélisation.

1.1 Modéle et champ de référence

Les situations choisies, mettant en jeu quelques pro-
priétés de la matiére dans ses différents états, constituent
un champ de référence empirique qui satisfait & deux
conditions essentielles : étre, pour une part suffisante, un
domaine de familiarité pour les éleves; &tre dans un
champ de validité pour le madéle que nous avons retenu.

Le choix de ce champ de référence a priori familier
aux éléves a I'avantage de ne nécessiter que des parti-
cules ayant toutes la propriété d'insécabilité. Le modeéle
que I'on cherche & faire construire par les éléves A partir
de la proposition axiomatique fournie comme germe de



modéle — particules insécables qui gardent les mémes
dimensions, la méme masse — peut alors &tre défini de la
fagon suivante par sa syntaxe :

— ces particules peuvent étre plus ou moins dis-
tantes les unes des autres ;

— elles peuvent étre plus ou moins libres de se
déplacer les unes par rapport aux autres ;

— leur organisation spatiale peut é&tre ordonnée ou
désordonnée.

Cette transposition didactique fait surtout apparaitre
des termes qualitatifs ; de plus, les notions d'interaction
et d'énergie — sous-jacentes a la notion de liberté de
mouvement des particules les unes par rapport aux autres
— ne sont pas explicitées.

La succession des situations proposées a eté organi-
sée pour permettre un enrichissement progressif et une
remise en cause du modéle avec un critére de cohé-
rence :

compressibilité  des | distances non nulies et modi-
gaz fiables entre particules

état gazeux

particules différenciables,
proportions significatives

mélange de gaz

mobilité des particules les
unes par rapport aux autres

diffusion d'un gaz

état solide faible compressibilité | distances entre particules
beaucoup pilus faibles que
pour les gaz
non expansibilité mangue de linerté des parti-
' cules a se déplacer les unes
non fluidité par rapport aux autres
gaz-solide sublimation - conservation des particules
état liquide faible compressihilité | distances trés faibles entre

particules dans les liquides

linerté réduite des particules &
se déplacer les unes par rap
fuidité port aux autres

non expansibitité

.2 Méthode pédagogique

Une lecture phénoménclogique de chague situation
physique (observée ou évoguée) est demandée aux
éleves ; le professeur retient alors certains éléements de
cette lecture qui peuvent donner lieu & une interprétation ;
les éléves sont ensuite invités a les interpréter en utilisant
un mode de représentation iconigue (petits dessins), e
caractére élémentaire des particules (insécabilité, indéfor-

mabilité, masse invariante) ayant été introduit a pricrl par
le professeur. Ne pouvant avoir recours a la variabilité
des particules, il leur faut inférer une variabilité de rela-
tion entre particules ; ainsi peuvent-ils établir une corres-
pondance entre la description du phénoméne observé et
leur représentation iconique. Des représentations propo-
sées par les éléves sont alors discutées d'un double point
de vue

— syntaxique : respect des régles propres au
modéle, cohérence avec la syntaxe’ précédemment éta-
blie ; .

— sémantique : établissement de relations de corres-
pondance entre la description phénoménclogique et la
représentation en termes de particules.

C’est le travail de production et de discussion de ces
représentations qui permet d’élaborer le modéfe en s'ap-
puyant sur son caractére figuratif. Les aspects signifiants
ou non signifiants des symboles figuratifs peuvent aussi
étre discutés.

Aprés ces phases de production et de discussion, le
professeur rassemble et éventuellement reformule les pro-
positions des éléves. Cette étape de normalisation com-
porte une part de généralisation de ce qui a été proposé
dans un cas. Dans certaines étapes, la reformulation a
été accompagnée d'informations supplémentaires, soit
pour se rapprocher d'un modéle normatif, ce qui nous est
apparu par la suite inutile compte tenu de nos objectifs,
soit parce que la nouvelie formulation nous paraissait
interessante & discuter dans la suite des étapes.

Enfin les éléves doivent confronter le modéte dont ils
disposent a de nouvelles situations de référence, ce qui a
pour résultat de le faire évoluer, de enrichir.

Il — METHODOLOGIE DE RECUEIL DES DONNEES

Cette recherche a été menée, dans le cadre d'une
collaboration LIRESPT-INRP, avec 14 classes de 4° répar-
ties dans 6 établissements de la région parisienne, soit un
échantilon d’environ 400 éléves. Les classes ont été
choisies de niveaux variés afin d’avoir des résultats
représentatifs de ce qu’'on peut attendre des éléves de 4°
Le temps consacré a4 la séquence d’enseignement — 9
heures, soit 6 semaines — est largement plus long que ce
qui est habitueliement consacré aux descriptions « micro-
scopiques » des differents phénomeénes en classe de 4°.

Un protocole precis a été mis au point avec les
professeurs pour assurer la faisabilité de I’enseignement
proposé et pour permettre le cumul des données recueil-
lies au cours des séances d’apprentissage. Les traces
écrites des activités des éléves ont en effet été recueillies
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dans toutes les classes: descriptions empiriques de
phénoménes, productions de représentations iconiques,
discussions de représentations et des énoncés du
modéle, soit un ensemble de 400 fiches pour chagque
étape de ia séquence d'enseignement. Ces données sont
présentées au paragraphe [V.

Bans trois classes les interventions du professeur, les
discussions de classe et les discussions de plusieurs
groupes d’éléves ont fait I'objet d’enregistrements au ma-
gnétophone.

Les questions d’évaluation proposées aprés la
séquence d’enseignement ont été réparties en deux ques-
tionnaires, soit environ 200 éléves par questionnaire.
Quelques résultats, relatifs & différents aspects de {'ap-
propriation du modéle particulaire élaboré au cours de la
séquence d'enseignement, sont présentés au paragra-
phe V et permettent ["évaluation de cet enseignement.

Les traitements informatiques ont été réalisés par les
services de I'INRP.

IV — ANALYSE DES ACTIVITES DE MODELISATION AU
COURS DE LA SEQUENCE D’ENSEIGNEMENT

Pour quelques étapes de ia séquence de classe nous
mettrons en évidence les différentes phases de travall :
description phénoménologique, production de représenta-
tions iconiques, discussion des représentations ; nous
préciserons le rdle du professeur et le rble des éléves
ainsi que I'aspect prepondérant de I'activité de modélisa-
tion que cette étape doit permettre ; enfin nous donne-
rons les résultats de I'analyse des productions de classe
(fiches de travail des éléves présentées en encadré).

IV.1. A propos de la compression d'un gaz

Description phénoménologiqtie

La situation de référence est la variation du volume
d'un gaz coloré enfermé dans une seringue. L'expérience
est réalisée par le professeur qui schématise ensuite au
tableau ta position du piston a deux moments.

Situation 1 Situation 2
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Les éléeves doivent indiquer par écrit et individuele-
ment « ce qui a changé, ce qui n'a pas changé, pour la
seringue, pour le gaz ». La forme de la question a pour
but de conduire & une description en termes de change-
ment de I'état de I'échantillon de gaz enfermé dans la
seringue,

Les résultats :

'expérience est décrite par plus d’un tiers des éléves
en termes d'invariance de la guantité de gaz (36 %), par
d'autres en termes d’invariance de la masse (12 %); la
couleur (25 %) et la nature du gaz (10 %) sont des inva-
riants également évoqués ;

le changement est décrit par une trés forte proportion
des éléves (60 %) en termes de passage a un état de
« tassement ». Les autres variations évoguées sont princi-
palement celles du volume du gaz (38 %) et de sa coulsur
(39 %).

Pour décrire ce phénoméne, les éléves utilisent donc
des grandeurs physiques telles que masse et volume et
des descripteurs qualitatifs tels que la couleur, le « tasse-
ment ». On peut remarquer que la pression a été peu
évoquée, malgré I'étude qui en est faite en classe de 6°.
Ceci nous semble pouvoir &tre attribué & deux éléments
de la situation didactique : d'une part la manipulation a
été effectuée par i‘enseignant, ce qui a supprimé toute
perception directe des actions mécaniques par les éléves,
d'autre part, la question était posée en termes de des-
cription d'états d’un échantillon de gaz, ce qui a pu
eliminer certains éléments de description événementiels,
En effet Sere (1985) constate que ies enfants n'utilisent la
notion de pression que dans ses aspects dyhamiques.

Parmi les éléments de description proposés par les
eléves lors d’'une discussion générale, certains sont repris
par le professeur et transcrits au tableau. lls constituent
fes termes a interpréter a I'aide du modale :

dans les deux situations
— le méme gaz,
— la méme quantité de gaz;

dans la situation 2

— le volume du gaz est plus petit que dans la situa-
tion 1,

— le gaz est tassé,

— le gaz peut encore se tasser.

Notons que cette derniére proposition a été ajoutée a
la description des éléves qui n'envisageaient pas a prieri
le tassement comme un état modulable. Les descriptions
en terme de couleur, non interprétables, n'ont pas été
conservees,



Production d’une représentation iconique

s On peut se représenter un gaz comme un
ensemble de particules trop petites pour étre visibles
et ayant les propriétés suivantes :

une particule ne se déforme pas,

une particule garde les mémes dimensions,

une particule garde la méme masse,

une particule ne se coupe pas.

+ Représentez le gaz dans les situations 1 et 2
pour rendre compte de ce qui a été constaté.

I —

Situation 1

S

(-

Situation 2

La tdche proposée est relativement complexe puis-
qu'il s’agit de produire une représentation iconique de
deux états pour rendre compte de la description phéno-
ménologique, tout en respectant la propoesition axiomati-
que du modele particulaire. Le rapport des surfaces des
cases imposées pour ces représentations traduit le rap-
port des volumes disponibles pour le gaz dans la serin-
gue. La traduction de «le volume du gaz est plus petit
apres qu’avant », dans laquelle le terme volume, mal dif-
férencié du terme quantité, pourrait étre cause de diffi-
cultes, n'est donc pas a la charge de I’éléve. La fiche doit
&tre remplie individuellement.

Les résultats

L'analyse des fiches des éléves donne les résulats sui-
vants :

une seule forme pour toutes les particules ....... 86 %,
méme farme et méme taille dans les deux cases . 84 %,
méme nombre de particules dans les deux cases 23 %,

particules non jointives dans la premiére case .... 84 %,
particules non jointives dans la deuxiéme case ... 57 %,
particules plus serrées dans la deuxiéme case ... 84 %.

On constate que la syntaxe imposée (les particules ne
se déforment pas, gardent les mémes dimensions) a été
respectée par un pourcentage important d'¢léves, mais
ceux~-ci ne se limitent pas 4 un respact stérile ; 4 partir du

« germe du modéle » dont ils disposent, une forte majorité
d'éléves introduit, par le dessin, de nouvelles propriétés
syntaxiques :

— les distances entre particules sont non nulles (4 %
seulement des éléves ont découpé 'espace de représen-
tation en tranches ou en quadrillage; 9 % ont dessiné
des particules jointives dans la case 1) ;

— les distances entre particules sont modifiables
{une minorité de 16 % des éléves n'imagine pas cette
possibilité).

Les inductions que nous avions envisagées (distances
non nulles et modifiables entre particules) apparaissent
donc comme possibles en situation de classe.

Les représentations proposées sont alors cohérentes
avec les relations sémantiques suivantes :

- un seul gaz un seul type de particules
particules plus serrées

particules non jointives dans la
case 2

méme nombre de particules

2 - gaz plus tassé

3 - le gaz peut encore
se tasser

4 - méme quantité de
gaz

Ceci ne veut pas dire que ces refations sémantiques
sont établies. La critique de ces représentations (étape
suivante de la stratégie pédagogigue) permettra de juger
de cette acquisition.

Le fait que seulement 57 % des éléves aient repré-
senté des particules non jointives dans la case 2 peut étre
attribué a la mauvaise appropriation de !'affirmation «le
gaz peut encore se tasser» que les éléves n'ont pas:
proposée spontanément dans leur description du phéno-
méne.

Relativement peu d'éléves conservent le nombre de
particules. Ceci peut étre di a ia mauvaise perception du
caractére signifiant de la représentation sur cet aspect (ici
le nombre est non signifiant mais la conservation du
nombre est signifiante). Ceci peut aussi étre dd a I'impré-
cision de la consigne « Représentez le gaz...» (et non
« tout » le gaz).

Critique de représentations

C'est une phase d’explicitation des relations sémanti-
ques.

La situation de référence est la méme. Une seconde
fiche de travail est proposée aux éleves. Mais cette fois-
ci elle doit étre remplie aprés discussion en petits
groupes.
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It s’agit de juger, pour trois représentations d’éléves
de fa classe choisies par le professeur, si ces représenta-
tions sont cohérentes avec chacun des termes de Ia
description pheénoménologique et d’argumenter ce juge-
ment. Cette activité nécessite, pour passer d’une repré-

sentation iconique & une description verbale, une distan- -

représentations discutées. Cette
d'une activité de maodélisa-
tuer dans quelle mesure les
s sont effectivement éta-

ciation par rapport aux
étape est trés représentative
tion, It est alors possible d'éva
relations sémantiques précitée
blies par les &léves.

s Pour I'expérience avec la seringue, cing constatations congernant le gaz ont éte faites.

Les représentations A, B, C proposées vous paraissent-elles rendre compte correctement de chaque_ constatation ?
Répondez en mettant une croix dans la colonne CORRECTE ou INCORRECTE et précisez les raisons de votre

jugement.
Représentation A Représentation B Représentation C
w | Situation 1 ©5%% w| Situation 1 E:E w Situation 1] 90 @ 5 ©
Wles Wi ¢y Wy .
3| g | stuaion 2588 3| £ stua 3| & | Siwation 2 0001
E © Situation 2 ad0 g z Situation 2 é T Situation 2 5SH
o &} &)
CONSTATATIONS S1Z| Rrasons 22| Rasons 812 rasons

On & toujours le méme
gaz dans jes deux situa-
tions

La quantité de gaz n'a
pas changé d'une situa-
tion a l'autre

Le gaz occupe tout Je
volume dans chaque si-
*| tuation

Le gaz est plus tassé
dans la situation 2

Le gaz peut encore se
tasser dans la situation 2

L |

Au cours de cette phase apparait le probléme de la
séparation entre espace et matiére. Ce probléme semble
avoir été résolu sans difficulté par certains éléves, a
travers ['explication de I'état de plus ou moins grande
compression du gaz

— « J'ai laissé des espaces parce que c'est pas
comprimé a fond ».

On trouve cependant certaines réticences, qui se tra-
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duisent par des propositions de choix de formes pour les
particules :

— « Si on fait des carrés, on pourra bien les tasser,
les serrer au maximum » ;

ou par des discussions sur la signification de I'espace
laissé libre :
— « L& ol il n'y & pas de gaz, alors ¢’est quoi ? »
« |l y en a toujours, du gaz. »
« Mais non, regarde la, entre, il n'y a pas de gaz.»



Les résultats :

Relation sémantique
1. un seul gaz

établie par
unt seul type de 49 % d'éléves
particules

— « Les particules sont les mémes, ¢’est le méme gaz »

2. gaz plus tassé particules plus 38 % d'éléves

serrées
— « Qui, car les particules sont moins espacées »

3. le gaz peut 46 % d’éléves

encore se tasser

particules non
jointives dans la
case 2

— « |l peut encore se tasser, il reste du vide entre les
particules »

4. méme quantitt ~ méme nombre de 50 % d’éléves

de gaz particules
— «Incorrect, car il y a plus de particules en 1 et moins
en 2»

Aprés cette étape de critigue des représentations, le
professeur énonce des propositions qui sont apparues
comme valables et qui devront par la suite étre conser-
vées. Le germe initial est maintenant enrichi par les rela-
tions sémantigues suivantes :

— le nombre des particules représentées est caracté-
ristique de la quantité de gaz considérée,

— l'espace entre les particules est vide,

— un seul type de particules pour un seul gaz,

— les distances entre particules sont grandes dans
les gaz par rapport & la taille des particules.

Cette institutionalisation suppose une généralisation
de ce qui a été proposé & partir d’une seule situation de
référence. Elle contient ici un apport supplémentaire —
distances grandes dans les gaz par rapport a la taille des
particules (10 fois plus grandes) — qui est apparu par la
suite non nécessaire.

IV.2 A propos d'une diffusion gazeuse

Production d'une représentation :

C'est § la fois une phase d'utilisation du modéle mais
aussi d'évolution ; ia situation de référence est une diffu-
sion d'un gaz coloré dans l'air. Ces gaz {y compris |'air
comme mélange d'azote et d'oxygéne) ayant été modé-
lisés précedemment, il s'agit non seulement de represen-
ter des états (avec l'aspect de conservation) mais aussi
d'interpréter comment |a diffusion a pu se faire. La ques-
tion change. Le modéle va étre enrichi, son caractére
explicatif va s'affirmer,

Le professeur présente deux flacons, ouverture contre
cuverture, séparés par une plague de verre, I'un conte-
nant un gaz coloré (dioxyde d'azote dont le nom n'est
pas prononcé afin d'éviter, dans les représentations une
confusion avec les gaz de I'air). La plague est enlevée.
Les éléves observent le mélange de I'air et du gaz coloré.

» Reprdsentez ies gaz des flacons. Précisez ce qui est représenté
dans chague cadre.

\
\

/
/

* Quelle propriété doivent avoir les particules pour rendre compte
de ce qui s'est passé ?

La fiche de travail proposée est & remplir individuelle-
ment.

Les réponses des éléves sont fort satisfaisantes
quant & l'utilisation du modéle. 83 % d'entre eux repré-
sentent correctement le mélange des gaz, en conservant
le nombre de particules de chacun des constituants. La
réponse majoritaire (40 %) 2 cette question est que les
particules ont la possibilité de se mélanger ; un éléve sur
quatre {23 %) parle de déplacement, de mobilité des par-
ticules, pour « expliquer » le mélange :

— « les particules doivent étre mobiles entre elles,
elles doivent pouvoir étre mélangées a d'autres parti-
cules » ;

— «les particules se répartissent également dans les
deux bouteilles donc elles bougent » ;

- « 85 particules peuvent se déplacer n’importe
otl »,
Des représentations des éléves de la classe, choisies par
le professeur, sont reproduites au tableau et discutées.

Au cours de ces phases relatives a la modélisation
d’un gaz sont apparus et ont été discutés des aspects
fondamentaux d’un modele particulaire de la matiére :
distinction entre espace et matiére, existence du vide,
mobilité des particules. Le caractére aléatoire de I'agita-
tion n'est pas apparu ; seuls les aspects « moyens » ont éte
exprimés par certains éléves: mouvement d’ensemble des
particules vers e haut ou vers le bas. C'est le professeur qui
a affirmé le caractére désordonné du mouvement des parti-
cules dans un gaz et qui a reformulé cette affirmation en
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termes de liberté des particules & se déplacer les unes
par rapport aux autres; I'aspect aléatoire du mouvement
ast ici un apport dogmatique inutile, par contre la refor-
mulation de cette mobilité en termes de liberté des parti-
cules a se déplacer les unes par rapport aux autres a été
utile fors de {'étape suivante.

IV.3. Les étapes suivantes

L'étape suivante a été une phase d’évolution du
modéle du fait de |'élargissement du champ de référence
a I’état solide.

La tdche proposée aux éléves est dans ce cas de
discuter la validité des propositions qui ont été énoncées
pour modéliser I'état gazeux et de proposer d'éventuelles
modifications pour que le modéle puisse rendre compte
aussi des propriétés de la matiére & I'état solide.

La moitié environ des éleves envisage dans un solide
des particules peu espacées, I'argument principal {16 %)
étant la faible compressibilité des solides, « la compressi-
bilité n'étant pas grande, les particules sont donc peu
espacées » ; mais nombreux sont ceux qui proposent des
particules en contact, «il y a trés peu de vide, ¢a fait
comme si elles étaient collées » ; enfin 45 % des éléves
supposent I'existence de liens entre particules, « elles ne
peuvent pas se déplacer car elles sont liées les unes aux
autres », ou d'interaction « les particules s'attirent mutuel-
lement et forment un tout ».

Les éleves ont ensuite interprété la sublimation de
cristaux d’iode (deux états, gazeux et cristallin, d’un
méme corps). La derniére étape a envisagé |'extension du
champ de référence a I'état liquide de fagon a disposer
finalement d’un modéle pour les trois états de la matiére.

Sur les deux critéres de différenciation apparus pour
distinguer sotide, liquide et gaz (distances plus ou moins
grandes, liberté plus ou moins grande} le liquide apparait
pour les éléves trés proche du solide pour le premier
critere [« distances trés petites », 61 % avec un argument
de faible compressibilité) mais plus proche du gaz pour le
second critére, un éléve sur quatre seulement souhaite
modifier pour les liquides la proposition énoncée pour les
gaz : « les particules ne sont pas liées, elles sont libres
de se déplacer les unes par rapport aux autres ».

V — BILAN ET PERSPECTIVES

it s'agit d'un travail fortement impligué dans Pinstitu-
tion scolaire par la composition de I'équipe de recherche
et par les situations d’'observation choisies. Cette forte
implication comporte des difficultés : perturbation de la
situation d’enseignement par ['observation, contraintes
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relatives aux conditions d’‘observation, contraintes tempo-
relles pour la mise au point et la répétition d'expérimenta-
tions. Cette implication permet cependant un ajustement
pragmatique des propositions pédagogiques aux possi-
blités cognitives des éléves et aux conditions de fonction-
nement de linstitution scolaire.

Les informations recueillies au cours de ce fravail
peuvent contribuer a éctairer les choix refatifs a t'ensei-
gnement de démarches de modelisation de la matiére au
début du cycle secondaire (13-14 ans). Les éclairages
apportés concernent le choix d’'un modéle et d'un champ
de référence dans lequel ' peut fonctionner, le choix
d’une stratégie pédagogigue permettant des activités
d'élaboration et d'utilisation ¢d'un modéle par les éléves et
quelques aspects de I'appropriation du modéle par les
éléves dans le cadre de cette démarche.

Dans le champ de référence restreint envisagé, les
éidves ont, au cours des séances, développé des activités
qui nous paraissent constitutives de la démarche de
modélisation ; ils ont:

— proposé des interprétations de guelques phéno-
ménes physiques dans le cadre d'un modéle particulaire ;

— propose et discuté des régles de correspondance
entre description empiriqgue de ces phénoménes et des-
cription a I'aide du modéle ; .

— validé le modéle proposé par sa cohérence in-
terne.

Individuellement, lors de I'évaluation finale, si un
moadele particulaire ne semble pas leur étre indispensable
pour expliquer les phénoménes proposés, ils sont quand
méme un sur deux a avoir repris la variabilité des dis-
tances interparticulaires, utilisée pour modéliser la varia-
tion de volume d'un gaz dans une compression, pour
rendre compte de la dilatation d'un liquide. L’homogénéi-
sation des points de vue sur un ensemble de phéno-
ménes semble donc avoir nettement progressé. Notons
également que environ 10 % des éléves ont été capables
de faire un pas de plus dans I'élaboration du modéle en
te faisant évoluer: rendre signifiante la taille des parti-
cules et prévoir un critére de sélectivité d'une membrane.

Par ailleurs, il apparait que le corps pur s’est vu
définir comme constitué d’'un seut type de particules par
95 % des eléves alors que, avant enseignement, le terme
de corps pur ne renvoyait & aucune définition chimique ;
la conservation de la masse est affirmée par plus de
90 % des éléves — légére progression — mais la conser-
vation du nombre de particules n'est utilisée comme
argument que par environ un éléve sur gquatre.

Les modeles construits par les éléves sont interpréta-
tifs, nous I'avons dit, essentiellement d'aspects gualitatifs
et quantitatifs de conservation dans des transformations



physiques telles que compression, dilatation, mélange et
changement de phase; en dehors de ces aspectis de
conservation, ils sont peu prédictifs. En particulier, ils ne
permettent pas de simuler un phénoméne puisqu’ils ne
donnent aucune information sur les variations des gran-
deurs non conservées. Des possibilités de simuiation &
l'aide de modéles particulaires supposent des aspects
cinétiques et énergétiques.

“En ce qui concerne les aspects cinétiques, nous
avons pu constater que la plupart des éleves introduisent
dans leurs descriptions des verbes de mouvement qui
compensent le caractére statigue des représentations ico-
niques utilisées. Il semble cependant utile de développer
des représentations possédant des aspects cinétiques

manipulables par les éléves. Dans cette perspective un
film a été réalisé montrant une simulation dynamique des
différents états de la matiére. Un logiciel interactif est en
cours de réalisation pour permettre une utilisation d'un
modéle cinétique par les éléves. Nous nous proposons
d'étudier les activités de modélisation supplémentaires
rendues possibles par I'introduction de tels aspects ciné-
tiques ; en particulier le champ de référence des phéno-
ménes modélisés pourrait &tre étendu aux phénoménes
liés a fa pression.

Clauding LARCHER,

Alain CHOMAT,

Martine MEHEUT

LIRESPT, Paris VIl et IX, INRP
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

CORRESPONDANCES
SOCIALES ET SCOLAIRES :
DE LA COMMUNICATION
EN COLLEGE "

par Thérése BINSSE et Jacques HEDOUX

« Selon les textes, la famille et I'école sont
censés collaborer harmonieusement, pour le
plus grand bien de l'enfant. Leur dialogue de-
vrait étre permanent, ouvert, constructif. La réa-
lité est plus nuancde. Le dialogue est parfois
difficile voire inexistant. !l est surtout indgal et
fragile ».

Montandon C., Perrenoud Ph., 1987, p. 8.

La sociologie francaise de ['éducation, autour des
anneées 1975, s'est préoccupée d’enfrer dans la « boite
noire scolaire », classe ou établissement, pour saisir diffé-
rents processus socio-pédagogiques contribuant aux
réussites et échecs scolaires. Pour fonder cette
démarche, les chercheurs devaient rompre avec des
approches structuralistes sans acteurs sociaux et refuser
corrélativement de s’en tenir a4 la description d'interac-
tions singuliéres, nouées in situ, par des acteurs sans
histoires sociales.

Inscrite dans ce champ socio-pédagogique partict-
ifer, I'étude des usages différentiels des carnets de cor-
respondance dans un collége & recrutement populaire
porte sur la communication écrite, instituée, enifre ensei-
gnants et familles. Par une approche guantitative doublée
d'observations de type ethnographique, on démoentre que
les informations les plus opératoires sont destinées aux
« bons éleves » et qu'il y a sous-information quantitative
et qualitative des familles et éléves en difficulté. Secon-
dairement, a titre d’hypothése a vérifier sur des échantil-
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lons plus importants, on souligne que les enseignants
usent de fagon différentielle, selon leurs Irajectoires
sociales, professionnelles et leurs rapporis au collége,
des carnets de correspondance,

Des auteurs et des équipes sont confrontés, chacun a
leur maniére, aux difficultés théoriques, méthodologiques,
technigues, posées par I'étude des processus « ordi-
naires » de la sélection sociale 4 ['école. Ici, les refé-
rences théoriques sont empruntées aux travaux de Peter
Berger et de Thomas Luckmann (1986) et, plus largement,
aux courants dits néo-marxistes qui tentent d’articuter
déterminations sociétales, conditionnements institution-
nels ou organisationnels et stratégies situées, orientées et
interactives d'acteurs individuels ou collectifs. En écho a
ces difficultés théoriques et méthodologiques, J.L. De-
rouet note, a propos de I'étude des établissements sco-
laires : « Ce qui manque en fait {...) ¢'est une théorie de la
construction du social qui permette de passer de I'échelle
des situations & celles de la formation sociale intermé-
diaire que constitue I'établissement » (1987, p. 104) et gui
permette, ajouterions-nous, de passer de I'établissement
au systéme éducatif et & la totalité sociale par I'étude des
médiations et des jeux corrélatifs d’acteurs.

Ces difficultés théoriques et méthodologiques n’ont
pas freiné heureusement 'engagement de recherches sur
différents processus socio-pédagogiques différenciateurs.
Citons, a titre d'exemples :

e L'acquisition plus ou moins rapide au sein de
I'école et de la familie des normes et régles de la sociali-
sation scolaire qui facilite ou retarde I'apprentissage du
métier d'éléve, condition de I'excellence scolaire (Ph. Per-
renoud 1984} ;

s Le jeu des représentations, des attentes (P. Marc,
1984, a) des distances et connivences sociales et cultu-
relles entre enseignants et éléves et leurs effets sur la
structure des échanges verbaux (R. Sirota, 1983) et non
verbaux {D. Zimmermann, 1982} dans le groupe classe a
’école élémentaire mais aussi sur la sélection des conte-
nus enseignés {V. [sambert Jamati, 1984). Pour une syn-
thése de la production anglo-saxonne sur cet aspect con-
fére J.C. Forquin, 1989 ;

e Le poids du préjugé social de I'enseignant en
matiére de décision de redoublement (P. Marc, 1984, b),
de punitions (B. Douet, 1987), d’évaluation (J.P. Pourtois
et al. 1978} etc.

Les pistes de recherches socio-pédagogiques sont a
la fois nombreuses, ponctuelles et inspirées par différents
cadres de références théoriques.

L'etude dont il fait état s'inscrit dans le champ de
recherches sur les refations parents-enseignants-éléves.
L'accés des parents aux informations « stratégigues » est

63



profondément indgalitaire et 5. Mollo-Bouvier (1986} et
J.M. Quelroz (1981) ont évoqué la désinformation dont
sont victimes les familles et éléves d'origine populaire.
Dans une approche plus interactionniste et constructi-
viste, Ph. Perrenoud et C. Montandon (1987) analysent les
difficultés de la communication entre enseignants et
parents en situant les éleves comme messagers et
comme message dans un chapitre intitulé le « go-bet-
ween ».

Le cadre de la recherche : un college populaire

Créé en 1969, le college X a comme horizon un
embranchement d’autoroute et des boulevards extérieurs.
Ainsi coupé des quartiers populaires ol il recrute, le
college X perd aussi au fil des ans ses « meilleurs
éléves ». Les stratégies familiales d'évitement (A. Léger,
M. TFripier, 1986) et corrélativement les stratégies profes-
sorales de fuite (A. Léger, 1983) sont avjourd’hui a I'ceu-
vre avec les conséquences que I'on sait.

Au moment de [I'étude, le collége accueillait ses
éleves dans des classes homogénes de niveaux qui
reconstituaient dans le non-dit les ex-filidres de type I, Il,
H, supprimées en 1977 par la loi Haby.

L'objet de la recherche: les carnets de correspon-
dance

Au collége X, les carnets de cofrespondance ont été
congus pour étre un moyen privilégié de communication,
de liaison, entre {'administration de I'établissement, les
enseignants, les familles, les éléves.

L'administration y fait inscrire, par l'intermédiaire des
professeurs principaux, les informations concernant la vie
générale du collége {décisions du conseil d'administra-
tion, dates et objet des réunions enseignants-parents), les
enseignants y précisent leurs demandes pédagogiques
(matériel), feurs calendriers et modes de travail {dates des
compositions par exemple) et informent les families des
résultats scolaires, des alertes, des avertissements ou
sanctions suscités par le travail ou la conduite en classe.
Fréquemment les parents d’éléves sont invités a4 manifes-
ter, par une signhature, qu'ils ont pris connaissance de ces
différents messages et il leur est possible de faire part de
leurs remarques, de demander ou de fournir des explica-
tions. Pour les étéves, le carnet de correspondance est
requis pour quitter I'établissement (absence d'un profes-
seur), pout entrer en classe suite & ung absence, & un
retard, ete.

Informations standardisées et informations personna-
lisées, suppaséas connues de tous les « partenaires »,
sont déposées dans ¢e carnet qui porte trace de l'activité
scolaire guotidienne et des rapports noués entre familles,
enseignants, éléves et administration de ['établisse-

64

ment (2}. Moyen de communication le carnet de Gorres-
pondance est done & disposition des enseignants et des
parents. Pour ces acteurs, il constitug un espace de choix
au double sens du terme : g’en servir ou non, y porter ou
noh tel ou tel type d’information sachant que I'éléve, dans
cette communication, est & la fois messager et objet du
message.

Hypothéses de recherche

Espace de choix, le recours au carnet de correspon-
dance est conditionné par les contraintes de la situation
de communication scolaire et par les caractéristiques
sociales des acteurs impliqués (enseignants, parents) et
concernés (éléves).

Par l'existence de groupes homogeénes de niveau, les
enseignants s’adressent a des éléves scolairement et
soctalement hiérarchisés et on a supposé que la gquantité
et surtout la qualité des messages transmis reflétent sans
I'infléchir cette hiérarchisation qui serait aussi au principe
de 'affectation des enseignants dans les différentes fi-
ligres.

Dés lors qu'elle porte gichatement sur I'ensemble des
informations transmises par les enseignants a leurs éléves
de telle ou telle classe de niveau, cette premiére hypo-
thése ignore le fait qu'a contraintes institutionnelles {le
méme collége} et pédagogiques {les mémes éléves) simi-
laires les enseignants peuvent user différemment du car-
net de correspondance. On a alors supposé que la quan-
tité et la qualité des messages transmis dépendaient
aussi des origines sociales, des modes d’accés au pro-
fessorat et des rapports aqu’entretenaient les enseignants
au college X et a son public populaire.

Construction de Véchantillon et technigues de re-
cherches

Vérifier ces hypothéses impliquait de rapporter le
contenu des carnets de correspondance aux caractéristi-
ques sociales des éléves et des enseignants. Afin de
limiter le travail empirique on a d’abord retenu les classes
de 5° ot de 3°. A ces paliers d’orientation, I'information
communiquée aux familles est en effet susceptible
d'éclairer des choix qui engagent le devenir scolaire et
social des enfants. Parmi les treize classes de 5° et de 3°
que comporte le collége X on a sélectionné, aprés ana-
lyse des caractéristiques sociales et scolaires des éléves,
quatre classes de 5° sur huit et trois classes de 3° sur
cing soit aux extrémes les classes « d’excellence » (5° et
3% A), «d'exclusion » (5° G et H, 3° E) et, en position
« moyenne » les classes de 5° D st de 3° C.

Pour 121 éléves de 5° et de 3° ainsi retenus et leurs
33 professeurs on a mis en wuvre trois technigues de
recherche, .



‘ L'étude des caractéristiques sociales et scolaires des
éidves a requis la construction d'un fichier intégrant des
informations administratives éparses.

Pour les enseignants, on a eu recours & un question-
naire portant sur les trajectoires sociales, les itinéraires
professionnels, les difficultés d'exercice du métier, les
usages du carnet de correspondance et plus largement
les relations nouées avec les famitles,

Relevés fin mars 1986, les carnets de correspon-
dance ont fait 'objet d’une analyse de contenu ou I'on
distinguat les comrunications collége-parents et
parents-coliége, les informatiocns générales et les mes-
sages individualisés (cf. annexe n®1). Le systéme de
codage utilisé permettait de croiser constamment ces
trois types de sources.

Ces techniques d'objectivation n'ont pu étre mises en
ceuvre et leurs résultats mis en perspective, gque par
I'intime connaissance qu'avait, comme acteur a la fois
distancié et impliqué, I'un des co-auteurs.

LES ACTEURS DE LA COMMUNICATION SCOLAIRE :
DIFFERENGIATION ET HIERARCHISATIONS SOCIALES

Le choix (3}, dés P'entrée en sixiéme, d’une structure
homogéne de niveau conditionne 'affectation des éléves
et secondairement celle des enseignants dans une stricte
hiérarchie sociale et scolaire.

Les éleves de 5°: caractéristiques scolaires et
sociales en 1985-1986

Les éleves de 5° A (24) ont 7 fois sur 10 suivi une
sgolarité exempte de redoublements. Bons éléves, sou-
vent germanistes (1" langue vivante), ils relévent de l'ex-
type | réservé aux enfants « aptes » a suivre des études
tongues. En fin d’année 80 % d’entre eux seront origntés
vers la 4°A (2 langues vivantes) qui ouvre {'accés au
lycée classique et moderne. 16 %, orientés vers une 4° ol
l'on n'enseigne qu’'une langue vivante, seront de fait
« rétrogradés » et « pré-programmeés » pour une orienta-
tion en LP en fin de 3°

Les éléves de 5° D (20) ont redoublé une fois (8/10)
ou deux fois (1/10) et par cette scolarité « moyenne »,
s'inscrivent dans I'indétermination relative de I'ex-type Il
En fin d’année 35 % quitteront le collége pour le LP,
25 % redoubleront et 40 % intégreront une classe de 4°
menant, ave¢ une langue vivante, vers le BEP.

Les éleves de 5° G (16) et H (16) ont redoublé une
fois {3/10), deux fois et plus (6/10} et cette scolarité
« difficile » les situe dans I'ex-type Hl. Rassembiés dans
des groupes a effectifs réduits (GER) ils quitteront en fin

d’année le collége pour le LP (6/10) ou redoubleront pour
la x® fois.

Redoublements antérieurs, langues vivantes, déci-
sions d'orientation en fin de 5% se conjuguent pour sceller
le devenir scolaire de ces éléves. La sélection, qui pré-
side en 6° a l'organisation des classes homogénes de
niveau, conduit plus fréquemment en fin de 5° a des
« déclassements » gu'a des « reclassements ». Sans préju-
ger des orientations ultérieures des redoublants, 16 %
des éléves de 5° A quittent la filiere d’« excellence », 35 %
des éléves de 5° D quittent le collége tandis que 6 %
seulement des éléves de 5°G et H accedent a une 4°
susceptible de les conduire en fin de 3° vers le BEP.

Cette hiérarchisation scolaire recouvre et recoupe une
hiérarchisation sociale.

Quels que soient les indicateurs choisis pour caracté-
riser sociologiquement les éléves de 5° du college X on
reléve, de ta 5° A a la 5° H, une dégradation continue des
situations et conditions sociales d’existence.

Relevons A& titre d'exemple quelques données clefs
touchant a la composition de la celiule familiale, aux taux
d'activité des parents et aux professions exercées.

Le nombre d'éléves vivant seuls avec leur mére, le
pére étant décédé, inconnu ou parti, varie considérable-
ment: 16,7 % (5°A), 25 % (5°D), 19% (5°G), 62,5 %
{5° H). Ces familles, mecnoparentales ou non, sont aussi
plus ou moins nombreuses et les éléves de 5° A, D, G, H,
ont respectivement en moyenne 1,6 ; 3,8; 5,1, 6,5 fréres
et sceurs. La taille des fratries recoupe partiellement ia
nationalité des péres nés dans un pays du Maghreb. Leur
nombre croit de la 5°A & la 5°H de 16,7 % a 44 %.

Les taux d'activité des péres et des méres et le type
de profession gu'ils exercent éclairent et redoublent ces
premiéres indications.

Les taux d'activité des péres évoluent comme suit:
5°A=80%; 5°D=60%; 5°G =46 %. Quant aux 1§
éléves de la 5% H, seuls 5 (31 %) d'enire eux ont a la fois
un pére présent au foyer et actif.

Les taux d'activité des méres sont plus éloquents
encore: 5°A=54%; 5'D=40%; 5°G=18,8%;
5°H = 6,2 %.

Pour tes professions exercées par ces péres et méres
nulle surprise la encore pour autant gqu’on ait pu les
connaitre avec précision{4), En 5% A, les péres sont
cadres moyens ou supérieurs (55 %), employés (25 %)
tandis que ceux des éléves de 5°D, G, H, sont surtout
ouvriers ou personnels de service (78 %, 83 %, 80 %),

65



L’affectation des professeurs dans les différentes
filieres

Le corps enseignant du collége X tel qu’'il ressort des
30 questionnaires dépouillés parait & premiére vue équili-
bré. On y compte autant d’hommes que de femmes, de
fils et filles d'ouvriers et d’employés que de fils ou filles
de cadres moyens et supérieurs, d'agrégés et de certifiés
{43 %) que de PEGC (47 %). Un enseignant sur deux a
souhaité initialement étre nommé au collége et un sur
deux avait déposé au moment de I'enquéte une demande
de mutation.

Cette image recouvre toutefois des différenciations
importanies selon 'age, le sexe, le statut. Globalement
les femmes, PEGC, agées (45 ans et plus), rarement
titulaires d'une Jicence d'enseignement (1/3), anciennes
dans le collége et ne souhaitant pas le quitter, s’opposent
aux hommes, certifiés, agrégés, jeunes, récemment
nommés contre leur gré dans un établissement qu’ils
souhaitent quitter.

Au sein de ce corps enseignant ainsi briévement
caractérisé comment s'opérent ies affectations dans les
différentes sections {5) et filiéres |, 1, 11?

Pour mener cette étude on a construit un indice
dichotomique en attribuant & chaque section une note 1
ou 0. Ainsi les 6% et 5°A, B et C, les 4° et 3°A et B
s'opposent, comme sections scolairement « cotées», a
toutes les autres sections. Un professeur qui intervient
par exemple en 6° A {notée 1), en 4°B (notée 1), en 3°E
et 5°H toutes deux notées 0 totalise deux points et
réalise pour les quatre sections ou il enseigne un score
d'« excellence professorale » de 2/4 soit 0,5. Ce faisant
les scores de chaque professeur sont compris entre 0,
aucune intervention dans les « bonnes » sections, et 1 s'il
enseigne exclusivement dans celles-ci (6).

Le calcul de la moyenne (0,468), de I'écart type
(0,142) a permis de distribuer les enseignants en sept
puis en trois classes statistiques. Les classes 1 (0 &
0,426), 2 {0,426 & 0,568), 3 (0,568 & 1) finalement rete-
nues comportent respectivement 12, 7, 11 enseignants.
Cette démarche conduit au tableau n® 1 ci-dessous.

Si l'on ne peut prétendre ici faute d'effectifs suffi-
sants & la preuve statistique, les chiffres ci-dessus sug-
gérent que les professeurs intervenant majoritairement
dans les « bonnes » sections ou les divisions « difficiles »
sont socialement différenciés et ce au-dela des distinc-
tions induites par les grades (2 certifiés-agrégés sur 12
enseignants de classe 1, contre 7 sur 11 de classe 3).

Si I'en s’en tient aux extrémes, les enseignants des
classes 1 et 3 s'opposent quasiment terme & terme pour
les variables examinées.
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Tableau 1

Répartition des enseignants
selon le «prestige » des sections ol ils enseignent.
Croisement selon e grade, le sexe, Iancienneté,
les demandes de mutation, I"origine sociale
et la pente de la trajectoire sociale (effectifs}

Classes 1 2 3 Total

Grade
Certifié-agrégé ............ 2 4 7 13

EGC ... .o 7 3 4 14
Autre (MA, AE) ..., 3 0 0 3
Total .. e 12 7 11 30
Moyenne d’age
Hommes ................ 31,7 35,5 40,6
Femmes .........ovevin- 50,5 52,0 45,0
Ancienneté
Hommes ................ 4.8 4,0 13,2
Femmes ................. 14,3 123 9,8
Demandes de mutation
HOMMES . ovvuieninnnnnn 5/6 4/4 1/8
Femmes ................. 1/6 2/3 2/6
Ensemble ................ 6/12 6/7 31
Origines sociales
Ouvriers ....ovvviviine. .- 6 2 4] 8
Employés, cadres moyens . . 1 1 5 7
Cadres sup., Prof, libé. . 5 3 3 A
Artisans-commercants . .... 0 1 2 3
Total o, ovvee 12 7 10 29
Trajectoires sociales
Ascendante ......a e 7 5 T 19
Stable ............ ... ..., 1 0 3 4
Descendante ............. 4 2 0 6
Total .... ... ..., 12 7 10 29

Ainsi les enseighants hommes de la classe 1 sont
jeunes (m = 31,7 ans), peu anciens dans le collége {4,8
ans) et 5§ sur 6 d’entre eux demandent leur mutation. lls
s'opposent en cela aux six enseignantes femmes de cette
méme classe 1 qui sont agées {(m = 50,5 ans), anciennes
dans I'établissement (14,3 ans) et peu désireuses de quit-
ter le coltege (une seule demande de mutation}.

Les enseignants hommes de {a classe 3 sont eux plus
agés (m = 40,6 ans), plus anciens (13,2 ans), plus stables
(une demande de mutation pour cing professeurs) que
leurs homologues masculins de classe 1 et ils travaillent
avec des femmes qui différent elles aussi de leurs collé-
gues de classe 1. Les six enseignantes de la classe 3
sont en effet plus jeunes (m = 45 ans), moins anciennes
dans le collége (9,8 ans), un peu plus souvent désireuses
de quitter I'établissement (deux demandes de mutation).

Les enseignants des classes 1 et 3 apparaissent donc
bien différents. Aux clivages hommes/femmes selon
I'dge, I'ancienneté, les demandes de mutation, qui prési-




dent & la composition des enseignants de classe 1 on
peut opposer 'homogénéité, sur ces mémes critéres, des
enseignants de classe 3.

L'examen des origines et trajectoires sociales de ces
enseignants accentue cette impression.

Ainsi les enseignants de classe 1 sont soit d'origine
ouvriére (6) soit issus de familles de cadres supérieurs et
de professions flibérales et si sept d’entre eux sont en
mobilité sociale ascendante, quatre autres peuvent étre
considérés par leur mobilité descendante en situation de
déclassement.

A ces clivages internes des enseignants de classe 1
correspond une homogénéité, certes relative, des ensei-
gnants de classe3 qui sont 8 fois sur 10 issus des
catégories cadres moyens ou supérieurs et en mobilité
sociale ascendante (n = 7) ou stable {(n = 3).

Si la majorité des professeurs d’origine ouvriére (6
sur 8) enseignent dans les sections socialement et scolai-
rement discriminées, on notera qu'on y trouve aussi la
majorité des enseignants socialement déclassés (4 sur 6)
at que I'on ne trouve aucun enseignant ayant en classe 3
les mémes caractéristiques.

Aux sections « faibles » un corps enseignant clivé,
aux sections « fortes » un corps enseignant relativement
homogene. La division sociale et scolaire qui préside & la
répartition des éléves produirait aussi, mais sur d’autres
bases, & partir d'autres médiations {7), une division
sociale et scolaire des enseignants.

LES CARNETS DE CORRESPONDANCE
DES CLASSES DE CINQUIEME :
INFORMATION SELECTIVE ET SELECTIONNANTE

C'est dans le cadre d’une hiérarchie sociale et sco-
laire reconstituée par les classes homogénes de niveau
que s'instaure la communication pédagogique a travers
les carnets de correspondance. L’analyse de contenu de
ces carnets conduit & classer le « discours professoral »
en trois rubriques :

e les informations collectives concernant la vie sco-
laire en général, décisions prises le plus souvent en con-
seil d'établissement, que la direction du collége communi-
que aux familles par le relais du professeur principal ;

» les informations liées a l'enseignement, soit les
explicitations (matériel, contrdles) du travail scolaire ;

« les messages individualisés des enseignants sur le

travail et le comportement des éléves et les réponses
éventuelles des familles exprimées en terme d’accord ou

de contestation.

Ces deux dernigres rubriques relévent de linitiative
personnelle des professeurs.

A partir de ce matériau, on peut traiter trois questions
clés ;

e comment les parents sont-ils informés de la vie
scolaire en général ?

e comment le carnet de correspondance facilite-t-il
ou non l'apprentissage, controlable par les parents, du
« métier d’éleve » ?

e que dit-on, et comment, aux parents des conduites
et du travail scolaire de leurs enfants ?

L'information collective et ses dérives

Pour I'étude de la transmission des informations
administratives, on a choisi quatre messages relevant de
la vie scolaire. On ne retient ici que les invitations des
parents d’éléves aux réunions du premier et du deuxiéme
trimestre.

L'importance de ces deux réunions, dés lors qu’il
s'agit d'orientation, s'impose a I'évidence. Si celle d’octo-
bre fait figure de diagnostic, celle de février annonce déja
la décision finale. En précisant le jour et I'heure de la
réunion, le professeur principal est prié d’insister auprés
des parents d'éléves sur l'interét de ces rencontres.
L’information minimale a-t-elie été communiguée ?

Information communiquée 5A 5D 5G SH
Premiére réunion 24724 | 16/20 | 14116 | 13/16
Deuxiéme réunion 24/24 | 15/20 0/16 0/16

La majorité des familles ont été informées de la pre-
migre réunion, mais comment le furent-elles ? Prenons les
cas extrémes de la 5° A et de la 5°H.

Le professeur principal de la 5° A ne se contente pas
d'un bref message. |l s’adresse aux parenis par lettre
polycopiée : « Monsieur, Madame », il les « prie » de venir
& cette réunion ol ils pourront, « avec les professeurs voir
ensemble le travail de la classe », « dialoguer et faire part
de leurs remarques ». Parents, partenaires égaux des
enseignants, sont invités a participer au « bon déroule-
ment de cette nouvelle année scolaire ». Avenir radieux |
On peut compter sur leur présence. Tous viendront,

En 5°H, Pinformation se limitera & l'indication toute
administrative du jour et de I'heure de la réunion, sans
formule diinvitation et sans insistance. Deux familles se
présenteront,

A cette premiére information différenciée et différen-
ciatrice, s'ajoutera ultérieurement le poids de la non-
information. Les familles de 5°G et M ne sergnt pas
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averties par le carnet de correspondance des réunjons de
février.

Si ces familles n'ont pas été informées d'une autre
maniére, alors se fermeront pour elles des possibilités de
comprendre et d’intervenir dans le processus d’orienta-
tion.

Les informations liées & I'enseignement

Si I'étude précédente révélait la dégradation a la fois
quantitative et qualitative d'une information au départ
indiftérenciée, I'analyse aes informations liées a I'ensei-
gnement renforce ce phénoméne. Elles est révélatrice de
ce qui passe, dans les carnets de correspondance, du
métier d'éléve. Que donne-t-on comme points de repéres,
comme régles du jeu pédagogique, globalement ou par
matiere 7 Qui le fait et pour qui?

Quel souci de linformation en 58°A de la part de
I'ensemble des professeurs ! Le professeur d’histoire géo-
graphie, pour éviter les confusions dues a sa bivalence,
précise pour I'année I'organisation de ses cours, assurant
ainsi une meilleure gestion du travail et du cartable. Le
professeur de langue vivante annonce ses interrogations
et soumet les résuitats obtenus a 1a signature des pa-
rents.

Pour éviter une éventuelle surcharge en période de
composition, les professeurs de A planifient leurs con-
troles et en informent les familles. Les carnets de corres-
pondance des éleves de A, recouverts et signés, attestent
d’allers et retours attentifs et réguliers entre le college et
la famille, dans un cartable bien rangé. ls témoignent
d'un sens aigu de dialogue, de transparence, pour la
réussite scolaire d’éléves « favorisés ».

Entre la classe A et les classes D, G, H, c'est d'un
coté le plein et de l'autre le vide. On n'y reléve plus
I'intervention concertée d'une équipe de professeurs mais
des interventions, des appels isolés.

En 5°D, un seul professeur informe sur sa matiére.
Ce collégue interviendra quatre fois dans tous les car-
nets. It fournit des méthodes de travail, conseille de
refaire chague devoir surveillé a la maison, soumet les
copies & la signature des parents, Dans cette classe déja
en difficulté, une seule voix conseille, aide & mieux
réussir.

En 5% G, deux professeurs insistent sur leurs bescing
en matériel. L'essentiel est écrit au tableau, la copie
apparaitra dans les carnets, non exempte de fautes, mais
organisée et lisible. C'est I'exigence premiére pour éléves
a la tralne qui n'ont jamais su gérer un cartable. C'est le
reflet d’une vie scolaire faite de classeurs oubliés, de
livres qui manquent, de travail non fait.

68

Autre voix isolée en 5°H, celle d'un professeur qui,
pour rattraper un enseignement qui lui échappe, multiplie
ses interventions dans des carnets de correspondance
obtenus de haute lutte dans le désordre des vies et du
fourre-tout du sac en plastique. Ses exigences de clas-
seurs a jour, de legons & apprendre, de contrbles signés
prennent, dans le contexte strident et tumultueux de ia
5° H, une apparence surréaliste.

En A, les interventions des professeurs se sont unies,
multipliées pour apporter des renseignements sur leur
matigre. Eléeves et familles auront regu le maximum
d'informations dans le cadre d'une relation d’aide et dans
le jeu des affinités sociales.

Dans les trois autres classes, l'information, iotique et
flottante, n'encourage guére la compréhension du fonc-
tionnement du collége et des régles du jeu scolaire.

Les messages individualisés : alertes pédagogiques et
sanctions

Les interventions des enseignants dans les sept
classes de I'échantillon sont, & deux exceptions prés,
négatives et méritent bien le terme d’« alerte ». Le contact
est recherché avec les familles lorsqu'il v a difficultés.
Mais les alertes ont leurs nuances et, selon leur gravité et
intensité, elles peuvent se classer comme suit (cf an-
nexe 1) :

s appréciation positive (1),

e demande de rendez-vous,

logue (2},

¢ alerte padagogique sans menace de sanction (3),

+ alerte pedagogique avec menace de sanction (4),

+ alerte pédagogique avec sanction (5).

ouverture au  dia-

On dispose ainsi de cing types d'intervention et on a
comptabilisé, pour chaque discipline enseignée, la distri-
bution, selon ces cing catégaories, des messages indivi-
dualisés des enseignants (tableau 2).

La rupture dans la communication, déja flagrante
entre la 5° A et la 5° D, n’avtorise pas ici la comparaison
des classes extrémes. Reprenons ces données quantita-
tives en les resituant dans les contextes et « climats » de
chague division.

En 5° A la majorité des enseignants se manifeste dans
les carnets et y pratique en général ¢ méme type d'inter-
vention. Quand on alerte en A, on menace de punition.
Un éléve de A est supposé étre un bon élave et s'il
« flanche », te rappel & 'ordre est rapide. On menace mais
on punit surtout. On n'accepte pas un « travail insuffi-
sant », une « legon a peine sue » encore Moins « un devoir
non fait » ou une « lecon non apprise »,



Tableau 2
Les messages particuliers des enseignants selon les disciplines et les sectons ol ils enseignent

Disciptines 5°A (n = 24 5°0 in = 20)

1 2 3 4 5 T 1 2 3 4 5 T
FRANGRIS ..o vvts e 0 0 0 0 0 0 o | o 0 1 0 1
Mathématiques ., ................... ¢} 1 0 0 2 3 0 0 1 5 5 11
Histaire-géographie .. ................ o] 3] 1 2 3 <] 0 1 2 0 7 10
Langue vivante ..................... 4] ] 4] 3 i1 14 1} a i} i} 3 3
Sciences naturelles .......... e 0 0 0 3 20 23
Sciences physiques .. ............... 0 0 0 0 4 4
EMT o e 0 a 0 3 2 5
Total ... 0 1 1 11 42 &5 Q 1 3 [ 15 25

5°G (n=16) 5°H (= 16)

1 2 3 4 5 T 1 2 3 4 5 T
Frangais . .......coiiiiiiie i 0 4] 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0
Mathématiques ..................... 0 0 o] 0 5 5 2 ] 5 0 10 23
Histaire-géographie .................. 0 0 0 0 1 1 0 6 1 0 25 32
Langue vivante ..................... 0 0 0 0 2 2 0 0 0 1 7 8
Sciences naturelles . ................. 0 0 0 0 0 0 0 0 3 2 6 11
Sciences physiques ................. 0 0 0 0 o] 0 4] 0 0 1] 12 12
EPS ........ e 0 0 1] 0 2 2
Total ... oo o] G o [¢] 11 1t 2 12 9 3 60 86

Dés le début de l'année, familles et éléves prennent
les dimensions des exigences tant au point de vue du
travail que des comportements scolaires attendus. Au
total les alertes accompagnées de menaces ou de sanc-
tions concernent, selon les exigences établies, le travail
scolaire (70 %) et, plus rarement (30 %) les comporte-
ments en classe soit, pour [I'essentiel, l'insouciance
bavarde. Mais de simplement « rigolarde » en histoire,
Iattitude peut devenir « insclente » en EPS. C'ast la jauge
d'une discipline qui n'est pas payante. Alors on ose!

S'il y a accord tacite sur ces exigences, les parents
cependant n'acceptent pas aveuglément. On interroge si
les régles du jeu perdent de leur transparence : « Pouvez-
vous me faire connaftre le motif de la punition de W ? »,
On accuse si elles apparaissent faussees ! «Z me précise
que le travail a faire a été donné alors que foute la classe
était déja sortie. Y aurait-it un probléme d'organisation ? »
Si dans cette classe « bien gardée » des parents contes-
tent parfois, ils savent surtout appporter appui et collabo-
ration :

« Je ferai tout ce qui est en mon pouvoir pour velller a ce
que M fasse son travail, »

« Je vous remercie de vous soucier du fravail de mon fils
et de m’en informer. Je souhaite que notre collaboration
soit fructueuse. »

En 5° A le dialogue existe entre partenaires égaux. Il
est dans le discours, i) est aussj dans la vigilance aigué
des professeurs comme dans I'attention des familles. De
part et d’autre, c’est la méme exigence de réussite sco-
laire dans les régles d'un jeu connu et partagé. Adapté a
leurs demandes depuis la maternelle {E. Plaisance, 1986)
et le cours préparatoire, le systéme scolaire continuera a
bien servir ces éléves et |eurs familles.

Alors gue la 5° D accueille des enfants en difficultés
scolaires, les interventions professorales portent plus
vigoureusement sur la discipline et beaucoup plus faible-
ment qu’en 5° A sur le travail. La rupture s’achéve par le
fait que deux professeurs portent seuls la quasi-totalité
des messages enseignants. Le premier est seul a parler
travail. Dans un processus gradué, it alerte, menace,
punit, avec mesure et insistance. Son collégue punit de
suite car I'indiscipline ne reléve plus du simple bavardage
ou de l'attitude « rigofarde ». Ce n'est pas I'insolence qui
géne mais la « grossiéreté » qui peut atteindre le superia-
tif absolu de « l'extréme vulgarité ». Et le recours 3 |'alerte
sans menace, dans une démarche a rebours, devient le
constat sans issue «d'une attitude grossiére profondé-
ment affligeante »,

Est-ce une communication 4 sens unique ? De rares
parents g’expriment encore mais leurs interventions sont
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des pans de leur vie difficile bien éloignés des préoccu-
pations scolaires des parents de 5° A. Au professeur qui
reclame « le cahier non encore acheté le 17 octobre »,
« Monsieur, je n'ai pas beaucoup de ressources et je
préfére donner & manger & mes enfants d’abord puis
quand [‘aural les moyens, j'achétaral le cahier. »

A celui qui est ignorant on dit ses urgences. Un
message interroge avec force le fonctionnement du coi-
lege . « 8 est souvent présent & la maison pour cause
d'absence de professeur. Que penser ? » Pendant deux
trimestres la classe de 5° D fut privée d’un professeur de
tangue.

La classe de 5° G additionne toutes les difficultés.
C’est la classe ou I'on compte le plus de péres chémeurs
ou invalides, ol les éléves accumulent des retards d'un
an, deux ans et plus. C'est aussi la classe la moins
informée. Les gargons « sont & tenir ». L'un en rébellion la
plus compléte, passera une année d'exclusion en exclu-
sion,

L'extréme faiblesse de la classe semble tuer toute
dynamique de communication. On intervient moitié meins
qu'en 5°D et le seul mode d'intervention est la sanction.
A deux exceptions prés, on n’y parle plus de travail. La
guasi totalité des messages concerne le comportement.
On punit sans alerte préalable, selon une formule laconi-
que « pour indiscipling »,

Il n’existe aucune intervention de parents. Faut-il s’en
étonner 7

La classe de 5°H est constituée d’éléves « difficiles »,
d'abord « cas sociaux » avant d'&tre « cas scolaires ». On
y trouve moins de retards lourds qu'en 5% G, mais dix
éléves sur seize vivent avec des méres seules qui ont a
« gérer » des familles de 7 a 13 enfants. Les carnets de
correspondance donnent un reflet du vécu paroxystique
et provocant de ce groupe a effectif reduit. lIs sont loin
cependant de témoigner de toutes les « alertes chaudes »
traitées au vif du quotidien. Il reste que les 103 interven-
tions relevées en 5° H représentent ta moitié du nombre
total des interventions analysées dans I'ensemble des
carnets de correspondance de 5°

Comme en 5° A, la majorité des professeurs se mobi-
lise, mais 90 % des interventions concernent I'attitude, le
comportement de I'éléve. C’est au travers des messages
enseignants que «transpirent » les difficultés de cette
division, que se dessine le profil de ces jeunes en situa-
tion de rejet qui n'acceptent aucune régle de vie collec-
tive scolaire; if ou elle:

e « barle sans arrét pendant fe cours » (n = 14) ;

e «8e déplace dans la classe sans autorisation »

n=12);

e «ne fait rien, s'amuse » (n = 113 ;
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« lance des bouts de crale sur ses camarades »
(n=11);

« 1'a pas son matériel » (n = 11);

« est grossier, insuite, dit des injures » (n = 10} ;

« court, s’amuse dans les gouloirs » (n = 10} ;

« arrive en refard au cours (de 10 a 15 minutes) »
(n=9)

e «crie, hurle » (n = 8).

e e 0 @

On alerte rarement pour un seul motif ; I'intervention
cumule, le plus souvent, deux a trois écarts de conduite.
Mais eu égard au maglstrom quotidien, la communication
peut sur certains points é&tre considérére comme exem-
piaire.

C'est la seule classe ol I'on demande la collaboration
des familles . « Comment pouvons-nous faire pour que S
soit calme et plus polie en classe 7 » ol 'on « propose
aux parents qui le souhaitent de faire prendre un rendez-
vous par leur enfant », ol l'on insiste sur le «je suis a
votre disposition ».

Aucun parent ne répond a ce discret appel. Quelques
méres « débordées », & qui ce pouvoir échappe, écrivent
« il faut punir ».

On punit effectivement beaucoup mais aprés avoir
expliqué, alerté, menacé. On intervient, dans un énoncé
simple pour étre compris, associant dans i'intervention, le
comportement et le travail :

« JF. doit étre bien calme et travailler » ;

« LF. n'a pas été correct ni travailleur aujourdhui » ;
« LF. n'a pas fait son travail. # viendra donc en
retenue ».

Par volonté d'apaisement, d'apprentissage du respect
de soi et d'autrui, par peur aussi de se laisser entrainer
dans une spirale de fureurs et de cris, les professeurs de
cette division ont modulé et pensé leur fagon de dire.

_ Ainst, dans les classes de 5° la communication sco-
lg:re, quelle que soit la catégorie du discours, est sélec-
tive et sélectionnante.

Entre fes deux classes extrémes, c'est la dégradation
et I'appauvrissement de I'information, ¢’est la rupture fla-
grante du message enseighant méme si la 5°H semble
faire partiellement exception.

Le symptdme le plus frappant n'est-il pas dans I'op-
position travail/comportement des interventions ? Si 70 %
des alertes en A concernent le travail scolaire, 90 % en H
relevent de 'indiscipline.

Les classes homogénes de niveau qui recoupent des
disparités sociales engendreraient donc une relation col-
lége/famille reproductrice d’inégalités. Elles peuvent aussi
entrainer des procédures compensatoires, des « adapta-



tions » au public dans une relation d’aide. Ce sont 1a des
marges de manceuvre possibles de Fenseignant pour ung
pratique congue comme espace de choix.

REMARQUES FINALES : LES MODES D'INTERVENTIONS
DES PROFESSEURS DANS LES CARNETS
DE CORRESPONDANCE

On a établi que I'organisation de groupes homogénes
de niveau conduisait & une stricte hidrarchie sociale et
scolaire ¢t que les enseignants majoritairement affectés
aux sections « difficiles » se différenciaient nettement de
leurs colfégues intervenant dans les « bornnes » sections.

On a relevé que le contenu des carnets de corres-
pondance des classes de 5° reflétait ces hiérarchisations
scolaires et sociales. L'information correcte, explicitée,
les marques de ta vigilance professorale, les incHalions &
I"effort soutenu, le strict contrble des résultats, les « con-
nivences » entre professeurs et familles — non exemptes
de tiraillements — sont destinées aux éléves de 5° A. En
5°G et H linformation transmise est approximative,
incompléte, parfois péremptoire et les messages indivi-
dualisés, alertes et le plus souvent sanctions directes,
non expiicitées, concernent non le travail scolaire mais
les comportements en classe. Hormis quelques réactions
isolées, révoltées ou « dépassées » par les événements,
les parents restent muets. On a pu noter malgré tout que
quelques professeurs tentaient d'apporter aux familles de
ces éléves des informations précises, voire encoura-
geantes.

On revient donc ici, au titre de remarques finales (8)
sur I'hypothése selon laquelle les interventions des pro-
fesseurs dans les carnets de correspondance dépen-
draient de leurs trajectoires sociales, de leurs itinéraires
professionnels et de leurs rapports au college X et & son
public « populaire ».

Dés lars que les interventions dans les carnets de
correspondance sont liées aux disciplines enseignées et
que les professeurs des matidres dites « secondaires »
interviennent peu, on a restreint cette étude conclusive
aux 19 professeurs de « matiéres principales » (frangais,
mathématigques, langues vivantes} des classes de 5°% et de
38

Si I'on s'sn tient aux messages individualisés, cing
professeurs sont restés silencieux, six sont uniquement
intervenus pour menacer ou punir, huit autres ont mélé en
proportion variable conseils au travail scolaire, demandes
d'aide ou de conciliation avec les parents, alertes accom-
pagnées ou non de menaces de sanctions.

L'on peut ainsi dégager trois grands modes d’usgge
des carnets de correspondance: la non intervention,

I'intervention « répressive » et I'intervention que nous qua-
lifions de « mixte », faite de conseils, de conciliations et
de menaces.

Si on croise ces trois modes d'intervention avec cer-
taines caractéristiques sociales des enseignants, on
obtient des indications pour persévérer dans ce type de
recherche {J. Hédoux, 1988).

Si, pour simplifier une fois encore I'expose, on
oppose les enseignants qui se manifestent seulement par
des interventions « mixies » OU « répressives», on ne
constate entre eux aucune différence selon le sexe ou
age. lls se distingueraient par contre par leur statut, leur
ancienneté et leur rapport au college et & sa clientéle
« populaire ».

A titre indicatif on reiéve en effet :

Interventions mixtes répressives ime:l::r;tion
PEGC ......c.ocuinn & 1 3
Certifiés, agrégés, AE .. 2 5 2
Ancienneié moyenne ... 13,9ans 6,8 ans 52 ans
MNominaticn voulue ... .. 7/8 1/6 3/5
tMutation demandée .. .. 2/8 4/6 3/5

Cette répartition suggére I'importance gue peut avoir
le choix initial et confirmé de I'établissement d’exercice
(A. Léger, 1983) sur les rapports aux éléves. Si on exa-
mine les origines et trajectoires sociales de ces ensei-
gnants, on constate que ceux gqui ne sont intervenus que
de fagon « répressive » sont 5 fois sur 6 fils ou filtes de
cadres moyens ou supérieurs et que leur trajectoire
sociale est aussi 5 fois sur 6 stable ou descendante. Les
enseignants qui ont mélé conseils, conciliations et
menaces sont fils ou filles d’ouvriers (n = 3), de petits
artisans ou commergants (n = 2) ou de cadres supérieurs
{n = 2) et, cing fois sur sept, ils sont aussi en mobilité
sociale ascendante.

Méme limitée & ces quelques indicateurs synthéti-
gues, cette exploration de l'usage professoral d’un
espace de choix permet de penser que les décisions
quotidiennes des enseignants d'un méme établissement
sont doublement conditionnées.

On a pu établir 3 nouveau (V. Isambert-Jamati, 1984)
que les caractéristiques sociales et scolaires des éléves,
en ce qu'elles définissent pour les enseignants leurs con-
ditions concrétes d’exercice du métier, conditionnent
leurs interventions et jugements au jour-le jour. Les pro-
fesseurs, malgré ce que Von en dit parfois, « s’adaptent »
4 leurs publics. Adaptation parfois distante, désabusée,
dévalorisante, elle peut étre aussi adaptation dynamique,
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progressiste. S'il est assez logique que les professeurs
réagissent au « climat » de la classe et aux situations de
travail qui sont les leurs, il n'en reste pas moins vrai,
comme on a pu le souligner précédemment, gue leurs
réactions ne sont pas homogénes. A situations similaires
ou identiques correspondent des « choix » différents.

Difficile a fonder ici, les décisions du quotidien
dépendraient également des trajectoires sociales des
enseignants et de ce qui en découle dans leurs rapports
a leur profession ¢t aux établissements « populaires ».

Au terme de cette recherche limitée, on peut penser
que I'hypothése globale de I'homologie structurale entre
les situations et conditions sociales des enseignés et des
enseignants (P. Bourdieu, 1984) n'est guére verifiée pour
les enseignants affectés aux sections « difficiles » du col-
lége X qui nous sont apparus clivés en deux sous-

groupes opposés selon I'age, le statut, la trajectoire
sociale et e rapport & I'établissement.

L'hypothése tout aussi globale selon laquelle I'exis-
tence de proximités sociales entre enseignants et
enseignés favoriserait les enfants des classes populaires
correspondrait par contre mieux aux indications fragmen-
taires que 'on a pu réunir sur les recours différenciés aux
carnets de correspondances.

Thérése BINSSE,
principale adjointe de collége

Jacques HEDOUX

maitre de conférences

a I'UFR des Sciences de |'éducation
et des pratiques de formation
Université de Lille NI

mars 1990

ANNEXE N° 1
Grille d’analyse de contenu des carnets de correspondance

A. COLLEGE - PARENTS

A1, Organisation pédagogique générale

A.1.1. Vie scolaire en général

A.1.1.1. Usage des locaux collectifs

A.1.1.2, Suppression de la canting

A.1.1.3. Réunions parents-enseignants

A.1.1.4, Informations C.L.O.

A.1.1.5. Informations spécifiques niveaux 5° et 3°
A.1.2. Communications liées & I'enseignement
A.1.2.1. Achat de matériels propres & une discipline

A.1.2.2. Informations liées & |'enseignement : planning matiéres,
prévision des contréles, aides pédagogiques

A.1.2.3. Planning des compaositions trimestrielles

A.2. Messages particuliers

A.2.1. Enseignants

A.2.1.1. Demande de rendez.vous sans raison fournie
A.2.1.2. Demande de rendez-vous avec raison fournie
A.2.1.3. Alerte pédagogique sans menace de sangtion

A.2.1.4. Alerie pédagogique avec menace de sanction directe
(punition) ou indirecte {(arientation vers le BEP)

A.2.1.5. Alerte pédagogique avec demande de collaboration des
parents

A.2.1.6. Information d'une punition : individuelle, collective
A.2.1.7. Information d'une punitiion et convocation des parents
A.2.2. Personnai non enseignant
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A.2.2.1. Administration : information et convocation parents
A2.2.2 CE/SE: Information et punition

B. PARENTS - COLLEGE

B.1. Réponses a
8.1.1. Réponse personnalisée pour les réunicns (cf. A.1.1.3)

B.1.2. Réponse pour achat de matériel {cf. A.1.2.1.) : pas le temps
(B.1.2.1.), pas d'argent {B.1.2.2.)

B.1.3. Réponse & rendez-vous (cf. A.2.1.2)
Accord sans (B.1.3.1.), avec (B.1.3.2.) contestation.
Refus sans (B.1.3.3.), avec (B.1.3.4.) explication.

B.1.4. Réponse aux alertes avec menace de sanction (A.2.1.4)
Accord (B.1.4.), accord et collaboration (B.1.4.2)), contestation
(B.1.4.3.), refus (B.1.4.4}

B.1.5. Réponse aux alertes pédagogiques accompagnées de
demandes de collaboration: oui (B.1.5.1.): non (B.1.5.2);
difficile (B.1.5.3).

8.2, Initiatives
B.2.1. Demande d'informatien financiére ou & incidence financiére

B.2.2. Motifs d'absence ou de retard: maladie de I'enfant
(B.2.2.1.), problémes familiaux (B.2.2.2)), convenances person-
nelles {B.2.2.3.)

B.2.3. Demandes d'autorisation d'absences :
B.2.3.1. pour convenance personnelle
B.2.3.2. pour quitter le collége (absence d’un professeur)



{1) L'article synthétise une recherche menée en sciences de I'édu-
cation et publide dans tes Cahiers d'études du CUEEP, n° 8,
Lille, Septembre 1987, 147 p.

(2) Organe privilégié de communication, le carnet de correspon-
dance n'est pas le seul moyen d’information utilisé au collége
X. Les contacts directs (téléphoniques ou non) entre adminis-
tration, enseignants et parents d'éléves sont fréquents en par-
ticutier en cas d’« urgence », Dans |'étude on ne cerne dongc
que la communication écrite, instituée.

(3) « Choix » inscrit au sein de fortes contraintes. Le collage X
recrute majoritairement en milieu populaire et ne dispose pas
assez de « bons élaves » pour faire le pari d’'une « hétérogé-
nélté dynamique » (M. Cherkhaoui, 1974, 1979). Si y'administra-
tion du collége ne maintient pas une filiere d'« excelflonce »
identifiée comme telle et reconnue par ses résultats (orienta-
tion en fin de troisiéme vers des Iycées classiques et
modernes lillois) les familles de cadres déserteront I'établisse-
ment contribuant par |4 & son déclassement sociat et scolaire.

En usant de différentes sources d'information dont fes fiches
de renseignements établies par les professeurs pringipaux en
début d'année scolaire, on a remarqué que les éléves commu-
niquaient en proportion variable les indications demandées.
Que ce soit par ignorance ou par résistance, on note que la

{4

Notes

profession du pére a été fournie respectivement par 100 % des
éléves de 5% A, 60 % des éldves de 5° D, 46 % des éléves de
5°G et 83 % des éldves de 5° H.

Pour éviter des confusions entre ies termes de classe sociale,
de classe statistique, de classe scolalre on parle ici de section
ou de division pour césigner la répartition des éléves en
classes homogénes de niveau.

1

(6,

La probabilité d'intervenir ou non dans les « bonnes » sections
peut varier selon les disciplines enseignées. Ainsi les profes-
seurs d'allemand, de russe, de latin, interviendront nécessaire-
ment dans les sections de type A ou B. Inversement los
enseignants de biologie, de sciences physiques, ’EPS, d'EMT,
d'arts plastiques, devront nécessairement s’adresser, dés lors
qu'ils enseignent dans un grand nombre de sections {entre 11
et 17}, aux différents types d'éléves du collége. Cette donnée
institutionnelle biaise partiellement jes résultats de I'indice.

(7) Leur étude n'est pas au centre de cet anticle. On en reste ict 4
I'examen des caractéristiques sociales des acteurs appelés a
communiquer par l'intermédiaire du carngt de correspondance.

(8) On peut suggérer et non prouver, attirer Pattention sans pou-
voir argumenter compte tenu du faible nombre de professeurs
concernés et des conditions spécifiques de la recherche.
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NOTE DE SYNTHESE

N° 93 octobre-novembre-décembre 1990, 75-100

Lire dans une langue étrangére : approche cognitive

Les évolutions théoriques relatives & I'analyse des activités de lecture ont con-
duit, notamment dans les années 70, 4 mettre V'accent sur le versant « compréhen-
sion » de ces activités : |a lecture est alors congue comme construction de sens par
un lecteur actif s’appuyant sur les indices du texte jugés les plus significatifs
(Goodman, 1971 ; Smith, 1971). Cette évolution a eu des conséquences importantes
et positives sur V'analyse des activités de lecture en langue étrangére (LE) et sur la
conception de pratiques pédagogiques visant & leur exercice spécifiqgue (Moirand,
1979 ; Vigner, 1980) : I’écrit est ainsi passé du rble d'outil d’apprentissage (souvent
privilégié, d'ailleurs, dans les méthodes traditionnelles}, au rdle d’objet d’apprentis-
sage, notamment dans le cadre de I'approche fonctionnelle en didactique {Lehman,
1980). Vigner insiste ainsi sur I'intérét d'exercices portant sur I'utilisation efficace que
peut faire le lecteur des « facteurs de reconnaissance qui organisent, structurent
I'activité de compréhension» (1980, pp. 140-141): indicateurs sémiologiques
externes (disposition, découpage, typographie...}; ¢éléments périgraphiques (titre,
auteur, table, mots-clés, index, résumé...); élements npon linguistiques (photogra-
phies, dessins); indicateurs de genre (conventions rhétoriques, macro-structure tex-
tuelle, contraintes discursives...); indicateurs intertextuels (citations, références
bibliographiques...) ; discours d’accompagnement assurant au texte une certaine
redondance (présentation, préface, résumé,.); facteurs de cohérence assurant la
continuité thématique {anaphores...).

Cette perspective, qui peut recouvrir cependant des approches assez variées,
présente I'intérét majeur de considérer la lecture comme une activité de compréhen-
sion (et non de déchiffrage), et 'activité de compréhension comme devant étre prise
en compte au niveau du texte (et non des phrases). Elle a pu cependant, comme
I"analyse en a été faite (cf. Sprenger-Charolles, 1989) & propos de la langue mater-
nelle (LM), conduire & des ambiguités relatives & I'exercice de la lecture : it ne suffit
pas de viser I'objectif « lire pour comprendre » dans le cadre d'activités pédagogi-
ques pour que cet objectif se trouve réalisé. Un tel objectif ne se trouve réalisé qu'a
travers la mise en geuvre d'un grand nombre de processus, de nature variée, plus ou
moins complexes, et, pour beaucoup d'entre eux, inaccessibles & l'intuition du
lecteur. On admet ainsi actuellement que ces processus ne se trouvent pas «ins-
tatlés » de maniére naturelle du seul fait de la mise en ceuvre d'une activité de
lecture, lls doivent donc faire I'objet d'une analyse specifique, ce gqui est un des buts
poursuivis par la psychologie cognitive, et servir de repere dans I'analyse des déficits
éventuels des acquisitions relatives a la lecture (Lecocq, 1989 ; Sprenger-Charolles,
1989 ; Rieben, 1989 ; cf. aussi Rieben et Perfetti, 1989). Nous chercherons ici a
montrer que les caractéristiques de la lecture en LE peuvent &tre mieux comprises a
travers une analyse des déficits éventuels, dans la situation LE, de certains des
processus fondamentaux en jeu dans |'activité de lecture.

Une telle analyse ne peut &tre comprise qu'en référence aux théories interactives
de la lecture. La perspective de Goodman (1971) par exemple, point de départ de
beaucoup de travaux en ce domaine, met I'accent sur trois hypothéses de base:

— la lecture suppose la présence d'un objectif, d’'un projet global ;

— comme tout processus de perception, la lecture implique des stratégies
anticipatrices, liées a des attentes ;

— il en découle une phase nécessaire de vérification des prévisions ainsi faites,
donc une interaction, sans doute fréquente, entre des hypothéses et des données.

Si I'on raisonne ainsi en termes de prévisions, rien n’empéche de considérer que
certains types de prévisions puissent &tre faites en dehors méme de toute prise
d’information proprement textuelle. L'origing d’un texte, le statut attribué a sa lecture
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et I'objectif qui lui est assigné, son titre, etc., sont des indices qui aboutissent &
I'élaboration de prévisions, fondées sur des connaissances préafables. c'est-a-dire
sur un ensemble d'informations culturelles, pragmatiques, linguistiques, activées sous
I'effet de ces indices (traitements « haut-bas »}. Le texte n’est alors gu’une source
d'informations parmi d'autres, et les traitements réalisés au niveau du texte lui-méme
peuvent dépendre des informations ainsi activées.

Les théories « haut-bas » postulent donc que les indices les plus efficaces pour
traiter un texte sont en priorité des indices de haut niveau : structuration sémantique,
modéle syntactico-sémantique de la langue, connaissance du contenu de référence
et des caractéristiques liées au genre du texte. Cependant, mettre |'accent sur ces
indices, hypothése indispensable pour remettre en cause la lecture « déchiffrage », ne
doit pas masquer le role des indices de faible niveau, graphémiques ou syntaxiques
par exemple. Les bons lecteurs ne sont pas ceux qui négligent ces indices au profit
des niveaux supérieurs: ils sont tout aussi capables — et méme plus que les
mauvais lecteurs — de traiter ces niveaux si cela est utile pour confirmer certaines
prédictions (cf. Lesgold et Perfetti, 1978 ; Just et Carpenter, 1980). C'est dire que les
traitements de « bas niveau » jouent aussi un rdle essentiel dans fe fonctionnement
de I'ensemble du systéme. |l semble méme qu’'un des déficits les plus importants des
mauvais lecteurs ou des lecteurs débutants concerne des compétences du bas de la
higrarchie : reconnaissance des mots, repérage des syllabes. Leurs connaissances
lexicales, syntaxiques, textuelles, pragmatiques sont suffisantes, alors que le traite-
ment des lstires et des mots qu'ils peuvent réaliser sont peu efficaces. Ceci expli-
querait en particulier que se produisent souvent chez les jeunes lecteurs des etreurs
de substitution acceptables sémantiquement mais inexplicables d'un peint de vue
graphémique.

On voit ainsi que Pefficacité de la lecture tient sans doute surtout & 1a possibilité
d’interaction entre les différents niveaux, a la convergence de processus « haut-bas »
et « bas-haut » (Perfetti, 1981-82). Une telle hypothése implique un fonctionnement
coordonné des différentes compétences liées a la lecture. Assurer simultanément le
fonctionnement efficace de chacun des niveaux de traitement, et le fonctionnement
efficace de la coordination de ces niveaux, ne va pas sans poser probléme si I'on
admet une limitation des capacités de traitement, Nous verrons que ge fongtionne-
ment coordonné semble poser des problémes particuliers en situation de LE.

L’idée que V'ensemble des processus soient orientés vers la production du sens,
c’est-a-dire vers le plus haut degré d'intégration possible, est liée en effet & une
contrainte essentielle : cette intégration maximale doit permettre de restreindre la
charge de la mémoire de travail en cours de traitement, la mémorisation littérale d’un
matériel verbal étant plus colteuse que sa mémorisation sémantique (cf. les notions
de « base de texte » et de « macrostructure » dans Kintsch et Van Dijk, 1975,1978).
Dés fors, il est capital de pouvoir disposer d'indices efficaces (typographigues,
syntaxiques, textuels) permettant de repérer les endroits ou un recodage est possible
pour aboutir & une intégration sémantique optimale de c¢e qui est lu. On peut
d'ailleurs envisager que des intégrations transitoires soient effectuées, & différents
niveaux, selon les contraintes imposées par la segmentation syntaxique ou sémanti-
que du texte, ce qul impose alors un repérage rapide de cette segmentation {cf.
Noizet, 1980 ; Pynte, 1983).

On comprend mieux ainsi que [‘efficience des niveaux inférieurs du systéme soit
différenciatrice de I'efficacité de la lecture : lire suppose de pouvoir faire appel a
différentes compétences, et surtout de gérer aisément le passage d’un niveau de
compétence a un autre ; si un niveau fonctionnet demande une attention active trop
soutenue, I'achévement du but qui lui est assigné se fera au détriment du fonctionne-
ment global du systéme. Si P'on admet en effet que ce systéme a une capacité
globale limitée, la gestion de la part d'attention assignée aux différentes compo-



santes de l'activité de lecture est sans doute un facteur essentiel de son efficacité.
C'est en ce sens que P'automatisation de certains processus peut étre le garant de
cette efficacité: les bons lecteurs sont ceux qui peuvent mettre en ceuvre des
processus de bas niveau sans gu’une part d’attention importante leur soit assignée
(automatisation}, et donc sans que lg fonctionnement de ces processus ne soit un
handicap pour I'achévement des objectifs interprétatifs des niveaux supérieurs (La
Berge et Samuels, 1974). L'hypothése d'interaction entre les différents niveaux impli-
qués prend ici tout son sens. La vérification graphémique ou syntaxique de prédic-
tions sémantiques engage en effet une double contrainte : passer 4 un niveau de
traitement inférieur au plan de I'intégration sémantique ; effectuer ce traitement
inférieur en maintenant. I'objectif du traitement supérieur en cours. L'automaticité
peut alors é&tre congue comme la possibilité de traiter quelque chose a4 un niveau
donné, alors gue l'attention active est portée sur un autre traitement a un autre
niveau.

En d’autres termes, I'importance que nous accorderons ici & I’é¢tude de certains
processus de bas niveau tient a I'hypothése centrale, que nous chercherons a
défendre & travers un ensemble de résultats empiriques, gue les problémes de
compréhension qu'on peut observer pour certains lecteurs en LE ne relévent pas’
forcément du déficit de processus de haut niveau, mais peuvent étre la répercussion
d'un déficit d’automatisation de certains processus de bas niveau. Méme « cachés »,
des processus trés automatisés conservent une réalité psychologique, et peuvent
redevenir des contraintes importantes dans certaines situations, notamment des
situations particulierement colteuses au plan cognitif, ce qui est le cas lors de
Putilisation d'ung LE.

I. - LE FONCTIONNEMENT DES PROCESSUS AUTOMATISES

Les processus de bas niveau, fortement automatisés, qui sont mis en ceuvre
dans les activités cognitives complexes, présentent principalement trois caractéristi-
ques : ils sont exécutés rapidement; leur mise en ceuvre est peu colteuse en
ressources cognitives ; ils ne mobilisent pas Pattention du sujet. Nous examinerons,
pour chacune de ces caractéristiques, un ensemble de recherches tendant & montrer
que des processus clairement automatisés dans la lecture en LM voient leur degré
d'automatisation remis en cause lorsqu'il s'agit de lire dans une LE, cu méme dans
une langue non-dominante en situation de bilinguisme,

On sait que la performance dans les activités verbales complexes est fortement
reliée a Pefficacité dans un certain nombre d’opérations fondamentales de manipula-
tion des symboles du langage (Hunt, Lunneborg et Lewis, 1975 ; Hunt, 1880 ; cf.
aussi Gaonac'h, 1990 a) : repérage d’un €lément dans un ensemble ; utilisation rapide
de liens sémantiques ; mémorisation de suites de signes, etc. Il s'agit 1a d'opérations
trés automatisées en LM : leur rble dans les activités de langage, inféré par relation
statistique, n'est pas apparent dans le fonctionnement de ces activités. Il apparait
cependant lorsqu’on compare langue dominante {LD)/langue non dominante (LND)
dans les situations de quasi-bilinguisme (pour I'anglais et le frangais au Canada par
exemple) ; alors que I'utilisation courante de chacune des deux langues ne pose pas
probléme dans la plupart des cas, une d’entre elles peut s’avérer moins efficace en
situation contraignante (vitesse de lecture par exemple); cette efficience moindre
semble pouvoir étre expliquée par des déficits dans la mise en ceuvre de processus
fondamentaux tels que ceux décrits par Hunt.

1. La vitesse d’exécution des processus

Un premier argument en faveur d’une telle thése est relatif aux caractéristiques
spécifiques des mouvements et fixations oculaires durant la lecture en LE. Oller et
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Tullius (1973) ont comparé a ce propos la lecture de textes anglais par des locuteurs
adultes natifs (NS), et la lecture de ces textes par différentes populations d’adultes
apprenant 'anglais, selon la situation d’apprentissage, institutionnefle (« foreign lan-
guage » : FL) ou naturelle {« second language » : 8L}. Pour ce qui concerne le nombre
de points de fixation, les différences restent dans I’ensemble assez faibles. Les NS
ont des performances meilleures que les apprenants SL, mais de maniére non
significative. Les sujets SL font moins de régressions que les sujets FL. Le nombre
de régressions effectuées durant le cours de la lecture ne présente pratiquement pas
de différences d’une population & autre. L'essentiel des differences observées tient
4 la durée moyenne des points de fixation : les sujets NS ont des durées de fixation
plus courtes, et c'est la.seule mesure pour laquelle ces sujets ont toujours des
performances meilleures gue celles de tous les autres groupes de sujets, entre
lesquels il n'existe pratiquement pas de différence.

S’agissant, dans cette expérience, de lecteurs adultes, on peut penser que les
mécanismes fondamentaux de la lecture sont bien maitrisés, et facilement transférés
dans une LE : la gestion efficace des points de fixation ne présente pas de difficulté
majeure dans cette nouvelle situation. Mais ce qui est caractéristique, ¢’est que les
traitements réalisés pendant les fixations oculaires sont plus lents en LE. |

Certes, la recherche d'Oller et Tullius ne montre pas que ce sont, dans tous les

‘cas, des processus identiques qui sont mis en ceuvre : rien ne prouve que la vitesse

soit en elle-méme la seule variable pertinente. Mais plusieurs autres recherches, dont
nous allons rendre compte, montrent que le facteur temps est bien un élément
décisif quant au mode de fonctionnement de ces processus. [l apparait en effet que
si le temps de traitement le permet, les processus sont identiques en LM et en LE.

Les recherches de Favreau et collaborateurs présentent l'intérét de porter sur
des bhilingues canadiens « parfaits » (anglais/frangais), c’est-a-dire équifibrés quant
aux performances linguistiques dans I'une et 'autre langue. Une des caractéristiques
fréquentes de ces bhilingues est de présenter néanmoins des déficits légers et
souvent mal décelables dans I'une des deux langues: la vitesse de lecture, par
exemple, est plus élevée dans une des deux fangues, bien qu’elle se situe, pour 'un
et T'autre cas, dans des limites de valeurs moyennes, On peut alors envisager de
repérer de maniére relativement pure les caractéristiques cognitives qui peuvent étre
a l'origine de ce déficit, d’autant que la possibitité de travailler dans 'une et l'autre
fangue avéc les mémes sujets permet de contréler les différences interindividuelles.

Favreau, Komoda et Segalowitz (1980) partent de 'cbservation que, chez les
sujets bilingues, les difficultés de lecture dans la LND ne sont pas toujours dues a
des insuffisances des connaissances syntaxiques ou lexicales : on sait en particulier
qu’on peut rencontrer ces difficultés chez des sujets dont la compréhension est
bonne et identique dans les deux langues. L'hypothése de ces auteurs est que les
difficultés spécifiques de la lecture tiennent & I'insuffisance des connaissances (impli-
cites) concernant certains traits caractéristiques de la langue écrite, notamment
certaines régularités susceptibles de faciliter les processus de lecture : tout n’est pas
« Utile » dans un texte, et ce qui détermine I'efficacité de la lecture serait la capacité
& repérer rapidement les informations pertinentes, ¢’est-a-dire & utiliser au mieux les
informations recueillies pendant la durée de chague point de fixation. L'expérience
porte précisément sur I'utilisation des redondances orthographiques: on sait que
c'est un critdre qui départage les bons des mauvais lecteurs en LM (cf. Johnston et
Mc Clelland, 1973). La tache consiste ici a repérer la présence d'une lettre détermi-
née, dans un « mot » présenté au sujet au moyen d'un tachistoscope. Les mots ainsi
présentés étaient, selon les cas:

— des mots existant effectivement dans la langue (anglais ou frangais) ;

— des anagrammes de ces mots ;

— des « mots » construits, a partir des mots réels utilisés par ailleurs, en ne



conservant gu’une seule des lettres du mot, les autres lettres étant remplacées par
des esperlustes.

La tache de repérage porte sur un stimulus ol les lettres du mot présenté par
agilleurs sont remplacés par des tirets. Deux letires sont placées, 'une au-dessus,
'autre au-dessous d’'un des tirets: une de ces deux lettres est celle qui est
effectivement présente a cette position dans le mot, et la tache du sujet est de
choisir la bonne réponse parmi ces deux lettres. Si les lettres-cibles sont présentées
aprés le mot-¢ible {procédure « post-indicée »), la situation « mots réels » aboutit & un
taux d'erreur trés faible au regard des deux autres situations. Par contre, si les
lettres-cibles sont présentées avant le mot-cible (procédure « pré-indicée »), cet
avantage est annulé, et ¢’est la troisiéme condition qui devient la plus précise. Dans
le premier cas en effet, la contrainte de mémoire trouve avantage a la possibilité
d'utiliser le mot présenté comme un ensemble structuré, notamment gréce aux
redondances orthographiques. Dans le second cas, le repérage peut se faire unique-
ment gradce a des indices graphémiques liés aux lettres isolées et non A leur
structure d'ensemble,

L’hypothése de Favreau et al. est que I'avantage de la condition «mot» en
situation post-indicée disparait en LND, faute d'une utilisation efficace des redon-
dances orthographigues. Cette hypothése est vérifiée : dans la situation pré-indicée
les résultats sont identiques pour fes deux langues ; dans la situation post-indicée,
les scores sont sensiblement identiques pour les trois matériaux quand les sujets
travaillent dans feur LND (le frangais] ; en LD (I'anglais), la supériorité des mots réels
est trés nette. Mais I’'hypothése ne tient que pour des temps de présentation courts.
Si le temps de présentation est déterminé pour permettre un taux trés important
d'identification correcte des mots et des lettres, le profil des résultats devient
identique dans les deux langues. Plus précisément, on peut déterminer pour chacune
des deux langues des temps de présentation juste suffisants pour que les scores
soient identiques dans les deux cas. Favreau, Komoda et Segalowitz en concluent
que les résultats obtenus avec des temps courts ne démontrent pas 'incapacité des
sujets a utiliser les redondances orthographiques de fa LND, mais [l'inefficacité de
cette utilisation. Les connaissances adéquates sont présentes, mais plus difficiles a
metire en ceuvre. S'agissant de sujets par ailleurs tout & fait comparables quant a
leurs scores de compréhension orale et écrite, lgs difficultés mises en évidence par
Favreau et al. sont bien spécifiques d’une capacité précise : celle de lire rapidement
en LND, la lecture en frangais étant pour ces sujets de 33 % plus lente que la lecture
en anglais.

La spécificité de ce phenomeéne au domaine de la lecture n'est pas certaine.
Favreau et Segalowitz (1982) ont montré en effet que la vitesse optimale d’écoute
d’un texte lu rapidement (mesurée grace a un dispositif permettant au sujet de
modifier la vitesse d'un enregistrement sans en modifier 1a hauteur tonale), est
nettement plus faible pour la LND de sujets bilingues, bien que les performances de
compréhension restent comparables, a vitesse normale, dans I'une et Vautre langues.
il se peut néanmoins que les processus impliqués dans la lecture et dans la
compréhension orale ne soient pas strictement identiques. La vitesse de lecture et |a
vitesse optimale d'écoute sont en corrélation significative, mais ¢es corrélations sont
loin d'&tre parfaites : elles sont de 'ordre de .40 & .80. On peut penser en particulier
que les difficultés de I'écoute d'un texte lu rapidement peuvent étre liées a la lenteur
du traitement des redondances phonologiques dans la LND, alors que les difficultées
en lecture seraient tides au traitement des redondances orthographiques. Quei qu'il
en solt, la caractéristique commune des deux situations étudiées est la sensibilité
aux contraintes temporelles pesant sur les traitements a réaliser.

C'est |a sans doute une caracteristique fondamentale — et générale — du
fonctionnement en LE. |i s'agit d'une dimension dont beaucoup d'auteurs ont tenté
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de rendre compte en faisant appel aux notions de contrble et d'automatisation.
Favreau et Segalowitz analysent en ces termes les résultats d'une autre expérience
(1983). Ces résultats permettent aussi de renforcer les interprétations selon les-
quelles les difficultés de lecture en LE proviendraient d’une plus grande dépendance
par rapport aux données littérales du texte.

De nombreux travaux montrent que, dans le domaine de la lecture, certaines
opérations peuvent étre automatisées (cf. par exemple Underwood, 1979). C'est le
cas en particulier dans tous les phénoménes de « préparation » perceptive (priming) :
on présente un mot (M1) dans des conditions subliminales (pendant un temps
insuffisant pour &tre pergu de maniére consciente, ou, en vision périphérique, pen-
dant un temps insuffisant pour qu'un mouvement de I'eeil puisse ramener le mot
présenté en vision fovéale); on présente ensuite un autre mot (M2) dans des
conditions normales, et on en mesure le temps de réaction de reconnaissance. On
peut montrer ainsi que ce temps de réaction est plus court lorsqu’une relation
sémantique existe entre les mots M1 et M2. Il semblerait donc que le mot M1, bien
que non identifié, ait bénéficié d’un traitement automatisé, ¢’'est-a-dire sans possibi-
lité d’attention active de la part du sujet, et que ce traitement ait été cependamt
suffisamment élaboré pour atteindre un niveau sémantique. De tels automatismes
sont probablement essentiels & une gestion efficace des mouvements oculaires. 1l n'y
a pas en fait, en lecture, de fixation de toutes les syllabes ni méme de tous les mots,
et on sait que la lecture efficace est liége a la possibilité de cibler de maniére
prioritaire les éléments les plus pertinents (importants sémantiqguement, ou critiques
du point de vue de la segmentation). Les mouvements oculaires doivent donc, de
maniére apparemment paradoxale, aboutir & la fixation d'éléments jugés pertinents
avant méme que ces éléments aient été réellement « traités ». Il est alors logique
d’invoquer différents niveaux de traitement : certains servent au ciblage ; ils opérent
en vision périphérique et sont sans doute peu coltteux du point de vue de I’attention
active qu'ils nécessitent ; d’autres, pius colteux, ont pour objectif un degré d’inté-
gration sémantique plus élevé {cf. O'Regan et Levy-Schoen, 1978).

L'experience de Favreau et Segalowitz (1983) reprend un paradigme expérimental
étudié par Neely (1977). Il s'agit d'une tache de décision lexicale {décider si une suite
de lettres constitue ou non un mot) dans laguelle, pour certains sujets, une facilita-
tion semantique était apportée par la présentation préalable de la catégorie sémanti-
gue du mot-cible ; par exemple la présentation du nom d’'un oiseau était précédée de
la présentation du mot BIRD (condition 1). A I'inverse, pour d'autres sujets, le mot-
cible était précédé du nom d'une catégorie sémantique sans lien avec lui {condi-
tion 2). Les sujets étaient prévenus, par la consigne, de |'existence ou de I'absence
d’une liaison entre catégorie et items présentés. Mais, de maniére imprévisible pour
eux, certains items ne respectaient pas ces contraintes : on avait alors des mots non
reliés sémantiquement dans fa condition 1, et des mots reliés sémantiquement dans
la condition 2. Certains mots étaient donc « attendus » (A), lorsqu'il s'agissait de mots
reliés sémantiquement pour fes sujets de fa condition 1, ou de mots non religés pour
tes sujets de la condition 2. D’autres mots, a I'inverse, étaient « non attendus » (NA),
a savoir les mots non reliés pour la condition 1, les mots reliés pour 1a condition 2.
On faisait varier également ie temps séparant la présentation du mot-amorce et la
présentation du mot-cible {long/court), et on mesurait le temps mis par le sujst pour
prendre une décision par rapport au mot-cible, temps que I’'on pouvait comparer a
celui obtenu dans une situation contrdle, sans préparation.

Les résultats montrent que, pour I'intervalle de présentation long, c’est la varia-
ble « attente » qui est pertinente : les mots A sont identifiés plus vite que les mots
NA {la situation contrle étant intermédiaire), que ce soit en condition 1 ou en
condition 2. Par contre, pour des intervalles de temps courts, ¢'est toujours la
variable « relation sémantique » qui est pertinente : la préparation due a la présenta-



tion de la catégorie sémantique du mot-cible {condition 1) a toujours un effet positif,
que cette préparation soit attendue ou non. Ces résultats sont interprétés en suppo-
sant que la nature du traitement réalisé par les sujets dépend de maniére étroite du
temps accordé i celui-ci:

— en vitesse lente, il s’agirait d'un traitement « contrdlé »: le laps de temps
entre les deux mots permet d’accorder suffisamment d’attention au développement
d'une stratégie qui tient compte de la tiche définie par la consigne expérimentale ;

— en vitesse rapide, il s'agirait d'un traitement «automatisé », indépendant
d'une stratégie explicite, mais lié aux contraintes exercées par les caractéristiques
prégnantes du matériel, ici la valeur sémantique des éléments.

On sait gue certaines difficultés de lecture en LM tiennent & linsuffisance des
traitements automatisés (Stanovich, West et Feeman, 1981). Favreau et Segalowitz
supposent que ce sont des difficultés du méme ordre qui surgissent lorsque, chez
des bilingues, une des deux langues n'est pas parfaitement maitrisée. lls ont com-
pare des bilingues ayant les mémes capacités de lecture en anglais et en frangais
(B +), et des bilingues ayant des capacités inférieures dans une des deux langues
(B —). lls ont observé que les variables « attente » et « relation sémantigue » jouent de
la méme fagon pour les deux langues chez les bilingues B +. Mals chez les bilingues
B —, le traitement automatisé en vitesse rapide (effet de la variable « relation séman-
tique ») est absent ou considérablement amoindri quand ils travaillent dans leur LND ;
par contre, 'effet de I'une et I’autre variables est conservé dans leur LD.

Il faut rappeler que cette recherche porte sur des sujets dont te bilinguisme est
totalement équilibré, a I'exception, pour certains (B —), de la vitesse de lecture dans
une langue, et non du taux de compréhension dans cette langue (par ailleurs
parfaitement maitrisée au plan linguistique). Les différences observées peuvent donc
étre attribuées avec une certaine vraisemblance & une capacité spécifique de « lec-
ture efficace », alors méme que les autres compétences linguistiques {expression
écrite et orale, compréhension orale, lecture courante) sont parfaitement mattrisés
chez tous les sujets.

On peut conclure de cet ensemble de recherches gu’il existe des déficits, en LE
ou en LND, dans la mise en ceuvre d'un certain nombre de processus liés & la
manipulation des symboles du langage : ces déficits sembient correspondre surtout a
une moins bonne automatisation de ces processus. |l en découle en particulier un
alfongement des temps de traitement. Les processus évoqués ici ne sont don¢ pas
impossibles, mais plus colteux, a mettre en ceuvre en LND. Dans beaucoup de cas,
la performance globale manifeste peut ainsi &tre identique en LD et en LND, mais le
collt cognitif correspondant est plus important pour cetfte derniére.

2. Le colt cognitif des processus mis en ceuvre

Si Pimportance d’un travail physique peut étre estimée de maniére relativement
objective dans beaucoup de cas simples (on peut prendre en compte le poids
soulevé, la distance parcourue..), une telle estimation est difficile forsqu'il s’agit
d'activités mentales, |l est pourtant évident, pour chacun de nous, gue certaines
activités mentales sont plus «lourdes » que d’autres, ce qui peut &tre attesté par
quelques indices comportementaux : la durée pendant laquelle une activité peut étre
maintenue de maniére efficace ; la baisse d'efficacité d'une activité quand elle est
mise en ceuvre dans une situation difficite (bruit par exemple); la fatigue résultant
d'une activité, telle qu’elle peut apparaitre & travers l'efficacité d’une tache subsé-
quente ; le degré d'attention requise pour la mise en ceuvre d’une activité, tel qu'on
peut I'estimer & travers la réussite dans une autre tdche simultanée. Beaucoup de
travaux montrent que I'utilisation d’une LE cu d’une LND est une activité mentale
particyligrement codteuse, y compris pour des apprenants de niveau avancé voire
pour des quasi-bilingues.
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Dans une expérience rapportée par Dornic {1979), les sujets devaient effectuer
une recherche dans un ensemble de nombres de 2 chiffres présentés visuellement,
Selon les cas, la présentation était faite soit par des symbales numériques, soit par
des mots correspondant 4 ces symboles. Il s'agissait pour les sujets de rechercher
dans cet ensemble, 1, 2 ou 3 nombres-cibles présentés auparavant par oral: ces
cibles devaient donc étre maintenues en mémoire durant toute lactivité de
recherche. L'effet de cette charge en mémoire (figure 1) est important: le temps de
recherche est en certains cas multiplié par 5, et cet accroissement est plus important
en LND. De plus, la différence entre LD et LND est plus importante quand le sujet
traite des symboles numériques que lorsqu’il traite les mots correspondant : on peut
penser gue les symboles numériques activent de maniére préférentielle une représen-
tation verbale dans la LD du sujet (en raison d’une meilleure automatisation des
codes verbaux correspondant}, ce qui est particuliérement défavorable dans la situa-
tion ol les cibles ont été présentées en LND.
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Temps de recherche
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Figure 1
Temps de recherche en mémoire
en fonction de la charge mnémonigue
(nombre de cibles simultanées),
pour des nombres de 2 chiffres,
et pour des mots représentant ces nombras,
eh langue dominante (LD) et non-dominante (LND}
(d’aprés Dornic, 1979).

La tache secondaire est une technique classique pour I'étude du colt cognitif.

Dans une expérience de Dornic (1980 a) par exemple, le sujet doit réaliser simultané-
ment

a} une tdche principale de répétition mentale : il doit mémoriser une série de
mots non reliés, tout en comptant & rebours a partir d'un nombre de 3 chiffres. On
fait varier le nombre de mots 4 mémoriser, leur fréquence dans la langue, leur
pronongabilité, ainsi que la valeur du nombre a soustraire & chaque pas du compte a
rebours : ces facteurs déterminent la complexité de la tache principale (cf. figure 2).
Cette tache est réalisée, selon les cas, en LD ou en LND ;



b) une tache secondaire, qui exige de détecter des modifications dans I'environ-
nement lumineux de la piéce ol se déroule Vexpérience : toute modification de ce
type doit étre indiguée par le sujet en appuyant sur un bouten,

On mesure la performance dans les deux tAches, principale et secondaire, ainsi
qu'une estimation, faite par le sujet, de I'effort requis pour réaliser cette épreuve (cf.
figure 2). On ne note aucune différence entre LD et LND pour ce qui concerne la
téche principale. Par contre, la performance dans la tdche secondaire {non linguisti-
.que) se détériore rapidement quand la complexité de la tiche principale s'accroit,
mais ceci surtout en LND. Parallélement, le sentiment subjectif d’effort mental
s'accroit fortement en ce cas.
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Figure 2
Performances relatives dans les taches principale et secondaire,
et effort subjectif, en fonction de la complexité
de la tache principals,
en langue dominante (LD) et non-dominante {LND)
(d’aprés Dornic, 1980 a}

On peut aussi montrer que les effets d’un bruit ambiant dépendent du degré de
dominance de la langue utilisée (Dornic, 1980 b). C’est le cas, par exemple, dans une
tache mettant en cause un effet d'interférence pro-active. On présente 3 mots, dont
on demande le rappel aprés un délai de 20 secondes rempli par une autre tache
verbale. La performance est quasi-parfaite au départ (cf. figure 3), mais se détériore
rapidement si on effectue plusieurs essais du méme type avec des mots différents : il
se produit alors des confusions entre les mots appartenant & ces différents essais
(interférence pro-active). Mais si on effectue ainsi 3 essais dans la LD des sujets,
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puis un essai dans la LND, I’effet d’interférence est largement effacé par le change-
ment de langue au 4° essai, ce qui conduit a une amelioration de la performance.
Toutefois, cette amélioration ne se produit que pour les sujets bilingues les mieux
« équilibrés » quant a l'utilisation des deux langues. Mais Ja comparaison des situa-
tions « silence » et « bruit » ('ensemble de la tdche est réalisé, en ce cas, avec un
fort bruit ambiant) montre que la différence entre bilingues « équilibrés » et «non
équilibrés » n'est apparente que dans la situation « sifence ». On peut ainsi considérer
que I'équilibre entre les deux langues n'est toujours que relatif : en situation difficile,
les bilingues « équilibrés » se comportent en pratique de la méme fagon gue les
bilingues non-équilibrés.

100 T T T T 100 T 1 ] T T
SILENCE BRUIT
75 4 75 .
£
-
I
% 50 /’0 4 50 4
~—0
25 4 251 _
0 i ] 1 o1 1 1 i
1 2 3 4 1 2 3 4
ESSAIS ESSAIS
— —— Bilingues équilibrés
Bilingues non équilibrés
Figure 3

Pourcentage de rappel des mots présentés,
en fonction des essais successifs,
dans le silence et avec un bruit ambiant.
On a représenté séparément, au 4° essai,
la performance de sujets bilingues équilibrés et non-équilibrés
{d'aprés Dornic, 1980 b).

La persistance des effets d’interférence pro-active peut étre expliquée ici par la
tendance & traduire — explicitement ou implicitement — les items 4 mémoriser de la
LND vers la LD : du point de vue de I'activité mentale des sujets, l& changement de
langue entre les essais 3 et 4 ne serait donc pas effectif. Cette tendance se
manifaste ainsi:

— en toute situation pour les bilingues non-équilibrés ;

— en situation de bruit pour les bilingues équilibrés.

On peut en conclure que le bruit a ici pour effet d’augmenter la dominance d'une
des deux langues, méme dans le cas d'un équilibre apparent. Ce résultat peut étre
rapproché de la tendance générale, en situation de stress, & donner la priorité aux
aspects principaux de fa tache, ou considérés comme tets par le sujet (Gaonac'h,
1990 a).

Si les expériences qui viennent d'étre décrites ne concernent pas directement la
lecture, les processus CONCernes sont vraisemblablement proches de beaucoup des



processus fondamentaux liés a la manipulation des symboles du langage : accés en
mémeoire, codage verbal, maintien en mémoire... On peut donc en retirer que ces
processus, méme bien maitrisés, peuvent étre plus colteux pour le sujet dans
certaines situations, Si ce colt a sans doute des conséquences globales (fatigue), il
peut en découler aussi un certain nombre de conséquences qualitatives : il semble en
effet que le colt spécifique de certaines opérations en situation de LE, ou le colt
global de leur mise en ceuvre coordonnée, puisse induire des stratégies spécifiques
dans la mise en ceuvre des activités de langage en LE, et notamment une répartition
speécifique des ressources cognitives affectées aux différents processus qui entrent
en jeu dans une activité complexe.

3. L'attention portée aux différents aspects de la tache

Le poids respectif des différents processus mis en ceuvre pour la réalisation
d’'une activité complexe peut varier d’une situation a I'autre : la segmentation du
discours, par exemple, peut s’appuyer sur des indices syntaxigques ou/et sur des
indices prosodiques, et ceci avec un poids variable (Wingfield et Butterworth, 1984) ;
face & une langue inconnue, le rdle des indices syntaxiques devient nul : c’est alors
surtout I'intonation (plus que les pauses) qui est pertinente (Henderson et Nelms,
1980). De plus, certains processus sont, par nature, plus 8 méme d’dtre automatisés :
Factivation du sens face & une suite de lettres formant un mot ¢onnu, par exemple,
constitue un phénoméne sans doute « irrépressible » {non soumis & un contrdle de la
part du sujet). D’autres processus, par contre, sont mis en csuvre sous la dépen-
dance de stratégies: face & un texte, le lecteur peut adopter, selon les cas, une
stratégie de compréhension fondée sur la signification (en vue d’'un test de compré-
tiension globale), ou une stratégie de mémorisation fondée sur la forme (en vue d'un
rappel fittérat].

Si l'on admet que le systéme cognitif qui met en ceuvre et gére l'ensemble de
ces processus a, en tout état de cause, une capacité de traitement limitée, un des
problémes majeurs qui semble se poser, est celui du choix, & chague moment du
fonctionnement du systéme, des opérations prioritaires eu égard a la réalisation de la
tache globale. 1l s'agit 14 d'un probléme de distribution de [P'attention: dans la
réalisation d'une tache complexe, la distribution de I'attention sur les différents
aspects de cette tdche non seulement peut varier d’un moment & l'autre selon les
besoins de¢ la tAche, mais nous considérons ici qu'elle doit varier, pour tenir compte :
de contraintes internes (déroulement du discours et de son traitement ; réussite ou
échec de traitements intermédiaires), et de contraintes externes (objectifs de la
tache ; réaction de I'interlocuteur ; conditions environnementales.. ).

L'hypothése générale gui peut servir de cadre aux résuitats analysés ci-aprés est
donc qu'une attention prioritaire est accordée, a chaque moment de la réalisation
d'une tache, aux aspects les plus pertinents de cette tiche, ou a ceux qui apparais-
sent tefs au sujet en raison de ses représentations relatives aux caractéristiques de
la tache. Le colt important de certaines opérations conduit, nous I'avons vu, & un
coiit global plus élevé des activités de langage en situation de LE. Nous tenterons
maintenant de montrer que I'état de saturation ou quasi-saturation qui résulte de
cette situation rend particuligrement cruciaux les problémes dallocation des res-
sources cognitives, et peut induire des stratégies d’allocation prioritaire des res-
sources cognitives a4 des aspects qui apparaissent immédiatement utiles, mais qui
peuvent s'avérer a terme peu efficaces. En effet, dans les activités de langage en LE
{y compris pour des sujets de niveau avancé), le degré d'attention porté aux diffé-
rents aspects de |'activité n’est pas identique & ce gu'on peut observer en LM : on
note, de maniére générale, une plus grande focalisation de {'attention sur la réalisa-
tion de processus de « bas niveau » {aspects phonétiques, syntaxiques...) par rapport
aux aspects sémantiques de la tache. En d'autres termes, les ressources cognitives
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mises en ceuvre pour réaliser la tdche ne sont pas réparties de la méme fagon dans
les deux cas.

Hatch, Polin et Part {in Hatch, 1974) ont utilisé, en LE, une procédure classique-
ment utilisée en LM pour repérer les &léments du texte sur lesquels les lecteurs
portent en priorité leur attention. I s’agit d'une épreuve de «barrage », ol l'on
demande au sujet de rayer d'un trait, le plus rapidement possible, toutes les
occurrences d’une lettre déterminée. On sait gu’en LM cette tiche n'est pas facile 3
réaliser correctement, beaucoup d’occurrences étant omises en raison de caractéris-
tiques sémantiques, syntaxiques ou phonologiques des mots composant Je texte
{Corcoran, 1966) ; sont omises notamment les lettres situées dans des syllabes non
accentuées, ainsi que les lettres situées dans les mots fonctionnels, exprimant des
relations grammaticales (prépositions, articles, conjonctions...}, alors qu'il n'y a pas
d’oubli dans les mots significatifs. Les sujets apprenant une LE, lorsqu’ils réalisent
cette tache dans la langue-cible, font peu d’erreurs, et tendent & cocher toutes les
occurrences de la lettre désignée, quel que soit son « statut » dans la phrase,

Un tel résultat permet de penser que le traitement des mots fonctionnels,
fortement automatisé en LM au profit d’'une attention prioritaire accordée au traite-
ment des mots de contenu, requiert en LE une attention tout aussi importante que
celle qui est accordée aux mots de contenu. On peut ainsi penser gu’il existe une
tendance, chez les sujets non natifs, a affecter des ressources cognitives identiques
a tous les aspects de la tdche qu'ils réalisent, alors que pour des natifs il y a
« gestion » de ces ressources en fonction de I'grganisation fonctionnelle de la tache.

On sait aussi qu’a la suite de la lecture d’un texte en LM, il v a le plus souvent
oubli de la forme littérale de ce qui vient d’étre lu, au profit d'une mémorisation de la
signification. On peut noter, par exemple, des fausses reconnaissances si on pré-
sente des paraphrases de segments effectivement présentés. Les fausses reconnais-
sances de ce type ne se produisent toutefois pas lorsqu’on teste la mémorisation
des tout derniers segments présentés. Lorsqu’on réalise de telles épreuves en LE,
méme pour des apprenants de niveau avancé {cf. McLaughlin, Rossman et McLeod,
1983), la memorisation des formes littérales reste relativement bonne, y compris pour
les phrases situées plus haut dans le texte. On peut donc penser que les processus
d'« effacement » des aspects littéraux du texte au profit de la signification sont moins
efficaces en situation de LE. Ce phénoméne n’implique pas, ici, une mauvaise
compréhension du texte (il s’agit d’apprenants avancés) : il semble s'agir plutdt d'une
conservation parallele des aspects littéraux et des aspects sémantiques. Le « produit
finai » {la compréhension) peut &tre en définitive de bonne qualité, mais obtenu sans
doute dans des conditions plus difficiles, le maintien des aspects littéraux pouvant
conduire & une certaine surcharge.

Plusieurs recherches tentent de détecter, a travers différentes techniques,
'usage que les lecteurs font des différents types d'indices disponibles dans un texte.

Ainsi, dans une tdche de reconnaissance lexicale {décider si un mot appartient
OU non a une liste présentée auparavant}), Henning (1974) a montré que les erreurs
faites par des éléves de niveau moyen dans une LE tiennent plutét 2 des confusions
d’ordre phonétique (bien que ces éléves connaissent le vocabulaire concernd); les
erreurs faites par les éléves de niveau avancé sont de plus en plus liées a des
confusions d'ordre sémantique, mais restent partiellement liées 4 des confusions
phonetiques, ce qui n'est pas le cas pour des locuteurs natifs. Ces etreurs somt
considérées ici comme I'indice que les traitements prioritaires réalisés par les sujets
se fondent dans le premier cas sur les caractéristiques phonétiques du matériel, dans
le deuxiéme cas sur leurs caractéristiques sémantiques. .

Dans une recherche de Cziko (1978), on mesure e temps de lecture de trois
types de textes: des textes significatifs normaux (N} ; des textes anormaux au plan



sémantique, mais construits sur la base des mémes contraintes syntaxiques que les
textes normaux (A) ; des textes construits au hasard, sans contraintes syntaxigques ni
sémantiques (H). Les sujets sont soit des locuteurs natifs, soit des éléves de trois
niveaux . débutant, intermédiaire, avancé, dans la langue-cible étudiée. On montre
que :

— pour tous les sujets, les textes A sont lus plus vite que les textes H, ce qui
est la preuve d’une utilisation des contraintes syntaxiques ;

— pour les sujets natifs et apprenants avancés uniquement, les textes N sont lus
plus vite gue les textes A: seuls ces sujets sont sensibles a la fois aux contraintes
syntaxiques et sémantiques.

Ce n'est donc qu'a partir d’un certain degré de maitrise de la langue que les
composantes sémantiques — qui devraient étre, en tout état de cause, l'indice
primordial sur lequel se fonde l'activité de lecture — ont un effet sur l'efficacité de la
lecture.

Dans une autre recherche (1980}, ¢’est en recueillant les erreurs faites lors d'une
lecture orale que Cziko tente de détecter les stratégies effectivement utilisées par les
lecteurs. Trois mesures peuvent étre principalement utilisées

— G: les erreurs de substitution qui sont proches du texte au plan graphé-
migue ;

— S les erreurs de substitution qui respectent les contraintes syntaxiques et
sémantiques du texte lu;

— Q: les suppressions ou insertions.

Si I'on admet que tout lecteur doit se fonder sur des indices multiples pour que
sa lecture soit efficace, les erreurs ainsi relevées doivent pouvoir rendre compte
d'une utilisation préférentielle d'indices graphémiques {erreurs G} cu d’indices con-
textuels (erreurs S ou Q). Les textes présentés sont en francais, et les sujets,
étudiants, sont

— INT : des anglophones ayant subi un apprentissage scolaire du frangais pen-
dant 6 ans (groupe « intermédiaire »} ;

— AV : des anglophones ayant bénéficié pendant 6 ans o’un programme d'im-
mersion en frangais (groupe « avance ») ;

— NS : des francophones natifs.

Les résultats montrent que les étudiants du groupe INT utilisent beaucoup les
informations graphémiques (82 % d’erreurs G contre 64 % pour les NS); la faible
proportion de suppressions et d'insertions (5 % contre 20 % pour les NS) laisse
supposer que ces lecteurs restent trés proches du texte au cours de leur lecture : ils
utilisent d’ailleurs assez peu les contraintes contextuelles (51 % contre 70 % pour les
NS). Les étudiants AV restent assez sensibles aux contraintes graphémiques (76 %),
mais se rapprochent notablement des étudiants NS pour ce qui concerne les con-
traintes contextuelles (67 %).

Les expériences de Clarke (1979) posent le probléme des différents types de
compétence en jeu dans la lecture en termes de transfert LM - LE. Deux mesures
sont effectuées pour estimer I'efficacité de la lecture de sujets hispanophones dans
leur LM et en anglais (il s'agissait de débutants soumis depuis plusieurs semaines &
un apprentissage intensif}. :

1. La premiére mesure est fondée sur les réponses a un test « & trous ». De
maniére générale, il existe dans cette épreuve une bonne corrélation entre lecture en
"LM et lecture en LE. Mais I'analyse qualitative des réponses montre I'existence de
différences notables entre les deux langues lorsqu’on s’intéresse de maniére spécifi-
que aux items pour lesquels la réponse n'est pas immediate :

— en espagnol, la différence entre bons et mauvais lecteurs tient pour I'essentiel
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& Putilisation respective des indices syntaxiques et sémantiques : les bons lect‘eurs
remplissent les « blancs » en produisant des réponses qui respectent les contraintes
sémantiques, méme si ces réponses violent les contraintes syntaxiques ; les mauvais
lecteurs sont nettement plus sensibles aux contraintes syntaxiques ; )

-— en anglais, la différence entre bons lecteurs et mauvais lecteurs est faible
quant & 'utilisation des indices sémantiques, et nulle guant & I'utilisation des indices
syntaxiques.

2. La seconde mesure porte, comme dans la seconde recherche de Cziko, sur
les erreurs faites en lecture orale. Globalement, les bons lecteurs font moins d'er-
reurs que les mauvais lecteurs, et les corrections spontanées qu'ils réalisent mon-
trent qu'ils sont plus sensibles aux conséquences sémantiques de leurs erreurs. LA
aussi, le profil des résultats est différent en LM et en LE:

— en espagnol, le pourcentage d'erreurs susceptibles de géner la compréhen-
sion est nettement plus important chez les mauvais lecteurs, alors que les erreurs
n'ayant de conséquences qu’au niveau de la syntaxe sont en quantité égale chez les
bons et mauvais lecteurs ; '

— en anglais, les différences entre bons et mauvais lecteurs sont relativement
faibles, et tiennent tout autant au respect des contraintes syntaxiques qu'a celui des
contraintes sémantiques.

Lorsgu'on s'intéresse & des indices de ce type, il est souvent frappant d'cbser-
ver que la différence liée a la langue (LE/LM) reste toujours forte, quel gue soit le
niveau dans la LE. Ainsi MclLeod et McLaughlin (1986} notent que les erreurs faites
en lecture a haute voix respectent, dans 79 % des cas, la signification du texte
lorsqu’il s'agit de la LM des sujets. En LE, cette proportion n'est que de 20 % chez
les débutants, mais ne dépasse pas 29 % chez des apprenants de niveau avance.
Ces derniers ont des performances de compréhension nettement meilleures, et font
globalement moins d'erreurs que les débutants, mais la nature des erreurs faites
montre que les processus mis en ceuvre restent différents de ceux des lecteurs
natifs.

De maniére générale, on peut retirer de ces résultats I'idee que ie niveau de
langue n’a pas sur l'efficacité de la lecture qu'un effet mécanique, de « non compré-
hension » de certaing éléments du texte. Il a aussi pour conséquence d’empécher le
transfert, de la LM a ia LE, de certaines compétences spécifiques de la lecture, qui
pourtant pourraient paraitre universelles : les insuffisances linguistiques semblent
avaoir pour effet de « court-circuiter » 1a mise en ceuvre de processus de haut niveau,
méme pour les bons lecteurs en LM, ce qui expligue l'atténuation, en LE, des
différences entre bons et mauvais lecteurs ; tous les lecteurs, en LE, tendent a faire
appel & des stratégies de niveau inférieur (cf. aussi des analyses du méme type &
propos de la compréhension orale : Chaudron et Richards, 1986 ; et de la production
ecrite : Scarcella, 1984 ; Jones et Tetroe, 1987 ; voir aussi Gaonac'h, 1990 b).

Il s’agit ici de phénomanes observables y compris pour des sujets d’un niveau tel
dans la LE que le traitement sémantique de (a langue-cible ne pose pas de probléme
majeur : I'attention plus grande portée a la forme n'exclut pas une bonne compréhen-
sion du texte. On rejoint ainsi la problématique du « colt cognitif », qui est notre
préoccupation majeure ici. Le faible degré d’automatisation d’un certain nombre de
processus en LE conduit fe sujet a leur accorder une attention plus importante que
ce n'est le cas en LM, surtout si la situation présente des contraintes, notamment
temporelles, importantes. Cette situation n'a pour conséquence, dans beaucoup de
¢as, qu'un colt cognitif globalement plus élevé de la situation LE. Mais, en certains
cas, ce colt plus important et cette répartition spécifique des ressources cognitives
peuvent avoir des répercussions négatives sur e fonctionnement de ['ensembie des
processus impliques dans les activités de langage : il apparait en particulier que 1a



mise en ceuvre de Certains processus de haut niveau peut étre génée en situation de
LE, v compris lorsqu’il s'agit de processus suffisamment généraux pour que leur
transfert d’'une langue & l'autre ne soit pas en soi problématique. C'est 1a 'objet de
la seconde partie de cet exposé.

Il. - LA REALISATION DES OPERATIONS DE HAUT NIVEAU

Les processus de haut niveau en jeu dans les activités de lecture (utilisation du
contexte, référence a une structure textuelle typique, etc.) semblent a priori aisément
transférables d'une langue & I'autre, et un tel transfert sembile intuitivement particu-
ligrement utile pour compenser d’éventuels déficits des processus de bas niveau,
plus spécifiques de chaque langue et donc dépendants du degré de maitrise de la
langue-cible. Il n'en est rien : un certain nombre de compétences spécifiques de la
lecture, bien installées en LM et qui sembient a priori universelles {tout au moins
dans le cadre culturel de la plupart des langues occidentales), ne sont pas nécessai-
rement utilisées lorsqu’it s’agit de lire en LE, &t de nombreux travaux montrent que le
role de tels indices « de haut niveau » est moins important en LE gu’en LM (cf., pour
des revues récentes: Barnitz, 1986 ; Bensoussan, 1986, et, en frangais, Carrell,
1990). Ceci peut sembler guelque peu paradoxal, mais peut s’expliquer par les
caractéristiques globales du systéme, tel que nous ['avons analysé jusqu’ici.

1. Connaissances relatives au contenu des textes

L'expérience de Johnson (1981) visait & estimer I'effet respectif de la complexité
linguistique (lexicale et syntaxique) d’un texte, et de I'origine culturelle de ce texte.
Des sujets américains et des iraniens apprenant I'anglais lisent, en anglais, un récit
populaire américain et un récit populaire iranien, soit dans leur version originale, soit
dans une version simplifiée au plan lexical et syntaxique. On observe que, pour les
apprenants iraniens, ta complexité lexicale et syntaxique du texte lu a peu d'effet sur
les scores de rappel et de compréhension. Par contre, ta familiarité avec la culture
de référence de ce texte a un effet trés important : les scores sont nettement moins
bons pour le récit populaire américain, quelle que soit la forme sous laquelle il est
présenté. Johnson insiste sur le fait que cet effet semble particuliérement important
lorsque les connaissances linguistiques des étudiants sont relativement faibles.

Le rdle du contexte dans la compréhension de la LM écrite a fait objet d'une
série de fravaux réalisés par Bransford et ses coflfaborateurs {(cf. Bransford et
Johnson, 1972). C'est en s’inspirant de ces travaux que Carrell (1983) a cherché a
tester, pour une LE :

— le rdle des indications données au lecteur sur le contenu du texte (« con-
texte » ;

— Je rble du degré selon lequel les items lexicaux permettent de repérer aisé-
ment le contenu du texte en cours de traitement (« transparence ») ;

— le degré de familiarité du lecteur avec le champ couvert par le texte (« familia-
rité »).

Dans I'expérience de Carrell, la variablé « contexte » est relative a la présence/
absence d'un titre et d'une image précédant le texte; ces indices sont supposés
définir le domaine sémantique du texte, et donc faciliter le traitement « haut-bas ». La
variable « transparence » est relative a la présence/absence d'indices textuels claire-
ment spécifiques des contenus couverts par le texte ; il s'agit d’items lexicaux dont
la présence doit faciliter les phases de validation des hypothéses interprétatives,
autrement dit les traitements « bas-haut » impliqués dans la construction du sens. La
variable « familiarité » est reliée au contenu des deux textes utilisés : situation cou-
rante pu insolite {les textes sont ceux utilisés par Bransford et Johnson, 1973).
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L'étude est menée de la méme fagon sur des anglophones natifs (NS) et sur des
étrangers étudiant 'anglais, classés en deux niveaux : intermédiaire (INT) et avancé
(AV). L'effet des différentes variables est estimé d'une part sur le rappel du texte
présenté, d'autre part sur un jugement de difficulté des textes, émis par les lecteurs

eux-mémes.

Le profil des résultats est trés différent, selon qu'il s’agit pour les lecteurs de
leur LM ou d’une LE :

— pour les NS, les trois variables étudiées ont un effet (sans interaction entre
elles}: le contexte et la transparence ont un effet positif ; la troisieme variable joue
en général au profit du texte « non familier », ce qui peut s’expliquer par un effet de
surprise li¢ & l'originalité du texte (effet peut-étre di aux conditions spécifiques de
I'expérience) ;

— pour les INT, aucune des variables étudiées n'a d’effet ;

— pour les AY, seule la variable «familiarité » joue un rdle, dans les mémes
conditions que pour les NS.

Par ailleurs, I'examen des jugements subjectifs de difficulté des textes démontre
une perception trés défaillante de la part des sujets INT et AV : il n'existe pour eux,
contrairement aux NS, aucune corrélation entre les jugements émis par chaque
individu et les scores de rappel correspondant.

L’intérét de cette recherche est de démontrer I'existence d’un probléme qui
semble relativement crucial ; certains processus, dont on connait classiquement la
fonction dans la lecture en LM, sont tout simpfement absents dans les activités de
lecture en LE. Méme chez les apprenants avancés, des processus considérés comme
fondamentaux, dans le traitement de I'écrit, ne peuvent étre attestés, et le seul effet
démontré, celui lié a la familiarité, peut étre attribué i des caractéristiques de la
compréhension beaucoup plus générales que celles qui sont impliquées dans acti-
vité de lecture. Pour la catégorie de sujets etudiée ici, la lecture en LE semble donc
lide surtout aux aspects littéraux du texte : la référence au cadre sémantique, au
repérage d'indices textuels induisant un contexte, y semblent en pratique inefficaces.

Un raisonnement du méme type peut étre tenu a propos de certaines analyses
faites sur les tests de lecture . dans quelle mesure la réussite & ces tests peut-elle
étre liée aux connaissances générales qu’a le lecteur sur le théme de ce qu'il a lu?
Perkins et Jones (1985) ont montré I'existence de variations assez importantes, selon
les tests et selon les items de ces tests, mais ont mis en évidence une grande
sensibilité de la plupart des tests & V'effet de P'arriére-plan culturel : ¢’est ainsi que
les scores sans lecture peuvent représenter de 75 4 87 % des scores obtenus aprés
lecture. D'autres travaux (Connor et Read, 1978, par exemple) ont montré cependant
qu'il existe des tests moins sensibles aux effets de contexte, en particulier dans le
cas de 1a lecture en LE, pour laguelle les scores sans lecture sont en général a peine
supérieurs 4 ce qui peut étre obtenu par le seul effet du hasard.

Ces résultats doivent cependant étre nuancés. On sait d'abord que les condi-
tions du test de compréhension peuvent modifier considérablement les performances.
Ainsi Lee (1986 a, b) a pu obtenir des effets liés aux facteurs manipulés par Carrell
en faisant passer le test de compréhension dans la LM des sujets et non dans la
langue-cible. Par ailleurs, nous verrons par la suite que I'utilisation du contexte peut
faire l'objet d’un entrainement spécifique, ce qui montre bien qu'l ne s'agit pas
d’une impossibilité fondamentale de se référer au contexte lorsqu’on travaille en LE,
mais vraisemblablement d'un effet secondaire de certaines caractéristiques cogni-
tives lides a la situation d'utilisation d'une LE.



2. Connaissances relatives & la structure des textes

Les connaissances préalables susceptibles d’avoir un effet sur la lecture d’un
texte ont jusqu'ici été abordées sous leur aspect « contenu ». Un autre aspect de ces
connaissances concerne les structures formelles, rhétoriques, organisationnelles rela-
tives aux différents types de texte qui peuvent se présenter : de nombreux travaux
sur la compréhension, le rappel, la production de textes permettent de penser que
les utilisateurs du langage acquiérent et maitrisent d'importantes connaissances sur
les caractéristiques structurales des textes de différents genres (récits, textes scienti-
fiques, articles de journaux...) et sur linscription de ces structures au travers du
langage (¢f. Mandler, 1978,1981-82 ; Denhiére, 1984 ; Fayol, 1985).

Plusieurs recherches dé Carrell (cf. notamment Carrell et Eisterhoid, 1983 ;
Carrell, 1984) montrent I'effet négatif de la violation de la structure rhétorique sur ta
comprébension d'un texte. Il s’agit de comparer deux situations: dans Vune on
présente un récit simple, bien structuré selon un ordre canonique largement répandu
(exposition, complication, résolution, conclusion); dans I'autre sont utilisés les
mémes éléments sémantiques dans un ordre violant délibérément la structure du
récit.

L'expérience de Carrell {1984), par exemple, reprend le paradigme expérimental
de Mandler (1978}, utilisé pour étudier la compréhension et la mémorisation de récits
en LM. Mandler analyse un récit en le décomposant en une « exposition » {relatant
essentiellement des « états ») et une « structure événementielle », gui comprend un
certain nombre d’« épisodes », connectés entre eux par des liens causaux ou tempo-
rels, selon les régles spécifiques d'une « grammaire de récit ». Chaque épisode est
constitué d'un « début », d’un « développement » et d'une « fin », Le développement
se décompose en « réaction » et « but », qui lui-méme est composé d'une « tenta-
tive » et d'une «issue » (Mandler et Johnson, 1977). Les travaux de Mandier portent
sur le double rdle de telles structures: elles aident le lecteur A organiser les
propositions au fur et &4 mesure qu’elles se présentent lors de la lecture (encodage
du texte) ; elies procurent au sujet une séquence temporo-causale type a lintérieur
de laquelle des contenus spécifiques peuvent étre replacés {recouvrement du texte).

Carrell utilise un matériel en anglais issu de trois récits simples : exposition +
deux épisodes successifs connectés temporellement {condition « standard ») : chacun
de ces récits est manipulé par enchevétrement des deux épisodes qui le composent ;
début épisode 1, début épisode 2, réaction 1, réaction 2, tentative 1, tentative 2, etc.
(condition « enchevétrée »). Les résultats portent sur le taux et I'ordre de rappel des
trois récits 24 heures aprés leur présentation & des sujets adultes de différentes
nationalités (niveau « intermédiaire » en anglais LE). On observe que:

— le nombre de récits rappelés (présence minimale d'un épisode) et le nombre
moyen d'épisodes rappelés sont sensiblement identiques dans les deux situations ;

— le nombre moyen d’éléments rappelés a lintérieur de chaque épisode est
significativement supérieur pour les récits standards ;

— le rappe! des récits standards suit de trés prés 'ordre de présentation ; pour
les récits enchevétrés, les sujets tendent & établir, lors du rappel, un ordre plus
proche de 'ordre canonique que de celui du récit présenté.

Les profils des résultats sont trés proches dans le cas de la lecture en LE, étudié
par Carrell, et dans celui de la lecture en LM é&tudié par Mandler. Cependant, les
adultes apprenant I'anglais LE présentent deux particularités ;

— le rappel des récits enchevétrés est moins bon que dans le cas des locuteurs
natifs aduttes ; il se rapproche plutdt des rappels de sujets de 10 ou 12 ans (il est
supérieur, cependant, au rappel d’enfants plus jeunes; ;

— les effets liés au caractére saillant de certains éléments (début, fin des
épisodes) sont plus importants en LE.
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Carrell explique ces différences en termes de compétition entre les contraintes
lites aux caractéristiques particulieres des récits enchevétrés, et les contraintes liées
aux difficultés proprement linguistiques des lecteurs en LE: « La difficulté accrue a
retrouver I'information narrative des récits enchevétrés peut correspondre a une
moins grande flexibilité des processus de recouvrement chez les apprenants de LE,
par rapport aux adultes en LE de Mandler. [...] Ceci peut aussi étre di & des
confusions se produisant au moment de I'encodage du matériel présenté de maniére
inusitée. Les adultes natifs n’ont pas besoin de consacrer beaucoup d'effort a
I'encodage linguistique, et peuvent donc consacrer plus d’effort & encoder les récits
enchevétrés selon une structure canonigue, en deux épiscdes séparés, assortis d'un
algorithme d’enchevétrement. Les lecteurs non natifs, qui doivent consacrer plus
d’'effort au codage I'nguistique, ne peuvent consacrer qu'un moindre effort au classe-
ment des éléments enchevétrés selon un schéma canonique » (Carrell, 1984, p. 104,
notre traduction). La perspective ainsi développée par Carrell est trés proche de celle
que nous présentons ici en termes d'attention affectée aux différentes contraintes de
la tache: ce ne sont pas, dans les différentes situations évoquées, les mémes
composantes des capacités cognitives qui sont sollicitées.

3. Le contexte dans les exercices de lecture

On salt, de maniére genérale, que les performances de flecture peuvent étre
améliorées par un entrainement préalable relatif aux contenus qui font I'objet d'exer-
cice de lecture, notamment lorsqu’il s'agit de contenus culturellement marqués (Floyd
et Carrell, 1987 ; voir aussi Carrell, 1990).

Adams (1982) a étudié un aspect particulier de la compréhension en lecture,
aspect effectivement crucia! dans le cas d’une LE: le « devinement » de la significa-
tion de mots inconnus ou peu familiers. Dans I'expérience de Adams, certains mots
techniques des textes présentés étaient remplacés par des mots artificiels & conso-
nance frangaise {les sujets étant des anglophones apprenant le frangais). La variable
étudiée était la présence/absence, au début du texte, d’une phrase définissant e
contenu de ce texte (par exemple : « This passage is about playing tennis »). Cette
phrase était considérée comme susceptible d’activer un « script » relatif au contenu
du texte : par script, on entend ici (¢f. Fayol et Monteil, 1988) une structure cognitive
qu'on a élaborée et stockée en mémoire, et qui porte sur |la séquence d’événements,
relativement stéréotypée, spécifique d'une certaine situation, d'un certain contexte.
La présence d'une telle phrase est supposée faciliter la « mise en contexte » de
I'activité de lecture. Le critére étudié dans I'expérience de Adams était la reconnais-
sance ultérieure des mots techniques utilisés dans le texte. L'analyse des résultats
démontre un important effet positif de la présence d’un « activateur de script ». Cette
expérience démontre donc que les effets de contexte ne peuvent étre considérés
comme nuls en LE, mais qu'ils portent peut-8tre sur des variables plus spécifiques,
ici par exemple le traitement du vocabulaire inconnu. Déterminer (a nature de ces
variables conduirait & préciser le rdle que peuvent jouer des exercices spécifiques de
lecture dans la classe de LE.

\ Hudson (1982) a comparé trois modalités de « préparation » a la lecture d'un
exte

— PRE ({« prereading ») : présentation de documents visuels. et de questions,
relatifs au théme du texte ;

— VOC (« vocabulary ») . présentation d'une liste de mots relatifs au théme du
texte, suivie d’une discussion ;

— RT (« read-test ») : premiére lecture du texte, suivie de questions de compré-
hension, avant seconde lecture donnant lieu au test de compréhension proprement
dit.



Le profil des résultats est trés différent selon le niveau linguistique des lecteurs :

— pour les étudiants débutants ou de niveau intermédiaire, les scores de com-
préhension sont plus élevés dans la situation PRE ; il n'y a pas de différence entre
VOC et RT;

-~ pour les étudiants avancés, c'est la situation RT qui est la plus favorable.
Hudson en conclut que, dans tous les cas, une préparation liée au contenu du texte
a un effet positif, ce qui confirme bien — ainsi que nous 'avons vu plus haut — que
le niveau de langue n'est pas en soi le seul déterminant des performances de
lecture. Ce qui semble différencier les apprenants avancés des autres, c'est la
capacité a utiliser une premiére lecture du texte pour percevoir — et ensuite utiliser
— des stratégies efficaces. Les débutants et les « intermédiaires » sont plus sensi-
bles & I'apport d’informations extra-linguistiques, et pour eux les informations textua-
lisées (RT) n'apportent rien de plus que des données linguistiques non textualisées
(VOC). Le handicap lié au niveau de langue peut donc &tre surmonté, avec I’objectif
d'utiliser des indices de niveau supérieur, mais ceci ne peut &tre réalisé de la méme
fagon selon le degré de ce handicap.

Ces résultats sont confirmés par ceux de Johnson (1982), qui teste le rappel et
la compréhension de textes anglais lus par des apprenants étrangers de niveau
avancé. Elle fait varier a la fois le degré initial de familiarité avec le contenu du texte,
et l'apport d’explications lexicales avant ou pendant la lecture. On montre ainsi que
la familiarite est un facteur qui ameliore trés nettement les performances, notamment
pour ce qui concerne le rappel des éléments assurant 1'organisation et la cohésion
du texte. Les explications lexicales ont par contre peu d'influgnce. Elles ont méme en
certains cas un effet négatif, notamment lorsque le lecteur peut en disposer pendant
le cours de sa lecture. Johnson explique ¢e dernier résultat en termes d’attitudes de
la part des sujets, qui adopteraient en ce cas un mode de lecture « mot & mot », au
détriment de la compréhension générale du texte.

Certaines pratiques pédagogiques peuvent donc, avec plus ou moins de succés,
favoriser l'utilisation du contexte, et donc conduire le lecteur a accorder plus de
poids aux indices de haut niveau. Cependant, la situation pédagogique ne semble
pas toujours favorable de ce point de vue. Certaines caractéristiques des textes qui
servent de support aux activités pédagogiques semblent méme déclencher {'effet
inverse.

4. L'effet des caractéristiques du texte

Nous avons pu montrer (Gaonac'h et Lahmiti-Riou, 1989) que [I'utilisation de
textes « simplifiés » a4 fin pédagogique peut conduire a des stratégies de lecture
spécifiques : des tests de compréhension et des épreuves de reconnaissance per-
mettent de penser gue les traitements micro-structuraux sont alors avantagés au
détriment des traitements macro-structuraux. C'est le cas notamment lorsgu’on tra-
vaille avec des textes simplifiés au plan syntaxique : phrases courtes, propositions
indépendantes, ce qui induit un traitement « pas & pas» au détriment des activités
d’intégration sémantique.

Plusieurs recterches montrent l'importance que peuvent avoir les connecteurs
présents dans un texte sur les caractéristiques du traitement de I'ensemble du texte.
On sait par exemple (Geva et Ryan, 1985) que l'absence de connecteurs peut, en
certains cas, favoriser la lecture, tout au moins chez des adultes bons lecteurs en
LM. On interpréte ce phénoméne par la nécessité, en l'absence de connecteurs,
d'inférer la structure du texte a partir d’un traitement approfondi de son contenu. Un
tel traitement est colteux {ce gui peut conduire & un ralentissement de la lecture),
mais a des effets bénéfiques sur la compréhension du texte.
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De méme, Geva, Klaiman et Mikulincer (1986) ont comparé deux versions d'un
méme texte : explicite (présence de conjonctions assurant la liaison entre les élé-
ments du texte) et implicite (pas de conjonctions). La compréhension, testée sur des
sujets en LE, est ici a peu prés identique dans les deux cas, et m:éme un peu
meifleure pour ia version implicite chez les apprenants de niveaq avance, ce qui est
également interprété comme le résultat d’une lecture plus attentwe.. Mau_s le résultat
le plus intéressant ici concerne I'effet de la mise en valeur des conjqnctnons {carac-
téres gras) . elle favorise ia compréhension pour les apprenants avances ; elle la géne
pour les apprenants de niveau intermédiaire. Il est vraisemblable que insistance sur
{es conjonctions conduit ces derniers a donner la priorité & des traitements locaux,
ce qu'on peut rapprocher de I'effet négatif de certaines explications lexicales (cf. les
résultats de Johnson ci-dessus).

Nous avons tenté de mettre en évidence le rdle de margues discursives du méme
type dans la lecture d'un texte argumentatif (Gaonac’h, 1990 c). Il s’agissait d'un
texte en espagnol, composé de deux parties présentant des points de vue opposés
sur une méme guestion. Selon les cas, ces deux parties étaient ou non séparées par
un alinéa ; la seconde partie commengait ou non par un connecteur spécifique (« Sin
embargo »). On mesurait le temps de lecture de chaque phrase du texte. Les
résultats montrent que la répartition des temps de lecture dans le second paragraphe
varie beaucoup selon qu’it s'agit de lecteurs natifs, ou de francophones étudiant
I'espagno! (de niveau avancé). En LM, I'absence de connecteur a pour conséquenhce
un allongement des temps de fecture au début de la seconde partie du texte, mais
aussi une diminution des temps de lecture sur le reste du texte (surtout lorsqu’un
alinda marque physiquement I'existence de deux parties). Le colt initial de I|a
présence du connecteur a donc des effets benefiques pour la lecture du reste du
texte. En situation de LE par contre, les temps de lecture sont plus élevés en
'absence de connecteur, quelle que soit la situation, et restent plus élevés tout au
long de fa lecture du second paragraphe {(bien que la compréhension des éléments
du texte soit correcte). La lecture du texte se fait alors sans doute beaucoup plus
« pas & pas » qu'en LM. Chaque éément est traité de maniére relativement indépen-
dante, sans que ces traitements soient intégrés dans une stratégie de traitement de
Fensemble du texte, D'ol une relative stabilité des stratégies attentionnelles a travers
les situations.

5. Le mode d'utilisation des processus de haut niveau

Il apparait indispensable d'insister encore une fois sur le fait que las processus
de haut niveau ne sont évidemment pas absents des activités de lecture en LE. C'est
leurs conditions d’utilisation qui semblent perturbées du fait des particularités de la
situation, et la thése gque nous cherchons & défendre est que ces processus ne
remplissent pas les mémes fonctions dans tous les cas, notamment lorsqu’ils
devraient &tre mis en ceuvte de maniére interactive par rapport 4 des processus
d'autres niveaux.

Dans l'expétience de Jonz (1987), les sujets devaient lire des textes dont
certains mots avaient été enlevés : il pouvait s’agir de connecteurs, ou de mots pris
au hasard. La géne ainsi causée est plus forte en LE gu’en LM, surtout lorsque ce
sont des connecteurs qui sont enlevés. Mais on montre aussi qu'une lecture préala-
ble du texte peut constituer une compensation importante, et que cette compensa-
tion est beaucoup plus forte en LE qu’en LM.

Linterprétation de-Jonz est que l'acces aux liens cohésifs est plus faible en LE
lorsque ces liens ne sont pas présents (ce qui est cohérent aves nos interprétations
générales : acces faible aux processus de haut niveau), mais que ['utilisation réelle
de ces liens est beaucoup plus forte si une premisre lecture Jes a explicités. Les



processus de haut niveau sont donc alors bien mis en ceuvre, mais cette mise en
ceuvre ’reste dépendante des données textuelles. En I'absence de données relatives a
la cohésion par contre, les lecteurs en LE sont moins capables gu'en LM de mettre
en ceuvre des processus haut-bas susceptibles de compenser cetteé absence.

Kozminski et Graetz (1986) ont relevé, a propos de la lecture d'un texte visant a
en effectuer le résumé, la présence simultanée, en situation LE, d’un surcroit d’acti-
vités de bas niveau, et d'un surcroit d’opérations macro-structurales. La recherche
visait principalement & analyser les activités d'étude d'un texte en vue de son
résumé (soulignement, marguages, notes...). En LE, les sujets réalisent globalement
moins d'activités de ce type guen LM, mais les activités mises en ceuvre portent
plus sur des mots isolés (soulignement) que sur des parties du texte. De manidre
apparemment contradictoire, ils réalisent aussi, lorsqu’ils résument effectivement le
texte lu, davantage d’opérations macro-structurales (généralisations, combinaisons).
Mais ces aspects du résumé sont peu en accord avec les activités d'étude mises en
ceuvre auparavant, et sont jugés de mauvaise gualité par des experts.

On voit ici que les lecteurs en LE mettent effectivement en ceuvre des opérations
de haut niveau, mais qu’'efles sont sans doute mal reliées a I'ensemble des autres
opérations présentes dans 'activité de lecture : autrement dit, le niveau d’interactivité
entre les différents processus mis en ceuvre reste faible. Le lecteur en LE, comme le
mauvais lecteur en LM, n'est pas celui qui évite, par exemple, tout effet de contexte :
il se peut méme que les effets de contexte soient plus grands (tendance au « devine-
ment »], mais la difficuité pour ces lecteurs semble étre d’assurer simultanément un
contréle aux niveaux plus bas du systéme, sans doute parce que, comme nous
I"avons vu, ces niveaux ne fonctionnent pas de maniére efficace. Le bon lecteur est,
au contraire, celui qui peut simultanément mettre en ceuvre des connaissances
contextuelles, et utiliser de maniére efficace ses compétences linguistiques.

CONCLUSION

Les phénoménes mentionnés ci-dessus ont, en général, été observés sur des
sujets d'un niveau tel dans la LE que les traitements sémantiques, lexicaux, syntaxi-
ques de la langue-cible ne posent pas de probléme majeur : une bonne compréhen-
sion des éléments du texte est le plus souvent assurée. La nature des difficultés
rencontrées semble devoir &re cherchée ailleurs.

Le faible degré d'automatisation d’'un certain nombre de processus en LE conduit
le sujet a leur accorder une attention plus importante gque dans le cas d'une LM. Il
s’agit souvent de processus de bas niveaux, qui sont relativement spécifiques dans
chaque langue (utilisation des redondances orthographiques, accés lexical, traite-
ments syntaxiques, maintien en meémoire...}. Cette situation n'a pour conséquence,
dans beaucoup de cas, qu'un colt cognitif globalement plus élevé de la situation LE.
Mais, en certains cas, ce colt plus important et cette répartition spécifique des
ressources cognitives peuvent avoir des répercussions négatives sur le fonctionne-
ment de Iensemble des processus impliqués dans les activités de langage: il
apparalt en particulier que la mise en ceuvre de certains processus de haut niveau
peut étre génée en situation de LE, y compris lorsqu’ll g’agit de processus suffisam-
ment généraux pour que leur transfert d’une langue & l'autre ne soit pas en soi
problématique.

Il n'est pas nécessairement néfaste que des variations apparaissent dans les
stratégies effectivement mises en ceuvre pour réaliser une activité donnég: on sait
que beaucoup d’activités cognitives peuvent &tre réaligées avec une certaine variété
dans les processus mis en ceuvre ou dans leur articulation {cf. la notion de processus
vicariants : Reuchlin, 1978). Mals certaines stratégies peuvent s’avérer nefastes si
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certains processus importants sont « court-circuités ». Il semble que ce puisse étre le
cas de certains processus de haut niveau. La réalisation des objectifs de I'activité de
langage peut étre alors notablement perturbée : . \

— si la nature méme de la tdche nécessite un recours important a de tels
processus | R

— si les contraintes de la tache {temporelles notamment) ne permettent pas que
les ressources cognitives soient accaparées par des processus encore peu automa-
tisés.

Il s'avére en réalité que ces perturbations ne se traduisent pas toujours par
I'absence d'opérations de haut niveau. !l peut se faire que des processus de haut
niveau soient mis en ceuvre sans gu'ils soient réellement pertinents par rapport &
I"'objectif de la tache, ou sans gu'ils scient réellement coordonnés avec I'ensemble
des autres processus impliqués. Les difficultés ne sont donc pas liées essentielle-
ment & Pabsence de processus de haut niveau, mais plutdét & une mauvaise articula-
tion entre 'ensemble des processus impliqués dans l'activité de lecture.

I v a la un certain paradoxe : la maitrise insuffisante de la langue-cible devrait
conduire I'éléve 4 chercher a la compenser en se fondant sur des indices de haut
niveau ; mais il apparait que ceux-ci ne peuvent &tre mis réellement en ceuvre de
maniére efficace que s'ils sont supportés par une bonne maitrise linguistique, assu-
rant un fonctionnement bien automatisé des processus de bas niveau. Le probléme
revient ators & se demander quel est le biais susceptible de permettre de vaincre ce
paradoxe. Comme dans toute situation cognitive complexe, la réponse n'est sans
doute pas unigue. Les implications didactiques des travaux utilisés dans cet exposé
n‘ont pas été notre préoccupation majeure. Trois pistes nous paraissent cependant
pouvoir découler des points de vue défendus ici:

1. Le rdle des automatismes dans le fonctionnement des activités de langage
mérite sans doute qu’on porte plus d'attention au degré de familiarisation avec
certaines caractéristiques fondamentales de la langue : redondances graphémiques,
orthographigues, etc. La notion d'autormatisme prend alors une signification tout
autre que ce qui a pu étre mis en avant dans ie cadre des théories behavioristes
(voir Gaonac’h, 1987} : il ne s’agit plus de fonder I'apprentissage de la langue dans
son ensemble sur quelgues structures fondamentales, mais d’exercer des méca-
nismes grace auxquels, entre autres, les activités de langage considérées dans leur
globailite doivent pouvoir fonctionner de maniére efficace.

2. La mise en ceuvre des processus de haut niveau, a priori transférables d'une
langue a l'autre, ne va pas de soi. lls semblent pouvoir bénéficier d'exercices
spécifiques en LE : I'approche communicative a clairement permis le développement
de telles pratiques pédagogiques (Moirand, 1982). Ce point de vue conduit aussi a
s’interroger sur ["articulation entre I'exercice de différents aspects des activités de
langage, grammatical et communicatif par exemple. En tout état de cause, il semble
bien nécessaire que soient réexploitées, dans le cadre de la langue-cible, des
connaissances et des structures d'action pourtant bien maitrisées dans le cadre de la
LM de I'éléve.

3. La progression des apprentissages peut &tre définie selon différents critéres.
Un de ceux-ci, peu pris en compte jusqu’'a présent, pourrait étre, si I'on admet les
raisonnements développes ici, le codt cognitif global des activités engagées. Ce
point de vue conduirait, par exempte, & faire croltre progressivement les contraintes
cognitives liées & une méme activité de langage, pour conduire I'éléve & réduire le
codt lig aux aspects linguistiqgues de sa réalisation au profit d'aspects non propre-
ment linguistiques : « économiser » Ses ressources en situation de LE ferait ainsi
I'objet d'un exercice spécifique.



La notion d'aide devrait, de ce point de vue, faire I’objet d’un examen attentif.
On peut en effet imaginer différentes formes d'« assistance » 4 la lecture en LE,
notammgnt grace & |'utilisation de l'outil informatique ; encore faut-il pouvoir définir
avec precision la nature de I'aide apportée, non seulement du point de vue linguisti-
que ,(fonctionnement de la langue), mais aussi et surtout du point de vue des
consequences sur les caractéristiques des opérations cognitives effectivement mises
en ceuvre lorsqu’une activité cognitive complexe bénéficie d'une telle aide: une
« aide » peut constituer un « substitut » (elle évite a I'éléve d'avoir  réaliser de
maniére autonome certaines opérations), ou au contraire une occasion supplémen-
taire de focaliser Iattention de I'éléve sur certains aspects de la tache. L'analyse des
pratiques pédagogiques sous cet angle peut sans doute tirer parti de Ianalyse
cognitive des activités de lecture : nous espérons avoir participé ici au développe-
ment d’un tel courant.

Daniel GAONAC'H

Laboratoire de psychologle du langage

(CNRS-URA n° 666)
Université de Poitiers
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N° 43 octobre-novembre-décembre 1990, 101-130

BARON (Georges-Louis). — Linformatique, discipline scolaire ?. — Paris : PUF, 1989.
— 230 p. — (Pédagogie d’aujourd’hui).

G.L. Baron, nous dit G. Langouet dans |a préface de ce livre a été I'un de ces
jeunes professeurs de mathématiques qui ont introduit I'informatique au lycée. Mais il
est aussi docteur en sciences de I'éducation, chercheur confirmé de I'INRP et enfin
chargé d’études au ministére de I'Education nationale « dans le secteur des innova-
tions pédagogiques en matiére de technologies nouvelles ». Ceci explique la dimen-
sion exceptionnelle de sa quéte sur les « origines » et son savair multiforme sur une
question ardue : I'informatique au lycée.

Reste que l'ouvrage est difficile. Je propose, & la fin de ce compte-rendu, une
lecture particuliere pour les lecteurs peu familiarisés avec les problémes que soulé-
vent son enseignement.

Plus précisément, de quoi ¢’agit-il ? G.L. Baron traite de la « constitution de
Vinformatique comme discipline scolaire ». Il précise gu’il a voulu « mettre en évi-
dence la fagon dont s'est constitué, en réponse & une demande sociale, un nouveau
corps de savoir enseigné (I'informatique), ainsi que les effets induits, tant sur les
agents chargés de veiller & son inculcation que sur les éléves qui 'apprennent ». Il
confronte cette idée & la constitution du champ informatique proprement dit qui s’est
réalisé « lors de I'émergence d'un corpus de savoir savant connu et reconnu et de la
mantée d'un phénomeéne d'imposition de I'informatique sur un corps social pris un
moment en défaut ».

En fait, Baron nous offre beaucoup plus qu’il ne dit. En I'espace de 200 pages, il
nous fait assister a la naissance (difficile |} de V'informatique pédagogique, puis a son
développement jusqu’a aujourd’hui, ou elle semble avoir atteint 'dge de raison. Dans
les derniéres pages, il attire notre attention sur lintelligence artificielle, — plus
virtuelle que réelle sefon J. Arsac — qui se prépare peut-étre a renouveler, pour son
compte, e processus de séparation qui survint jadis entre Iinformatique {qui ne
s'appelait pas encore ainsi) et les mathématiques.

Ami lecteur, si les dieux de 'informatique sont avec vous ils feront en sorte que
votre main rencontre l'ouvrage, si vous ne le connaissez deéja, que J. Arsac consacre
aux Machines a penser (Seuil 1987). Lisez-le avant ou aprés celui de Baron. Vous ne
le regretterez pas! Grace & ces deux ouvrages vous aurez une vue claire de
I'informatigue en tant que science et en tant que discipline. Vous serez en mesure
d’'apprécier comme il convient les excés des médias et du marketing !

Mais laissons G.L. Baron dérouler pour nous I'écheveau de ce qu'il appelle « ses
repéres ».

Il nous fait d'abord assister a «la naissance d’un corpus de savoir savant ». [
étudie le « mouvement préalable qui conduit & la reconnaissance sociale » d'un tel
savoir savant, « & partir duquel peut s’opérer la transposition didactique qui méne a
un savoir enseigné ». L'informatique, en ce temps |4 (19601 nous dit-il, est une
discipline empirique, « de service », « banlieue pauvre des mathématigues ».

Peu a peu, les théories partielles, les productions savantes aux marges des
disciplines traditionnelles (particuliérement les mathématiques), sont pergues comme
originales et légitimes par guetques professeurs/chercheurs de I'enseignement supé-
rieur qui les réunissent en un corps de savoirs spécifiques qui méritent « d'étre
inculgué et donc reproduit ». Signe, selon Bourdied, que les conditions d’admission
au statut de science, sont réunies. Ce n'est gu'a partir de 1967 avec ia réforme
Fouchet, que I'Université ouvre une, puis deux maitrises d’informatique. On observe
que le nombre des dipldmés croft régulidrement en méme temps que le nombre des
Universités qui les délivre.

101



102

L’évolution des savoirs universitaires est rapide @ ainsi, la notion d’algorithmique
s'éclaire, les langages tendent & devenir indépendants des machines. La crise des
logiciels conduit 4 I'idée d'une production automatisée de ceux-ci.

Il faut garder présent & I'esprit le fait que ces différents éléments interagissent
entre eux et se développent dans le contexte du monde industriel. Les produits
informatiques se banalisent en modifiant profondément la structure des gualifications
professionnelies et, par conséquent, des formations qui y conduisent,

G.L. Baron s'attache ensuite & montrer 1a facette pédagogique de l'informatique.
il 8’interroge pour savoir si il faut la considérer comme « objet », « outil », « auxiliaire »
ou « méthode de pensée » et entreprend de nous montrer un certain « cheminement
conceptuel ». Mais celui-ci, bien que lié au développement de la Science Informatique,
ne se confond pas avec elle. |l entre, bon gré mal gré, dans le champ pédagogique
qui, en France, est soumis & des pressions politiques, économiques, corporatives,
etc. Au début, nous dit Baron, il y a eu constitution d'«un concept globat et
relativement flou d'informatique pédagogique ». Puis, est née une Autorité pédagogi-
que qui a statué sur le bon usage de l'informatique dans I'enseignement. C'est vers
1980 que la dichotomie « informatique comme outil d’enseignement » et « informati-
que objet d'enseignement » s'est cristallisée. || ne faut surtout pas oublier de la
confronter a4 V'apparition de structures éducatives ncuvelles (’enseignement secon-
daire technique, I'ouverture des IUT), avec le développement des serni-conducteurs
et le choix d’une politique d'indépendance a I'égard des Etats-Unis.

G.L. Baron distingue trois phases dans la génése de I'informatique scolaire : la
phase d'« expérimentation » (60/70), la phase de « fondation» (70/80) et enfin la
phase d'« expansion » {4 partir de 80}. Ce qui frappera probablement le lecteur, ¢'est
la dissonance existant dés le début, entre les choix du secondaire et du primaire
tandis que le technique, dissident de la premiére heure, colle trés vite aux applica-
tions. Toujours est-il qu'a travers des avatars divers, la formation des professeurs se
fait. Et que les pouvairs politiques successifs decident que Vinformatique pédagogi-
que, dans le secondaire classique, sera enseignée par des professeurs des disci-
plines traditionnelles ayant regu une formation complémentaire « lourde » en informati-
que. Qu'en est-il en 85, a la veille du plan IPT ? Il y a d'un cbté la quasi discipline
informatique qui n'a pas encore son autonomie et de |'autre I'Enseignement Assisté
par Ordinateurs, sous des formes diverses, avec souvent une référence plus ou
moins explicite a "enseignement programmé des « origines ». Je¢ n'en dirai pas plus
afin de laisser au lecteur le plaisir de découvrir avec 'aide de l'auteur ce gu’il faut
entendre exactement par « objet d’enseignement » et « outil d'enseignement ». Je
préfére souligner un élément moins cennu. Celui de l'influence de la « communauté
des anciens formés lourds » qui a joué sur les décisions ministérielles mais aussi sur
les traductions « locales » {académigues voire départementales). Ces « anciens » ont
souvent assumé des responsabilités importantes. L'institution — le moment passé —
semble les avoir oubliés.

Enfin, G.L. Barcn, aprés nous y avoir soigneusement préparé, traite, au fond, le
théme de I'informatique en tant que discipline scolaire. Pour préciser cette notion
assez vague, l'auteur pose les questions suivantes : O commence une discipline ?
Que recouvre ce mot ? Le sens qu'il recouvre est-il stable ou varie-t-il en fonction de
son lieu d'appiication ?

Pour répondre, G.L. Baron, comme dans les parties précédentes nous offre des
« reperes » historiques. 1l se livre a upe étude fine des besoins de formation en
informatique en traitant & part le cas de l'enseignement technique. Le chapitre Vil
retiendra sans doute 1'attention des enseignants qui congoivent «['informatique »
comme discipline de formation générale. L'auteur montre comment elle s’installe
parmi les autres disciplines du second degré, alors méme gu’elle ne posséde pas les
« attributs requis pour étre reconnue comme telle »,
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Au début de son histoire, linformatique au lycée se préoccupe plus des
méthodes que des contenus (idée de « discipline de service »). Puis, elle se laisse
tenter « par I'elitisme ». Elle met alors davantage I'accent sur 1a transmission de
savoirs savants plutdt que sur I'appropriation de compétences par les éléves. Paral-
lelement la clientéle scolaire se développe : elle passe de 700 éléves pour 12 lycées
en 81/82 4 prés de 17 000 pour 25 lycées en 86/87 avec une hette prédominance des
sections scientifiques en premiére et terminale. En méme temps, le recrutement des
professeurs s'accroit en se diversifiant. Aux vagues majoritaires de mathématiques
succédent des « gpécialistes » d’autres disciplines y compris technigues et indus-
trielies.

Mais la confiance des usagers ne sera acquise que lorsque des textes ouvriront

‘Poption informatique dans les Iycées.

Les niveaux de qualification des professeurs enseignant dans les établissements
(85/87) méritent notre attention: 54 % ont bénéficié d'un stage « lourd » (assimilé
dans les textes a une formation de second cycle «informatique »), 11 % sont titu-
laires d'un dipldme universitaire, 9 % ont un équivalent tandis que 26 % sont autodi-
dactes. Les regards qu'on porte sur ces chiffres peuvent é&ire évidemment trés
différents. Baron, quant & lui considére que le stage long est une trés bonne
référence. D’autres, estimeront que la masse horaire et I'absence d’évaluation stricte
prétent le flanc & la critique. Mais il s’agit 14 d’opinions et 'auteur se garde bien de
trancher.

A noter encore l'existence de tableaux extrémement intéressants donnant des
indications sur les représentations des éléves de terminale (83/84), I'évolution des
effectifs de I'option informatique, la répartition des éléves... en premiére et terminale,
les effectifs des enseignants par « vague » et par disciplineg (83). Pour finir, G.L.
Baron nous offre une bibliographie compléte.

Pour conclure, je dirai que cet ouvrage de qualité devrait intéresser les ensei-
gnants des lycées mais aussi des colleges et de nombreux parents. J'engage ces
derniers, s'ils sont peu familiers avec les structures éducatives et Vinformatique, a
entrer dans la pensée de Baron par la préface de G. Langouet. En trois pages, celui-
¢i cadre le sujet et ébauche ses prolongements. Qu'ils aillent ensuite & la conclusion.
{ls pourront alors revenir a I'introduction et poursuivre normalement.

Aprés avoir lu V'ouvrage de G.L. Baron, on ne peut s’empécher de souhaiter qu’il
nous dise ce qui s’est effectivement enseigné et comment. Et, pourquoi pas qu'il
nous montre les effets sur les modes de raisonnement. Je gage que les lecteurs du
présent ouvrage renougraient bien volontiers avec lui a cette occasion.

Jack REMORIQUET

Institut Universitaire
de Technologie, Mulhouse

CHARTIER (Anne-Marie), HEBRARD (Jean). — Discours sur la lecture 1880-1980. —
Paris : Bibliothéque publique d’information. — Centre Georges Pompidou. 1989 ~—
525 p. — (Etudes et recherches).

Ce livre est né d’une commande de la direction du Livre et de la lecture du
ministére de la Culture au Service des Etudes et de la recherche de la Bibliothéque
publigue d'information. Commande heureuse qui a eu pour effet la réalisation de
nombreuses édtudes monographiques par une Qquinzaine de chercheurs ; lesquelles
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études — retravaillées — ont abouti & une sorte de « Somme » sur le sujet que l'on
doit avant tout a Anne-Marie Chartier et Jean Hébrard, tous deux chercheurs au
Service d’histoire de I'éducation de I'INRP qui, aprés lexcellent travail d'André
Chervel et Danialle Manesse sur la dictée paru Iui aussi en 1989, brille de mille feux
cette année.

Le premier mérite de ce livre est de donner a voir que la lecture et ses enjeux ne
vont pas de soi, subissent des évolutions voire des inversions; « Voici bien le
premier paradoxe : au moment ot I'anaiphabetisme n'est pas encore vaincu dans les
campagnes et les faubourgs, ou les nouveaux lecteurs du XIX° siécle découvrent
avec labeur ou délice les usages de ['imprimé, qu'il soit livre ou journal, une
déploration emporte la plume de ceux Gue soucie la lecture du peuple. « lls lisent
trop », «ils lisent n'importe quoi», « ils ont la rage de lire », telles sont les inquié-
tudes portées par cet événement sans pareil : I'irrésistible entrée en lecture d’une
société toute entiére ». Peu de lecture sembtait déja trop. Un siécle plus tard
« davantage de lecture ne semble plus rien ». Jusque dans les annédes 5¢ qui voient
la montée en puissance des loisirs liés & I'image, on pensait en effet que trop de
lecture pouvait nuire.

Le second mérite de ce livre est d’explorer les discours et les positions sur la
lecture dans trois directions complémentaires mais différencices : les discours
d’Eglise, d'Ecole, des bibliothecaires. .

-— « Discours d’Eglise » (« le discours épiscopal » ; « les curés et les ceuvres de
presse » ; « 'abbé Bethiéem et son Guide général des lectures » ; « la presse catholi-
que pour la jeunesse de 'entre-deux guerres 1980 »}. En 1860, la part des ouvrages
religieux représente 20 % de la production du livre en France. L'Eglise s¢ donne un
devoir d'ingérence dans les lectures de ses fidéles. Le développement de la scolari-
sation et de ia lecture a4 la fin du siécle désarment un clergé que son attitude
défensive condamne & ne plus guére &tre entendu. L’Eglise ne résiste pas & « l'irré-
sistible montée de la vogue romanesque ». Dans |'entre-deux guerres elie s'engage
elle-méme sur le terrain jusque-l2 combatiu; une presse catholique destinée a la
jeunesse nait et se développe rapidement. Mais a partir des années 60 commence le
reflux.

-— « Discours des bibliothécaires » {« genése des conceptions républicaines sur la
lecture publique », « naissance d'une profession : les bibliothécaires de I'ABF » ; «la
saga des bibliobus : le livre a t'assaut des campagnes » ; «le temps de la lecture
publique »). Instruments importants de la « conquéte républicaine » & la fin du XIX®,
les bibliotheques se défont difficilement de leur passé militant. « Entre le conserva-
teur ou le bibliothécaire qui connaissent leurs livres, le pédagogue du primaire qui
connait les enfants et leur famille et le militant de la lecture qui connait son réseau
de lecteurs, la lecture publique n’'a encore ni territoire propre ni usage norme ».
Progressivement un nouveau métier prend corps : celui du bibliothécaire, centré sur
des compétences et non plus le bénévolat militant. S’impose alors un modéie
« moderne » de lecture, fondé sur le plaisir, la diversité des supports, I'ouverture aux
autres meédias.

— Discours d'Ecole («la lecon des textes officiels » ; « entre le ministre et
I'instituteur, les discours pédagogiques intermédiaires » ; « crise de I'&école, crises de
la fecture »). Selon Jean Hébrard, les fins aujourd’hui assignées a la lecture apparais-
sent tardivement dans les discours qui concernent I'école et le lycée. L’ére de la
lecture scolaire commence au dernier tiers du XIX®. Dans le secondaire, 1a lecture est
I'enjeu explicite des conflits entre partisans et adversaires de la rhétorique, entre
ceux qui défendent la lecture latine et ceux qui désirent introduire Ia littérature
frangaise dans la culture des élites. Dans !'école primaire, I'apprentissage de la
lecture doit permettre la lecture de « bons textes » aptes & pourvoir & Péducation
morale, voire a I'endoctrinement politique du peuple. Ces orientations officielles et



programmatiques sont passées au crible de trois enquétes: les deux premiéres
appréhendent les fagons de dire et de promouvoir les pédagogies de la lecture de la
Belie époque (a I'école normate de Chartres ; dans le Bulletin départemental du Pas-
de-Calais) ; la troisiéme porte sur les manuels scolaires et leurs appareils pédagogi-
ques.

En définitive, selon Anne-Marie Chartier et Jean Hébrard, «fa position de Ia
lecture a changé dans l'espace public : concurrencés par de nouveaux médias, le
livre et la lecture sont depuis 1960 des valeurs refuges consensuelles [...] Dans cette
nouvelle conjoncture, le systéme scolaire [...] se voit 1rés rapidement pénétré par le
modéle « moderne » de la lecture, celui qui a été forgé par les bibliothécaires. Mais
ce modéle ne peut s'installer dans I'école sans étre aussitot scolarisé, c’est-a-dire
repris dans des dispositifs techniques de formation [...] Dans I'école, c'en est fini de
la cléture du corpus des « classiques » | la liste des textes habilités & étre lus devient
en droit indéfinie, méme si le temps imparti oblige a des choix élastiques et perpétue
souvent sous des habillages didactiques, variés, les anciennes pratiques {morceaux
choisis, lectures courantes ef lectures expliquées). »

Ce livre foisonnant, polyphonique, riche, n’est pas dépourvu de méthode et
d’interrogations épistémologiques, heureuses et fécondes. Cette recherche collective
a pris le parti (gui se révele pertinent) de travailler sur des séries discursives
homogénes, d'étre attentif aussi bien aux cohérences textuelles qu’aux différences
contextuelles (chaque discours, en effet, est situé et module ses thémes en fonction
de ses destinataires et de ses adversaires). « Aux démarches qui privilégient les
parentés thématiques ou visent a reconstruire en un discours commun l'idéologie
d’un temps, on a préfeéré le travail sur des gisements documentaires délimités, tenus
pour pertinents (sans espoir d’exhaustivité), saisis dans leurs discordances et écarts
mais aussi dans leur dynamique conflictuelle ».

Un parti pris original, intéressant mais quelque peu problématique, a régi I'étude
sur les textes officiels d’Ecole. Un découpage thématique qui distingue, sans les
opposer, les deux problémes posés par la lecture a I'école {d'une part son apprentis-
sage, d'autre part son usage comme discipling centrale du processus de formation) a
&té privilégié en dépit de la reconnaissance de I'opposition sociologique et culturelle
entre primaire et secondaire. « Les textes officiels qui régentent une discipline
scolaire comme la lecture paraissent ne devoir se laisser lire qu'a partir d’un
découpage qui évite les oppositions institutionnelles (primaire voire secondaire)
comme les ruptures temporeiles ». Cette orientation donne certes & voir des realités
qui n‘auraient pu étre appréhendées autrement. Mais on ne peut se defaire de la
pensée que d'autres voies d'investigations pertinentes auraient pu étre empruntées
{nul n'étant tenu a une exhaustivité impraticable, cela laisse heureusement & d'autres
des perspectives de recherches complémentaires).

Les auteurs de ce livre (d’une trés grande richesse et d’une haute tenue métho-
dologique et conceptuelle} se sont d'ailleurs explicitement défendus d’étre exhaustifs
et ont méme balisé quelques ouvertures -pour des recherches a venir. On peut
espérer, avec eux, qu'«au moment d'ajouter un livre aux livres et un discours aux
discours, les quelgues lecteurs gui restent » trouveront au fil de ces pages « de quoi
réfléchir leurs expériences singuliéres, héritiers qu’ils sont, méme & leur insu, d'un
siécle d'efforts pour parier les moyens et les fins de la lecture »,

Claude LELIEVRE
Université Paris V
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COOMBS (Philip H.). — La crise mondiale de I'éducation. — Bruxelles, Paris: De
Boeck-Université, Editions Universitaires, 1989. — 374 p.

Ce livre présente, en 1989, la version francgaise de 'ouvrage paru en 1985 sous
le titre The World Crisis in Education. The View from the Eighties, lui-méme faisant
suite a un ouvrage plus ancien (paru en 1968), La crise mondiale de I’éducation:
analyse de systemes. }l entend présenter une évaluation des grandes tendances et
évolutions, ainsi gue des principaux problémes & venir, de I’éducation dans les
différentes parties du monde. Mais il se veut aussi un réexamen des théses propo-
sées dans les années 60, théses pergues comme pessimistes dans un contexte ou le
développement de |'éducation et le développement en général étaient considérés a
priori avec optimisme. L’auteur y dénongait une logique de I'expansion linéaire de
systémes de plus en plus voués a une inadaptation croissante, tant par rapport 4
I'évolution des connaissances, que celle des besoins du monde du travail ou encore
qu'a celle d'un public d'éléves de plus en plus diversifié. Aujourd’hui, P. Coombs
revient rétrospectivement sur cette « ctise » dénoncée en 1968 — g’agissait-il d'une
fausse alerte, a-t-elle été jugulée, s’est-elle aggravée ? —, et met en ceuvre le méme
type d’interrogations pour la décennie 70.

L'auteur s'appuie sur une somme imposante d’informations, émanant en général
d’organisations internationales (UNESCO, [IPE — Institut international de planification
de I'éducation —, Bangque mondiale, OCDE...), et d'organisations plus « régionales »,
ou encore de colloques et séminaires ; on peut regretter qu'il s’agisse pratiquement
toujours de sources « officielles » ou administratives, et trés peu souvent de travaux
de recherche. Ceci annonce un livre se situant & un niveau aussi agrégé que les
statistiques sur lesquelles il se fonde... C’est dire qu'on va y trouver des analyses
reiativement géneérales, descriptives, voire spéculatives, sans que le souci d'adminis-
tration de la preuve ne se manifeste clairement.

Contentons-nous ici de souligner certains des points discutés dans cet ouvrage,
qui introduisent bien aux thématiques de la planification de 1'éducation, telle quelle
est pensée dans les institutions internationales. Tout d'abord, I'articulation entre les
théories du développement dominantes et les politiques éducatives préconisées :
I'auteur analyse le passage d’'un ¢ouple industriatisation-expansion et développement
des «ressources humaines » dans les années de croissance économique de 'aprés
guerre, & un souci plus fort pour 'équité et le développement social {méme si in fine
I'objectif final d'efficacité économique reste prévalent), lui-méme articulé avec une
conception de V'éducation plus large, intégrant I'éducation non formelle, I'éducation
permanente, prénant des innovations décentralisées et proches des besocins locaux.

Autre théme, évoqué dans divers chapitres, celui du caractére simpliste des
modéles purement quantitatifs du développement de (éducation ; 'auteur dénonce
I'inadaptation qualitative croissante entre un systéme que I'on prétend étendre tel
quet & des populations de plus en plus larges (notamment dans les pays moins
industrialisés). D’ores et déja, dans ces pays, il n'apparait pas possible de dévelop-
per (voire parfois de maintenir) la scolarisation sous ses formes traditionnelles
{exportées des pays occidentaux) vu les contraintes démographigues et économi-
ques, et aussi du fait de certains effets pervers de I'éducation ainsi pensée (savoirs
trop abstraits, coupés du quotidien des populations, accroissant Yexode rurat et les
difficultés en termes d'insertion). La réflexion repart aujourd’hui des besoins de
formation des jeunes, majoritairement ruraux, et des adultes, le souci de favoriser
une bonne insertion sociale devenant aussi important que les objectifs académiques
centrés sur les connaissances.

C’est alors la dimensicn qualitative du développement de 'éducation qui devient
primordiale, la qualité étant définie en termes de pertinence des contenus et des
modalités de la formation par rapport aux besoins. Cette conception de la gualité



présente I'avantage d'étre a I'évidence moins ethnocentrique que les visions préva-
lentes jusqu'alors {la qualité étant définie de maniére atemporelle par rapport & des
critéres académiques supposés universels), mais cette « pertinence par rapport aux
bescins » reste définie de maniére théorique, et se préte peu aux vérifications
empiriques, Certes, l'auteur énumére les composantes censées définir cette « qua-
lité », mais en se limitant aux « inputs » (programmes, enseignants, matériel pédago-
gique), et sans s'interroger sur les effets sur les « apprenants », ce dont on peut
s'étonner, vu la multitude de recherches empiriques de type « input-output » existant
aux Etats-Unis.

Plus généralement, c'est & des changements dans les cadres de V'apprentissage
que I'on assiste, avec le développement de I’éducation non formelle via I'éducation
familiale {avec notamment des parents plus instruits), un certain développement de la
presse {qu'il s'agisse de journaux ou de presse enfantine), et celui plus net des
médias radio et télévision. Aux yeux de l'auteur, c’est en termes de «réseaux
d'apprentissage permanent » qu'il convient de penser & présent Poffre éducationnelle
dans un pays donné.

Parmi les autres points abordés, notons un état des lieux actuel des problemes
d’alphabétisation ou de coopération internationale en matiére d’éducation.
P. Coombs souligne aussi la difficulté a planifier les dépenses ¢’éducation {ou encore
a lutter efficacement contre les inégalités face a I'éducation), du fait de la multiplicité
des facteurs a prendre en compte, facteurs parfois sans rapport direct avec I'éduca-
tion. Par ailleurs, I'auteur fait preuve d’un certain pessimisme gquant a Pévolution des
relations formation-emploi : en I'absence de réformes, il craint un déphasage crois-
sant, 4 la fois quantitatif et qualitatif entre le monde du travail et celui de I'éducation,
dang le sens d'une « surproduction » de diplémés {notamment dans les pays en
développement} et un accroissement du chdmage des jeunes.

En conclusion, on peut dire que ce livre d’un généraliste soucieux de toujours
situer les probldmes du systéme éducatif dans leur contexte social impressionne
certes par I'éventail des questions traitées, mais laisse aussi un peu perplexe guant
aux possibilités concrétes de changements, vu les inter-relations complexes qu'il
décrit non sans un certain pessimisme (le théme de la crise restant toujours présent
en filigranne). On peut également rester sceptique devant certaines analyses trés
générales, qui reposent souvent sur des convictions personnelles, sans doute fon-
dées sur une incontestable expérience, et regretter que I'auteur mobilise si peu, a
I'appui des interrogations sur le fonctionnement des systémes éducatifs, les éléments
empirigues qui existent pourtant dans la recherche anglo-saxonne. Cela dit, il s'agit
la d’un livre qui intéressera tous ceux qui travaillent sur les comparaisons internatio-
nales ou les problémes de politiques et de planification de 'éducation ; ce livre leur
sera utile autant par sa forme (on dispose de résumés a la fin de chaque chapitre, et
surtout de statistiques récentes sur toutes les questions, et elles sont variées,
abordées dans le livre}, que par les thémes généraux proposés a la réflexion par un
auteur extrémement au fait de ces probiémes, mais dont on peut regretter parfois
I'assurance.

Marie DURLU-BELLAT
Université de Bourgogne
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DONNAT (Olivier), COGNEAL (Denis). — Les pratiques culturelles des Frangais 1973-
1889. — Paris : La Découverte/La Documentation frangaise, 1990. — 285 p.

Ce livre est d'une importance incomparable pour tous ceux qui g’intéressent
réellement 4 ce que I'on peut appeler le développement culturel scolaire et extrasco-
laire dans la société d’aujourd’hui. §'ils refusent de se payer de mots brillants, s8'ils
lisent tout essai sur la culture en regrettant que les discours les plus novateurs et les
mieux construits ne nous apprennent pas grand’chose sur ia culture complexe vécue
par les différentes catégories de ia population, ils seront satisfaits par 'allance des
faits et des idées dans ce livre. Que les discours analysent I'hédonisme ou la
reproduction sociale, le cosmopolitisme ou le patrimoine national, qui se soucie de
recourir aux sondages nécessaires pour connaitre par qui et comment ces idées sont
réellement traduites en pratiques culturelles dans les différents groupes sociaux ?
Quand les auteurs utilisent des résuitats d'enquétes, ils ont tendance a les simplifier
ou a les caricaturer dans les conclusions, sous prétexte de « théorigation »...

Le livre de Donnat et Cogneau est plein d'idées qui échappent a ce schématisme
théorique. Il est fondé sur une comparaison minutieuse des résultats de trois
enquétes nationales faites dans de bonnes conditions de comparabilité en 1973,
1981 et 1989, grace a la préoccupation scientifique du Service des études qui a
réussi 3 étre permanent malgré les vicissitudes de la politique.

Ces résultats mettent en lumiére des faits établis le mieux possible en partant de
la réponse des intéressés d’un échantillon de 3 000 a 5 000 individus représentatif de
la population de plus de 15 ans. Ces faits sont placés dans des séries chronologi-
ques qui permettent de préciser le sens de I"évolution. Il sont liés entre eux par une
analyse factorielle qui fait apparaitre des constellations culturelies reiativement sta-
bles, & travers les pratiques et les préférences des différentes classes et catégories
sociales : c’est du travail bien fait, ol les idées ne sont pas creuses. Elles sont
pleines de faits qui fondent la |égitimité de la généralisation dans les limites d'un
questiannement clair. S'il ’y a gu'un livre aujourd’hui & acheter par les responsables
de la création, de la diffusion, de la participation culturelle, de I'éducation des jeunes
et des adultes, c'est bien celui-la. Il contient en germe une bonne dizaine d'autres
ouvrages.

Je désespére de résumer le contenu de cette ceuvre dans ce court compte
rendu. Je reprendrai ailleurs ce contenu, en profondeur, dans un prochain livre au
coeur des nouvelies conditions d'accés volontaire & la connaissance aux différents
ages de la vie. Pour fraiter cette question aujourd’hui, le livre de Donnat et GCogneau
est en effet incontournable.

On y trouve le point sur I'évolution de Iinformation, de la télévision, de la
musique, du livre, des sorties et des visites, des pratiques amateurs... Puis, ces
différentes pratiqgues sont placées dans «|'espace des loisirs » analysé en quatre
dimensions fondamentales. L'univers des loisirs possible est évoqué, les pratiques
« cultivées » des bacheliers sont examinées sans a priori sur «le capital cultura| ».
Des regroupements d'activités permettent de sortir du flou ce qui est appelé les
pratiques « modernes » des jeunes: que de perspectives ouvertes sur la base d'une
observation diachronique sans précédent !

Je me barnerai, en le regrettant, a relever en guelques mots quelgues réflexions
sur I"évolution générale des pratiques culturelles en quinze années, sur le rdle exact
des diplémes dans l'accés réel & ces pratiques volontaires, enfin sur les problémes
toujours renaissants, quelles que soient les modes et l'actualité, d'une démocratie
culturelle toujours tentée et jamais atteinte.

Les chiffres confirment d'abord I'évidente poussée de 'usage de I'image et du
son dans les pratiques culturelles. 73 % regardent la télévision tous les jours. La



moyenne de fréquentation de la télévision était de 16 heures par semaine en 1973,
elle est, en 1988, de 20 heures. Le magnétoscope est déja dans 25 % des foyers.
L'audition de musique par I'usage de cassettes a plus que doublé en 15 ans (32 %
en 1988), en 1973, 8 % avaient une chaine Hifi, en 1988, ils sont 56 %. Serait-ce la
décadence de la culture annoncée par tant de prophétes du malheur de la télévi-
sion ? L'observation montre que la croissance de la pratique de la télévision ne va
pas nécessairement avec la décroissance des autres pratigues culturelles. Clest
plutdt un « éclectisme culturel » qui augmente. Le pourcentage de gros consomma-
teurs de télévision (plus de 20 heures par semaine) qui visitent aussi des menuments
historiques et qui lisent aussi 10 livres et plus par an par exemple, n'est gue assex
faiblement inférieur 4 la moyenne des pratiques de 1a population (22 et 21 %) (28 et
24 %).

Nous pouvons parler d’un réel développement culturel non seulement dans la
« culture d’appartement » mais encore dans la pratique « des sorties culturelles » en
tous genres: expositions d’art, spectacles de théatre, concerts, etc. (cinéma
excepté). La réduction des pratiques de loisir & la recherche du « cocon » {coconing}
est surtout une invention de journaliste. Les collectionneurs sont pius nombreux &
chercher dehors ce qui les intéressent, le « boom musical » est général a tous ftes
Ages de la vie, partout dedans, dehors, on invite et on est invité davantage ; tes
inscrits a une bibliothéque sont passés de 13 a 16 %, etc, ete.

Il faudrait évidemment apporter beaucoup de nuances importantes & ce tableau,
en particulier chez les 15-24 ans : on constate un recul de la pratique volontaire de
la lecture de livres a cdté du développement de 'usage de magazines et de BD.

Contentons-nous pour finir d’évoquer la liaison complexe des « pratiques culti-
vées » anciennes ou modernes avec la possession d’un diptdme scolaire égal ou
supérieur au baccalauréat. On sait depuis longtemps qu'ici les différences de revenus
sont souvent moins discriminantes que les différences de dipldme scolaire. Mais tout
d’abord, des jeunes en situation d’échec scolaire peuvent avoir des pratiques cultu-
relles cultivées s’ils peuvent profiter de PPavantage d'un milieu familial (ou autre ?)
cultivé. D'autre part, entre 1973 at 1988 ol le nombre des bacheliers a doublé, on ne
retrouve pas une croissance correspondante de pratiques « cultivées », résultat jugé
paradoxal qu'il faudrait approfondir. Les forts lecteurs restent des minorités méme
chez les gens qui ont le bac et davantage {10 & 20 %). Il en est ainsi pour les choix
réguliers de toutes les pratiques « cultivées ». Seulement 9 % sont assidus dans les
assaociations artistiques et 4 % dans les autres associations culturelles. L'avantage

_gertain du « capital culturel » acquis a VPécole par les enfants ou les parents a

néanmoins des limites sur lesquelles la réflexion aurait pu s’attarder davantage : c'est
un point capital a éclaircir pour le développement d’un nouvesu systéme d’éducation
scolaire et extrascolaire.

Il demeure que les discours sur la démocratisation de la culture savante par
I'acceés plus facile aux techniques de reproduction et par la généralisation du specta-
cle télévisé dans toutes les conditions, est largement illusoire. L’enquéte précise ce
que chacun peut observer autour de lui. Certes, le hombre de ceux qui ecoutent
souvent de la musique classique a progressé de 7 % depuis 1973, mais parmi eux,
on trouve 51 % de cadres et 16 % d’ouvriers, plus de la moitié continuent d’ignorer
totatement spectacles de danse, concerts, représentations théatrales, musique classi-
que, expositions : ¢'est surtout parmi les ouvriers et les agriculteurs que le nombre
est le plus réduit. L’émission sur les livres de Bernard Pivot est suivie par 68 % de
cadres et 25 % d’0S.

Apres dix ans de scolarité obligatoire et la télévision pour tous, les différences
culturelles entre les classes ne sont plus absclues, mais elles restent toujours
rebelles aux seules politigues culturelles scolaires et extrascolaires, tout en ayant
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tendance a s’atténuer dans certains secteurs, a s'accentuer dans d'autres : le déve-
loppement culturel évident sur gquinze années reste évidemment inégal selon les
différents secteurs de la structure sociale cependant elle-méme moins rigide qu'au-
trefois.

Peut-&tre cette belle enquéte diachronique traitée avec rigueur aurait-elle pu
nous donner davantage d’informations sur la dynamique de ce développement cultu-
rel et social, ses pdles, ses genres, ses marges novatrices, ses critéres, sa dialecti-
que des ressources et des contraintes, etc., mais il eut fallu ajouter d’autres quas-
tions a celles que nous ont livré les déja intéressantes réponses que nous avons
soulignées. Toute recherche empirique,‘ si bien conduite soit-glle, ne peut nous livrer
que les faits qui répondent aux questions inspirées par son cadre de référence.

Les auteurs nous ont livré le plus d'informations possible compte tenu des
limites de leurs cadres de références théoriques plus adaptés & l'analyse de la
reproduction sociale et de I'héritage culturel du XIX® siécle et début du XX° sidcle
qu'a la complexité du développement culturel et social d'auvjourd’hui. Tout un ques-
tionnement développementaliste reste & élaborer que permet de moins en moins une
sociologie de I'échec culturel et social trop marquée par la pensée critique ou
utopienne de Marx ou de Weber qui évidemment ne pouvaient pas poser les
problémes du développement culturel et social relatif d'aujourd’hui.

Joffre DUUMAZEDIER
CNRS - Université René Descartes

GANTIER (Héléne). — Etude de Panglais et formation de la personnalité. — Paris :
Didier Erudition, 1989, — Thése de Doctorat d’Etat, Paris Ill, Sorbonne Nouvelle, mai
1987, 609 p. (dactylographiées) avec bibliographie et glossaire, éditée sur micro-
fiches.

La rencontre entre les sciences de I'éducation et les disciplines d'enseignement
ne se réduit pas au dialogue souvent figé pour ne pas dire hostile avec les
didactiques des disciplines. Les développements de ces derniéres, dont on ne saurait
trop dire I'importance, et le questionnement lié a la fois & l'apport des sciences
cognitives et a I'interrogation sur les contenus, dont 'apport vient d’étre renouvelé
par les discussions sur les travaux de la Commission Bourdieu — Gros, laissent
peut-étre de coté la place du sujet concret, lié a une histoire personnelle, dans
I'apprentissage. Tel est le théme de la thése d'Méléne Gantier qui renouvelle les
contenus possibles et les démarches d'une psycho-pédagogie qui semblait s'épuiser.

La thése repose sur I'étude d’une population ¢'adolescents de 17 a 20 ans,
partie encore au lycée, partie en premiére année d’'études universitaires.

Elle comprend trois grandes parties.

Une premiére partie, extrémement nourrie qui constitue un véritable « Etat de la
question » sur la psychologie de la personnalité et qui conduit & une double réflexion
sur la place de la personnalité dans le rapport que I'éléve institue avec 'apprentis-
sage d'une langue vivante et plus spécifiquement de I'anglais, mais aussi sur les
effets de cet apprentissage sur la formation de la personnalité.

Cette approche présente donc une double originalité, il s'y agit non du rapport
général a une langue seconde mais de celui qu’on peut avoir avec une langue
déterminée, une culture spécifique, dans un champ de représentations modelé par



I'histoire, collective et individuelle, || s’agit surtout de montrer comment le rapport a
un savoir particulier modéle & son tour le rapport qu'on a & soi-méme, & sa propre
langue, & ses pratiques culturelles quotidiennes et donc & la formation de sa
personnalité.

La deuxiéme partie de la thése est consacrée a4 une série d’entretiens et & leur
analyse. Tous ces entretiens sont donc menés avec des éléves de classes prépara-
toires, donc encore au lycée, ou avec des étudiants de premiére année d’université.
On pourrait considérer qu’ll s’agit 13 d'une population trés particuliére, souvent
favorisée et qui ne saurait fournir I'image de la population des adolescents. Mais tel
n'est pas 'objet de la thése, il ne s’agit surtout pas de s’attacher au processus
d’apprentissage et aux difficultés qu’il entraine, mais précisément de travailler e
rapport au savoir, et 4 de nouvelles pratiques langagiéres chez des adolescents dont
on peut considérer que P'apprentissage a été, au moins partiellement, réussi. Le biais
de la population est donc parfaitement intentionnel et a précisément pour fin d’élimi-
ner des variables non pertinentes et d’autoriser I'étude de I'articulation entre prati-
ques culturelles et persennalité, dans une population bien spécifiée.

La troisiéme partie, née des conclusions tirées des entretiens est constituée d'un
questionnaire adressé & un échantillon de 435 étudiants, de la présentation des
résultats et de l'analyse fine de ceux-ci. De nombreux tableaux sont proposés qui
manifestent de fagon précise ce que 'on savait déja, c'est-a-dire & quel point
certaines pratiques culturelles sont partagées par les adolescents, de manigre relati-
vement indépendante, de leur appartenance sociale, et de leur réussite scolaire.

La thése d'Héléne Gantier est donc a la fois une contribution & la connaissance
de {a «culture des jeunes » et s'inscrit ainsi dans le prolongement de certaines
recherches menées, entre autres, & 'INRP, une étude des conditions psychopédago-
giques concrétes de 'apprentissage d'une langue, mais surtout une approche parti-
culigrement rare du rdle que peut jouer un savoir bien identifié dans 1a structuration
d'une personnalite,

Il est en effet tout a fait étrange qu’alors qu’on s'est énormément interrogé sur la
place des déterminants individuels et collectifs dans un apprentissage, on se soit si
peu penché sur les effets possibles de cet apprentissage, hors des tentatives de
mesure des savoirs et savoir-faire qui étaient I'objet méme de Pactivité, L'effort pour
mieux comprendrg, et mieux maitriser les conditions individuelles et sociales qui
déterminent un parcours scolaire semble donc avoir curieusement abouti & une vision
extrémement sommaire des effets de ce parcours.

La recherche d’Héléne Gantier rétablit donc une dimension perdue et pose la
question essentielle des apports d’'un parcours scolaire dans un parcours de vie, Elle
compléte dong, tout en en prenant le « contre-pied », la mode actuelle des « histoires
de formation » en interrogeant )a facon dont notre formation contribue 3 modeler
notre histoire. Elle le fait dans un cadre précis, sur un objet essentiel, le rapport a
une langue et & une culture autre, et en s'appuyant sur une culture psychologique et
pédagogique particulierement approfondie.

On pourrait discuter & l'infini des ambiguités du concept de personnalité, souhai-
ter un échantillon de population plus vari€ — mais nouys avons déja répondu a cette
question — proposer des modes de traitement statistigues moins classiques et
débordant le seul travail sur les corrélations. Méme publié sur microfiches, il s’agit
d’un ouvrage a lire parce qu’il explore de nouvelles voies pour une psycho-pédago-
gie renouvelée.

Guy BERGER
Université Paris Vill
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GRANT (Gérald). — The World we Created at Hamilton High. — Harvard University
Press, 1988. — 285 p.

Dans le monde anglo-saxon, comme en France, il y a au moins deux maniéres de
construire {'établissement scolaire en objet scientifique. La premiére, qui a éte la plus
représentée dans les années 70, partait des réanalyses du rapport Coleman et
fondait sa démarche sur 'hypothése d'un effet-établissement. Son origine procéde
d'un étonnement devant les écarts que présentent les résultats de certaines écoles
par rapport aux régularités établies par la sociclogie de |'éducation & partir des
totalisations nationales. Tel établissement vétuste d’'un quartier pauvre produit des
éléves qui ne sont pas en majorité des voyous et des chdmeurs; tel autre, au
recrutement plus favorisé n'obtient pas les bons résultats que I'on pourrait attendre...
La recherche baptise cet écart effet-établissement et tente de ie corréler & des
particularités de fonctionnement, qui pourraient 'expliquer. La démarche — générale-
ment quantitative, mais de plus en plus mixte d'intuition ethnographigue et de
traitements statistiques — est donc & la fois analytique et régressive. Régressive
parce qu'elle part du produit pour essayer de I'expliquer & partir de traits spécifiques
du fonctionnement ; analytique parce qu’elle isole des variables et cherche a corréler
les performances des éléves & des caractéristiques organisationnelies : le style de
leadership du chef d’établissement, I'image que les enseignants ont de leurs éléves,
le climat de I'établissement... Cette approche a produit des travaux remarquables,
depuis I'enquéte de la Phi Delta Kappa sur les écoles urbaines « qui réussissent »
jusqu’a celle dirigée par Rutter, qui a réorganisé le domaine d'une maniére qui n'a
pas été remise en cause depuis une dizaine d’années {1). On peut cependant s’inter-
roger sur cette méthode, sur le statut qu’elle donne a F['établissement et, plus
largement, au local : elle se fonde sur les modéles constitués a partir des totalisa-
tions nationales et demande en quelgue sarte au local de se justifier de n’étre pas la
simple projection dans le particulier des modeéles genéraux. L'effet-établissement
c'est le « résidu » qui reste inexpliqué par la sociologie de la société globale. Attitude
un peu surprenante car, techniquement comme historiquement, il nous semble que
'on a fabriqué du national en totalisant du local... Ce «résidu » n’est peut-étre que
ce gue les techniques de totalisation ont laissé tomber et ¢'est alors ces techniques
qu’il faudrait interroger plus que le local...

Cette approche reste vivace et productive : elle s’adapte en particulier trés bien
a la problématique de I'« école efficace » que la demande politique a imposée aux
Etats-Unis. Elle est partout contrebalancée par d’autres, plus attentives & la globalité
de |'établissement. En France, ce domaine se développe surtout dans le prolonge-
ment de la sociologie des organisations, dont on peut voir les progrés gu'elle a
accomplis dans son adaptation & I'étude du fonctionnement des établissements
scolaires en comparant le travail déja ancien de Dominique Paty (1} a celui que vient
de réaliser une équipe de sociologues de I'Ecole Polytechnique avec Robert Bal-
lion (2). Aux Etats-Unis, ces études se référent a une autre tradition, clairement
anthropologique. Des anthropologues de f{’éducation étudient les établissements
comme d’autres ie village ou lta tribu, c’est-a-dire comme une entité sociale dont ils
veulent saisir le fonctionnement, les hiérarchies, les symboles, les valeurs... Cette
tradition s'enracine assez loin : elle peut se référer aux travaux de R. Benedict et de
M. Mead sur 'école dans leur propre pays, elle peut surtout se référer aux travaux
de G. Spindler, qui, dés 1954, a réuni une conférence & Stanford sur Je théme
« Anthropology and Education », puis a publié deux recueils d'articies et une revue
s0Us ce titre. Assez curieusement & son origine ce courant s’est peu intéressé a
I'établissement scolaire. Entre les travaux qui portaient sur la classe et méme sur la
legon et ceux qui, comme ceux d'Ogbu (1), portent plus sur les rapports entre I’école
et la ville ou le quartier, F'étabiissement scolaire se trouvait un peu écrasé. Depuis le
début des années 80, on peut citer fes études de Stephen Balf en Angleterre ou de
Sarah Lawrence Lightfoot aux Etats-Unis (3}, mais ils sont, au total, peu nombreux.



C'est dire I'intérét du livie de Gérald Grant. Il s'inscrit totalement dans cette
tradition, et en méme temps, il en montre I'évolution. Il s'inscrit totalement dans la
tradition de I'anthropologie américaine par ses références culturalistes : pour Iui, ce
qui définit un établissement, c'est son « ethos » et ce qui définit un bon établisse-
ment, ¢'est un « ethos positif fort ». Depuis ses origines, I'anthropologie de I'école
americaine est en effet fascinée par le probléme de la socialisation, au double et
dialectique sens de transmission des valeurs d'une génération a une autre et d’émer-
gence de valeurs communes entre des enfants issus de communautés différentes,
Préoccupations effectivement essentielles dans une société multiraciale st multicuttu-
relle. Préoccupations qui préservent en outre les études de cas de tout localisme. Le
titre de la chaire de Gérald Grant & la Syracuse University est sur ce point éloquent
« Cultural Fondation of Education and Sociology ». S’il présente I’histoire d'un éta-
blissement, c’est pour nous parler de problémes cubturals et politiques fondamen-
taux, qui concernent I'ensemble du processus de socialisation,

S'il se référe & une tradition, ce livre illustre aussi les évolutions de la recherche
américaine sur 'éducation. Dans les années 60 et 70, la recherche avait pour but
d'évaluer les effets des politiques sociales des présidences démocrates et spéciale-
ment des pédagogies de compensation sur les éléves issus de milieux défavorisés.
Le bon établissement était, pour reprendre une formule d'époque, celui qui « luttait
contre I'échec scolaire » et son succés s'évaluait & sa capacité & intégrer les exclus
— indiens, noirs, portoricains... — et a réduire les inégalités. Cette orientation avait
été abandonnée dés la fin des années 70, avant méme que I'ére reaganienne et le
rapport « Nation at Risk » (1983} appellent & la mobilisation pour I'excellence. Comme
le livre de Sarah Lawrence Lightfoot, cet ouvrage est le produit indirect d'un
programme lancé en 1979 par le National Institute of Education dont ie but était de
savolr «ce qui fait une bonne école » sans mettre dans cette question trop de
préoccupations sociales. Le travail de Gérald Grant tranche cependant totalement sur
les &études inspirées de la problématique de I'« école efficace » et qui traitent du
rendement scolaire comme d’une question purement technique, détachée de toute
référence politique ou morale. La contribution de I'école au bien public reste la
guestion centrale, mais cette définition du bien public a évolué. Il ne s'agit plus, ou
plus seulement, d'intégrer les minorités dans une communauté américaine qui existe
fortement par ailleurs, mais d’analyser et de malitriser un état d'incertitude sur les
valeurs qui met en cause la survie de cette communauté. « il y a une profonde
confusion a P'heure actuelle en Amérique sur le rdle de V'école dans la formation du
caractére. Un individualisme corrosif dévore le ceeur méme de l'entreprise d'éduca-
tion. Les maitres somt incerfains sur les fondements de leur auforité morale, les
parents s’organisent en groupes d'intéréts spécifiques, les éleves sont entrainés &
devenir des consommateurs habiles et des plaideurs intelligents. Nous sommes dans
lincertitude sur la maniére de donner forme & ce que Michaédl Walzer appelle notre
programme pour la survie sociale ! « I'éducation exprime ce qui est peut-étre notre
volonté la plus profonde : continuer, aller de I'avant, persister face au temps ».

Le livre se propose donc d’analyser cette incertitude et, en reprenant un vieux
concept de Pinteractionisme d'observer comment les individus négocient entre eux
une « houvelle définition culturelie de la situation ». l.a « définition de la situation » est
ce qui permet aux personnes de mettre en ordre les événements qui leur surviennent,
de leur donner un sens et de les intégrer a un projet. Par [a, l'anthropologie de
I'éducation débouche sur des préoccupations qui étaient plutdt celles de I'anthropo-
logie politique : comment les individus s'accordent-ils entre eux sur un certain
nombre de principes qui vont réguler leurs rapports de maniére & transformer une
agglomération d'individus sans ordre en une Cité gouvernée par des principes
légitimes. Sensible & ce probiéme, Gérald Grant, selon nous, ne fait que la moitié du
chemin.
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On voit cependant I'évolution de la problématique ausst bien par rapport & une
interrogation sur I'effet-établissement que par rapport & une anthropologie de f'école
classique. Cela implique une évolution méthodologique, qui‘est sans doute I'apport le
plus original du livre. Du point de vue de la définition de I'objet d’abord. Il ne s'agit
plus d’études structurales d’une situation ou d'un établissement supposé toujours
identique ; I'établissement est plongé dans I'histoire, il a lui-méme une histoire,
depuis son ouverture en 1953, qui est longuement narrée et fait I'objet de la premiére
partie de I'ouvrage : « biographie d’une école ». Cela fournit bien slr un arriére plan
historique & I'analyse de I’ethos d'établissement qui fait I'objet de Ja seconde partie,
mais cela permet surtout de prendre en écharpe, a partir du cas de Hamilton High,
trente ans de la vie de la société américaine et de son école. Cette biographie est en
effet organisée en quatre phases, qui éveillent toutes un écho chez les lecteurs
frangais. Les années 1053-1965 sont celles d'une école sire d’elle-méme, jouissant
de la confiance d’une communauté locale homogéne de parents de la middie class
américaine. Tous partagent, plus ou moins consciemment, un certain nombre de
préjugés racistes et de classe et I'école développe sans complexes ni questions une
politique de Public School d'élite. La déconstruction du vieux monde commence en
1966, avec la déségrégation et I'entrée des éléves noirs. C'est jusqu'en 1970 une .
péricde de critique radicale de la Public School, dénancée comme raciste et inégali-
taire. Les parents perdent confiance dans I'établissement et la violence se développe
& I'intérieur. Le découpage des deux phases suivantes est a la fois trés original et
trés éclairant, Les enseignants caractérisent la période 1971-1879 par un graffiti qui
fleurissait alors sur les murs et définissait ainsi I'établissement : « Zoo ; do not fged
the teachers ». C'est une période ou les éléves semblent plus sOrs de leurs valeurs
que les professeurs. Les éléves contestent avec succés la discipline scolaite tandis
que les enseignants doutent d’eux-mémes et que plusieurs d’entre eux « craquent ».
La confusion est accrue a Hamiiton High par la nomination d’un nouveau Principal,
ancien militant du mouvement des droits des étudiants : pris entre ses convictions et
les devoirs de sa charge, il multiplie les signaux contradictoires. Mais cette confusion
est créatrice. Face a I'incertitude, les individus développent des capacités interpréta-
tives nouvelles, leur engagement dans le social est fort et les enseignants évoquent
avec nostalgie les « superbes éléves » qu'ils ont eu & cette époque. Ces tensions
s’apaisent au début des années 80, laissant piace & un établissement a « faible ethos
positif » . I'intégration des éléves en difficultés et des non anglophones met en
évidence l'impossibilité pour les enseignants de s’adresser 4 une communauté, la vie
scolaire s’est pacifiée et leur situation professionnelle est migux garantie mais ils ont
I"impression de travailler dans un systéme bureaucratique sur fequel ils n'ont aucune
prise, les parents n'ont pas retrouvé la confiance dans I'école. Cependant, personne
ne souhaite revenir a la situation des années 50 car chacun admet qu'en dépit de sa
faible cohérence morale et culturelle t'établissement des années 80 garantit plus de
justice, plus d'égalité, un meilleur traitement des éléves issus des couches populaires
et une meilleure protection des droits des enseignants. Le probléme qui reste
insoluble est celui de I'engagement des acteurs dans le social ou, pour reprendre le
terme que Gérald Grant emprunte & la sociologie politique, leur mobilisation. Nous y
reviendrons.

Cette évolution de l'objet s'accompagne d’une évolution de la méthode de
recueit de I'information. Jusqu'a présent I'anthropologie de I'école n’avait pas jugé
utile de spécifier son approche : elle transportait dans le domaine de I'école améri-
caine les routines d'observations qui avaient été mises au point pour |'observation
d’autres communautés, dans d'autres sociétés, mais ne jugeait pas utile de les
expliquer ni de les spécifier. Position de plus en plus difficile car on ne peut tenir
comme totalement négligeable la proximité culturelle qui existe entre les chercheurs
et les informateurs lorsqu'il s’agit, par exemple, de professeurs de I'enseignement
secondaire. Ceux-ci partagent le méme univers de références que V'anthropologue et



sont au moins avertis des résultats et des méthodes des sciences sociales. Le mieux
est d'expliciter cette connivence, et de la travailler pour mieux la maltriser. Cela
impose des dispositifs particuliers, dont une des formes — spécifique mais certes
pas unique — est de former les acteurs de terrain pour qu'ils sachent récupérer leur
expérience, la relativiser et la transmettre au chercheur. C’est ce a quoi aboutit
Gérald Grant.

Il avait pratiqué une observation externe mais de longue durée en séjournant a
Hamilton High, en 1979, 80 et 81, avec un collégue anthropologue. It avait en outre
utilisé le mémoire d’un étudiant qui avait travaillé sur I'établissement en 1971-72. I y
revient en 1984-85, en observation participante puisque, avec deux enseignants de
I'établissement, il donne a des éléves volontaires un cours d'anthropologie urbaine,
destiné & les former pour qu'ils deviennent les anthropologues de leur établissement :
ce sont eux, en particulier qui ont fait Penquéte nécessaire pour retrouver I'histoire
de I'¢cole. Enfin, en 1986-87, Gérald Grant soumet aux enseignants et a I'administra-
tion de I'école une premiére version de son rapport, précisant avec leur aide cette
notion d'ethos d’établissement qui était devenue centrale. Rencontre qui les a amené
& concevoir une transformation de I'établissement, de maniére a le doter d’un ethos
positif fort. On a donc |4 un travail d'aller et de retour trés pensé entre les intuitions
du terrain et les conceptualisations des professionnels avec un corps d’enquéteurs
impliqués spécifiquement formés qui n'est pas sans évoquer le dispositif que nous
avons mis au point avec le Groupe d'Etudes Sociologiques de I'INRP (4).

La seconde partie aborde, toujours & partir de 'exemple de Hamilton High un
probléme général, qui est celui de I'ethos d'établissement et du moyen de susciter
cet ethos positif fort que Grant considére comme la condition de la réussite. Cette
noticn constitue I'apport central du livre sur le plan théorique et il faut bien sir
Finterroger : qu'apporte-t-elle de nouveau, en particulier par rapport a la notion
antérieure de climat d'établissement ? Nous avons deéja dit que cette notion répond &
une évidence empirigue mais gu’elle nous parait trop tautologique pour faire progres-
ser la recherche . I'établissement se caractérise par son climat, le climat exprime
I'identité de I'établissement... On est |a dans le pur nominalisme (1). Gérald Grant
revient & plusieurs reprises sur la définition de Vethos, sans jamais la formuler
complétement. En fait, sa définition oscille entre deux pdles: le premier est ceite
évidence empirique du climat, Vautre toucherait plus a la science politique et ne
séparerait pas cette caractéristique de I'établissement des enjeux globaux de I'éducation. La
question centrale que Grant tire de ['histoire d’Hamilten High concerne I'ensemble du
systéme éducatif des pays développés: privilege de classe, sélection et accord sur une
tradition religieuse sont-ils, comme dans une école privée d'élite dont exemple a été
étudié, les conditions indispensables 4 la réalisation de cet ethos positif fort 7 Un type
d'école bureaucratique et de médiocre niveau est-il le prix & payer pour les progrés
réalisés sous un autre angle (déségrégation, ouverture aux classes populaires...) ? Il
est clair que dans ce cas la notion d'ethos exprime un accord politique sur les buts
et les valeurs de I'éducation qui assure la cohérence de i'établissement. Dans sa
partie historique, Grant utilise beaucoup le terme de mobilisation : il est trés proche &
la fois des analyses de Hirschman sur I'engagement des individus dans le social (5)
et de la définition de I'établissement en termes de mobilisation des ressources que
nous avons nous-mémes proposée (6). La construction de |'établissement scolaire
repose sur une mobilisation et I'ethos est cet accord sur une définition du bien
commun gqui fait tenir ensemble ressources et individus.

L'usage du terme efhos balance entre ces deux péles, appartenant a des
registres différents, sans jamais se fixer, ni méme sans en expliciter les contradic-
tions qui pourraient &tre des complémentarités. Cela expliqgue sans doute que les
recommandations sur lesquelles débouche I'ocuvrage, concernant l'autonomie des
établissements et des enseignants, nous laissent une impression d’inaboutissement,
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Contre les néo-libéraux actuels, Grant maintient I'idée d’un rdle fort de I'Etat, ayant
pour but d’assurer {'égalité o'éducation. Il appert clairement dans I'histoire d’Hamil-
ton High que seul le centre pouvait démanteler un consensus locat qui était le reflet
des préjugés de race et de classe et imposer les réformes égalitaires. It appert aussi
gu’une bureaucratie centralisée ne peut produire de bonnes écoles ni surtout susciter
cet engagement des individus dans le social qui parait nécessaire. Grant en conclut &
un partage des taches entre trois instances, I'Etat, les établissements et une profes-
sion enseignante plus fortement organisée. I préconise en particulier une élévation
du niveau de recrutement des enseignants, un relévement de leurs rémunérations et
la définition de profils de carriére plus valorisants. Conclusion qui peut stimuler notre
réflexion car si, en France, nous connaissons certains aspects de ce programme —
autonomie des établissements, revalorisation financiére du métier d'enseignant — la
décentralisation et le projet d'établissement se présentent parfois comme des
machines de guerre destinées a briser la rigidité des solidarités nationales, solidarités
de grade, de discipline, solidarités syndicales... qui organisent la profession ensei-
gnante. |l y a dans cette proposition d'une profession enseignante indépendante de
I’Etat, dont l'autonomie serait garante de la permanence de certaines valeurs, une
idée qui n'est pas sans rappeler celle d’une « corporation enseignante » avancée par
les Compagnons de I'Université Nouvelle et qui serait peut-&tre a réexaminer.

On reste cependant sur sa faim quant au partage précis des tdches entre les
trois instances. L'exemple qui est présenté en conclusion de I'ouvrage, ou I'on voit
I'administration et les enseignants de Hamilton High tenter de reconstruire cet ethos
positif fort de I'établissement par la mise en place d'une gestion participative est
sympathique mais peu convainquant. De méme que la notion d’ethos oscille entre
une définition empiriste du climat de i'établissement et une définition politique de
l'accord local, de méme ces recommandations finales oscillent entre des considéra-
tions sur la nécessité de reconstituer P'autorité intellectuelle et morale de I'école et
des recettes pour impliquer les maitres dans la vie de I'etablissement. L'articulation
entre le particulier et le général, ou si I'on veut, entre le niveau micro et le niveau
macro ne semble pas suffisamment pensée.

Cette incertitude nous semble tenir & deux insuffisances de Fanalyse. La pre-
miére est surtout théorique : quel que soit ie sens que 'on donne au terme ethos,
définir 'établissement par son ethos c'est s'enfermer dans une perspective trop
étroitement cuituraliste. Certes, la culture d’un établissement est une chose impor-
tante, mais un établissement ce n'est pas seulement un état d’esprit, c’est aussi une
organisation qui a construit ses enjeux, ou les choses — les batiments, les éqguipe-
ments ... — offrent leur résistance propre aux projets humains, c¢'est une administra-
tion prise dans une réglementation nationale, une collectivité politique ou tes accords
locaux mettent en jeu les conceptions les plus générales de I'école et de 'éducation,
¢'est une communauté humaine ol se tissent des liens d’amitié et d'inimitié... Les
notions d'ethos, de culture englobent trop rapidement cela dans une totalité un peu
désincarnée. |l faut sans doute mieux prendre en compte ces différentes dimensions
dans leur spécificité pour rendre compte du fonctionnement d'un établissement
scolaire.

La seconde insuffisance concerne I'analyse historiqgue. On comprend mal com-
ment I"établissement est passé d’une période — entre 1971 et 1979 — ol lincerti-
tude était créatrice, a une autre — 1980-1985 — o0 la méme incertitude est
démobilisatrice. C'est que la I'histoire des établissements scolaires devrait s’appuyer
sur une histoire de ta société critique qui non seulement n’est pas écrite, mais dont
la nécessité n'est méme pas posée. L'école a été un des sujets les plus travaillés par
la culture critique, entre 1965 et 1975. Dans un premier temps, |'éclatement des
anciens « ¢a va de soi » et des routines d’enseignement qu'ils sous-tendaient a eu un
effet de libération des initiatives mais trés vite, ces initiatives se sont dénoncées



entre e[les et I'on est entré dans un tourbillon, ol il est apparu gue toute proposition
de justice sur I’école, tout innovation pédagogique pouvait &étre dénoncée. A quoi
bon ‘glors les tenter ? L'émeargence de plusieurs principes, tous justes d’une certaine
maniere, mais totalement inconciliables entre sux, crée une impossibilité de choix
telle que le retrait — 1'exit pour reprendre la formule de Hirschman -— devient la
meilleure solution. Tout devient égal 2 tout et il n'y a pas de raison de s’engager
d’un coté plus que d'un autre : reste alors la seule défense des intéréts personnels,
gui s’accommode fort bien d'un engagement social limité. Précher, comme ls fait
Grant, un retour aux valeurs restera lettre morte tant que 'on ne procédera pas & un
cadrage de la culture critique qui permette non de la réfuter mais de 'a maitriser et
de 'adapter aux situations quotidiennes. Si tous les points de vue de justice sont, au
niveau des principes, d’égale dignité, tous ne sont pas également pertinents pour
traiter la situation d’un établissement en particulier. Il y a 14 un travail de casuistique
& réaliser, qui entrerait tout & fait dans un programme d’anthropologie culturelle
comme celui que propose Grant. Certes, fe détour peut paraitre long pour réaliser les
conditions de I'accord a I'échelle d'un établissement scolaire ; il nous parait cepen-
dant indispensable. ‘

Le livre de Gérald Grant nous montre donc un chemin extrémement stimulant
d’un rapprochement, dans les études des questions d’éducation, entre I'anthropolo-
gie culturaliste et I'anthropologie politique. S'il ne va pas tout a fait au bout de sa
démarche, du moins pouvons-nous lui emboilter le pas.

Jean-Louis DERQUET
INRP, Paris

(1} On trouvera les références et une présentation plus complite de ces ouvrages dans
I'étude biplicgraphique que nous avons publiée dans un précédent numéro de la Revue: « Une
sociolegie des établissements scolaires : les difficultés de construction d’un nouve! objet scientifi-
que ». Revue Frangaise de Pédagogie, n® 78, 1987,

{2) R, BALLION, D. BAYARD, P. MAYER Contribution a Pétude des établissements scolaires :
monographies de trois lycées. Ecole Polytechnique, Centre de recherche en Gestion, 19839, On
trouvera un résumé des principales théses du rapport dans le n® 22 (janvier-mars 1990) de la
revue Education et Formations, Evaluer fes coiléges et tes lycdes : études et outils.

(3) Ces deux ouvrages ont fait 'objet de comples-rendus dans la Revue Frangaise de
Pédagogie. Stephen Ball : Beachside comprehensive. A Case of Secondary Schooling, Cambridge,
1981, dans le n° 65 de 1983 ; Sarah Lawrenge Lightfoot, The Good High School: Portraits of
Character and Culture, New-York, 1983, dans je n° 78 de 1987,

(4) Des enseignants sociologues de leur établissement ? Ethnologie de terrain et contrdle
sociologique dans )'éude du fonctionnement de I'établissement scolaire. Revue Frangaise de
Pédagogie, n° 72, 1986,

(5) Albert O. HIRSCHMAN Schifting Invoivements ; Private Interest and Public Action, Prince-
ton University Press, 1982.

(6) Désaccords et arrangements dans les colldges. Revue Frangaise de Pédagogie, n° 83,

8.
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HOUSSAYE (Jean). — Le livre des colos. Histoire et évolution des centres de
vacances pour enfants. — Paris : La Documentation Frangaise, 1989, —160 p.

Un peu insolite dans la production actuelle d’ouvrages pédagogiques, ce livre
mérite de retenir Pattention. Par son intérét tout d’abord : Jean Houssaye a réussi &
retracer d’une fagon concise, la riche histoire des colonies de vacances (rebaptisées
« centres » de vacances il y a 25 ans) en soulignant leur évolution, en évoquant les
problémes qui se sont posés & une institution pédagogique plus que centenaire et
qui s'est développée sans caractére d'obligation, sans investissements financiers
considérables, sans ('appui d'un corps professionnel : et c'est en cela méme que
I'nistoire et I’évolution des colonies de vacances, prises en elles-mémes, posent &
tout spécialiste des sciences de |'éducation, une série de questions dont I'originalite,
la singularité sont patentes et propres a susciter des comparaisons fructueuses. La
pédagogie comparée s’entend, bien sir, des correspondances qui s'établissent, entre
institutions de méme nature dans des pays, dans des contextes culturels différents.
Mais il serait passionnant d'établir une pédagogie comparée entre institutions éduca-
tives & vocation diverses, & lintérieur d'une méme communauté nationale : institu-
tions scolaires, mais aussi centres de vacances, mouvements de jeunesse, patro-
nages, maiscns de jeunes, centres sociaux, centres internationaux, organismes de
voyages de jeunes, centres linguistiques a I'étranger... j'en oublie sans doute. Ces
institutions si différentes entre elles (quant a leur mode d'organisation, leur budget,
leurs objectifs et leurs prétentions, la considération dont elles jouissent...) ont en
commun d'exister dans les mémes années, sinon aux mémes heures ou aux mémes
saisons, de croiser parfois une partie de leurs personnels (des enseignants sont
aussi, parfois, des animateurs ou des directeurs) et, ce n'est pas la moindre chose,
de s'adresser aux mémes enfants, aux mémes adolescents.

Ce programme de recherches peut trés bien s’ouvrir par les colonies de
vacances et P'ouvrage de Jean Houssaye constitue un bon instrument de travail. Sa
bibliographie montre qu'il a lu & peu prés tout ce qui s'est écrit sur le sujet — et il
I'a d'autant mieux assimilé qu'il pratique, depuis longtemps, la colonie de vacances
comme colon, d'abord, puis comme moniteur, directeur, instructeur. Il montre bien
comment des initiatives isolées, de caractére privé, mais la plupart du temps mises
en ceuvre par des personnes jouant un rdle dans des collectivités d'ordre religieux,
municipal, associatif, enseignant etc., comment ces initiatives, répondant a des
besoins — d’abord d’ordre sanitaire et social et bien vite éducatif — ont revétu des
formes diverses, puis se sont assez vite normalisées, sans rien perdre de I'originalité
de leurs conceptions. On n'est pas parti — comme dans le cas de I'école — d'un
modele unique, ancien, mais I'on a inventé, expérimenté, avec souplesse et réalisme.
Sans négliger fa détermination et I'obstination des créateurs, des pionniers (et
'histoire montre qu'il y en eut a plusieurs générations} le mouvement crit d’année en
année car il répondait & des besoins certains.

L’apogée de ce vaste mouvement a été atteint dans les dix années qui ont suivi
la seconde guerre mondiale. Il est intéressant de constater, avec Jean Houssaye,
que, dans les années 50, les différentes fédérations de centres de vacances se
retrouvérent, sans l'avoir cherché, sur des positions pédagogiques analogues: la
colonie de vacances, sans renier son caractére sanitaire et social, se donnait pour
objectif de répondre aux besoins de développement de P'enfant dans un milieu de
vacances et de loisirs, congu et aménagé & cette fin. L'éducation nouvelle, que
I’école francaise avait boudé dans son ensemble, prenait pied dans les centres de
vacances. Ainsi, U'esprit de Maria Montessori et de Cousinet, de Decroly et de
Freinet, qui n'avait pas pénétré dans les €coles normales, fut diffusé dans les stages
de formation gui rassembleraient ¢chaque année des dizaines de milliers de jeunes de
18 ans. Cette diffusion — & dose modeste si I'on se rappelle les sept journées des



st’ages —- n'eh a pas moins constitué un événement pédagogique dont i est difficile
d'apprécier les effets.

. Je souhaite que le travail de Jean Houssaye attire 'attention sur ces phéno-
menes qui, malgré un notable reflux, continuent de vivre sur leur lancée. Lintérét des
parents, des enseignants, des gouvernants est sans doute aujourd’hui concentré sur
la réussite scolaire, la formation-clé d’un avenir professionnel. Est-il pour autant
raisonnable de négliger les besoins de ipisirs des snfants et des jeunes ? Sans
doute, les enfants d'aujourd'hui partent, beauccup plus gu'autrefois, en vacances
avec leurs parents, mais il est clair que des besoins de Ioisirs collectifs se posent
toujours, dans des conditions différentes. A la suite de ce «livre des colos », il
faudrait envisager un second volume qui analyserait la situation actuelle des centres
de vacances pour enfants: est-on sir qu'il n'y a plus de besocins d'ordre social,
d'ordre sanitaite, d'ordre éducatif — je préciserai méme : d'ordre psychologique,
d’ordre spirituel ? Peut-étre que les besoins actuels postulent des réponses quelque
peu renouvelées. Ce travail d’enquéte et d'analyse, conduirait a un effort de réflexion
et éventuellement, & redéfinir une politique de la jeunesse qui ne saurait se confon-
dre avec une politique des sports.

Louis RAILLON

MALANDAIN (Claude). — Scolarité et développement de la personnalité. — Rouen :
PUS de I'Université de Rouen, 1989. — 186 p. — {N° 153).

Le livre part d’'une interrogation sur I'influence de I'école dans le développement
personnel de I'enfant, quelle que soit I'origine familiale de celui-ci. Quelies satisfac-
tions, quelles angoisses orientent lg¢ comportement de i'éléve et I'aménent a s'investir
ou non dans un projet scolaire, telles sont les questions que se pose l'auteur.

Celui-ci manifeste le souci de connaitre la vie de I'écolier, en suivant une cohorte
d’enfants de la maternelie au CP et en observant des éldves en situation d’échec en
6°. C’est une approche clinique qui veut remonter au sens des conduites et voir ce
qui facilite ou qui contrarie le développement, une étude suivie des obstacles qui
s'opposent a la croissance individuelle.

Cl. Malandain pose le probléme des difficultés scolaires des enfants non en
termes de déficits instrumentaux ou de défauts d’apprentissage, mais sous I'angle du
symptéme, « expression d’une souffrance, résultat de mécomptes des relations de
Penfant avec son environnement », I'échec s'inserivant dans une dynamique conflic-
tuelle des relations familiales, des liens d’identification notamment.

L'auteur souligne qu'actuellement la pédagogie contemporaine se tourne vers
des modéles cognitifs de V'apprentissage et délaisse Fanalyse des résistances psy-
cholegiques d'origine affective. 1l les aborde dans le cadre de la théorie psychanaly-

tigue.

Son but est de mettre en évidence, par observation des enfants, les moments
significatifs ou les facteurs personnels se révélent dans le travail scolaire. Il étudie
des cas de difficulté d'adaptation a lUécole. Déja, & I'école maternelle, 'enfant
apprend & subordonner son activité 4 une régle, et & &tablir de nouveaux liens
fondés non sur la parenté, mais sur la communauté d’age. Dans 'apprentissage du
travail scolaire, 'enfant « doit pouvoir se représenter fa réafité, méme lorsgu’efle ne
donne pas satisfaction au fantasme... L'activité intellectuelle doit passer du service
de la pulsion & celui du code ».
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Comme l'observation a porté sur la section des petits et la section des grands,
pendant une année scolaire dans deux classes, Cl. Malandain présente des études
de cas, rattachés & des problémes fondamentaux : se définir, par rapport a {'autre
sexe ; accéder 4 la communication centrée sur I'utilisation de signes, etc.

L'auteur ne s'en tient pas a la présentation de cas. |l reléve et analyse les
propos spontanés des enfants d’école maternelle, par groupes de deux ou trois. Au
cours préparatoire (quatre CP ont été suivis pendant une année scolaire) il enregistre
les incidents dans le déroulement de la classe. Méme s’il se centre sur quelques
éléves, || n'oublie pas de considérer la classe comme un systéme en fonctionnement.

Les conditions affectives pour que I'enfant accéde aux apprentissages au Cours
Préparateoire font I'objet d'une analyse. L’enfant doit accepter « lintervention de
laduite comme une aide et non comme une intrusion », reconnaitre en Padulte un
modéle qui posséde ce gu'il n'a pas encore. Une nouvelle forme de relation au
maitre s'instaure au CP par rapport a I'ecole maternelle, sur la base de I'identifica-
tion. Si I’éléve investit dans le savoir, c’est pour pouvoir remplacer un jour I'adulte.
Ce qui caractérise la vie fantasmatique du CP c’est I'union idéale de I'enfant et de la
mére, qui veut nourrir avant tout.

Au centre du titre figure une utilisation judicieuse du Scéno-test de Von Staabs.
L'épreuve, qui utilise comme matériel des animaux, des personnages, des éléments
naturels, des objets usuels, des éléments géomeétriques, permet de voir comment
I'enfant organise I'espace, choisit et met les personnages, les éléments en relation.
L'analyse des protocoles conduit CL Malandain a caractériser les enfants en échec
scolaire, a des degrés plus ou moins forts. Grice au scénario imaginé par I'éléve, a
la mise en scéne des personnages dans le Scéno-test, il peut étudier les modalités
de résolution du conflit ceedipien de I'enfant, et les mettre en rapport avec son
comportement en classe a I’égard de I'instituteur.

L'auteur apporte une contribution a la validation de Fépreuve, utilisée comme
moyen de diagnostic, avec un échantillon de 58 enfants (CP, CE 2, CM 1}. Il a méme
congu un programme de cotation pour travailler sur micro-ordinateur.

Il fait une analyse statistique de résultats obtenus, ¢e qui lui permet d’établir une
comparaison, gargons-filles, et de tracer I'évolution en fonction de I'age. Constatant
que les protocoles des filles de 6 ans présentent des caractéristiques que les
gargons ne manifestent que vers 8 ans, que les différences s’atténuent vers 11-12
ans, il émet une hypothése intéressante, celle de I'homogénéisation des résultats
sous l'effet de la pression scolaire. Celle-ci « valorise et rend nécessaires les qualités
que les filles manifestent plus spontanément que les garcons en raison de particula-
rités de personnalité et non de la précocité de leur développement ». L'adaptation
scolaire demanderait au gargon un travail plus douloureux de renoncement et de
deuil.

Cl. Malandain a su combiner une investigative contriée, au moyen d’une
gpreuve projective, avec une observation clinique des conduites en classe, sans
oublier de dégager des constantes statistigues.

De plus, il a le souci de suivre le déroulement de la scolarité de I'enfant,

Le chapitre VIl de i'ouvrage est consacré aux problémes scolaires que rencon-
trent les éléves de 6° et 4 une expérience de pédagogie clinigue dans deux classes
de sixiéme accueillant des éléves signalés étre en situation d'échec ou de difficulté
psychologique dans les classes primaires. La collaboration entre le professeur de
frangais d'une classe et le psychologue a permis de consacrer une des heures de
frangais, pendant une douzaine de semaines, 4 la rédaction d’un roman, le roman de
deux orphelins.



Ce théme que les éléves ont choisi, les améne & réinventer leur naissance et leur
famille, dans une situation comparable a celle d'une psychothérapie de groupe, en
exprimant leurs désirs et leurs angoisses. Au cours des séances, on observe une

évolution positive, tant dans le comportement en classe que dans les scenes imagi-
nées et écrites.

« Pour qu'un travail pédagogique utile puisse s'instaurer, différentes conditions
sont nécessaires dans ia nature des liens imaginaires qui unissent les enseignants
aux éléves et les éléves entre eux. Les enseignants, substituts des parents, doivent
étre vécus comme secourables et légitimes. Les éléves doivent se vivre solidairement
comme des fréres et sceurs partageant une identité commune ».

Une deuxiéme expérience de création de roman, avec un autre groupe d'éléves
I'année suivante, montre le probléme des enfants en rapport avec I'image paternelle,
qui ne vient pas renforcer leur Moi et qui, au contraire, apparait un obstacle. On
constate que le groupe évolue, mais s'intégre moins bien que le premier groupe dans
la situation scolaire,

L’auteur fait une synthése claire des écrits de Freud et des travaux de psychana-
lystes d’enfants afin de montrer comment, pendant la période de latence, de 6 4 11-
12 ans, I’échec scolaire peut &tre le résultat de conflits inconscients et comment le
travail scolaire réussi constitue un dépassement de ces conflits par sublimation, & un
moment ol évoluent les retations d'objet et I'investissement narcissique. A la période
de latence, 'enfant cherche a ressembler au modéle parental, au lieu de prendre sa
place, ce qui devient la source de I'estime de soi et de 'envie d'apprendre. Au début
de l'adolescence, en classe de 6°, I'enfant doit établir un nouveau rapport & un savoir
plus abstrait. Son « activité intellectuelle retrouve la valeur de satisfaction de la
curiosité sexuelle, renvoyant de ce faif aux interrogations et incertitudes concernant
la naissance et la mort. D'olr la fascination ou langoisse que peuvent susciter
certaines des matieres au programme : la préhistoire ou, en mathématiques, les
notions d’infini ».

Dans un dernier chapitre, Cl. Malandain aborde les itinéraires scolaires d'adoles-
cents, tels gue ceux-ci les retracent au cours d'entretiens (éléves de classes termi-
nales et étudiants de psychologie). Méme si I'analyse aurait eu avantage 2 tirer parti
des théories de la formation de Videntité de I'adolescent et de I'image de soi,
présentée avec clarté au début du chapitre, certains éclairages sont pénétrants.
L’échec ou la réussite scolaire de I'enfant est replacé dans le cadre de la relation a
son peére, selon le niveau culturel de celui-ci, en termes d’identification ou, au
contraire, de reiet du désir des parents, dans la conquéte de son identité.

Cl. Malandain a voulu couvrir I'ensemble de la scolarité pour mieux cerner I'objet
de la psychologie clinique scolaire : étudier « par quels mécanismes et sefon quelles
conditions la scolarité peut avoir une valeur positive pour I'enfant, quelles que soient
ses difficultés psychologiques, et les solutions de compromis qu'il ait trouvées aux
conflits infantites ».

Bien que l'auteur opte pour la théorie psychanalytique, il ne réduit jamais fa
présentation théorique des problémes scolaires & la psychanalyse. Il fait appel aux
théories du développement (Piaget, Wallon), de ['apprentissage, de la psychologie
sociale, avec le souci de montrer la complexité,

La thése de Cl. Malandain est centrée sur la construction de la personne au fur
et & mesure des étapes de la scolarité. Canstruction qui appelle un va et vient entre
ce qui est vécu dans la famille et ce qui est vécu dans 'école.

Cela explique fe souci gu'a I'auteur, dans les premiers chapitres, de montrer
comment les conditions institutionnelles et pédagogiques de fonctionnement de
I'école introduisent des modalités psychologiques spécifiques.
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Il le fait, par une perspective historique. L’instauration d’un systéme de fonction-
nement de la collectivité, avec J.B. de La Salle, sur un plan symboiigue distinct de
'espace religieux, mais en articulation avec lui, a permis d’intégrer les forces
dynamigues, conscientes et inconscientes, qui habitent 'enfant. I place I'école de
Jules Ferry dans cette lignée, plus que dans la lignée de I'école mutuelle qui, «en
désacralisant l'autorité, désacralise en méme temps lg savoir qui fonde cette auto-
rité ». Le maitre devient médiateur entre 'enfant et les modéles d’humanité, et
initiateur. Enfin I'éducation nouvelle vise & créer des situations susceptibles de
répondre aux bescins de croissance de I'enfant. L'auteur accorde une place particu-
ligre 4 Claparéde, qui illustre la démarche d'une psychologie au service de 'éduca-
tion, et & Freinet, qui fonde psychologiquement le travail scolaire sur I'identification :
« la valeur du fravail réside dans le fait qu’il abolit fa distance entre !'enfant et
Fadulte ».

Si Cl, Malandain méne cette réflexion dés le début de sa thése, car ce livre
provient d’une thése soutenue a I'Université de Paris V, sous la direction du Profes-
seur Roland Doron, ¢’est dans Je but de mieux cerner les conditions psychosociales
que rencontre 'enfant a I'école, et de les mettre en relation avec les conflits internes
de celui-ci. Il cherche a voir comment I'école, par ses mécanismes de fonctionne-
ment, aide I'enfant a les résoudre. Dans certains cas les conflits inconscients rendent
I'apprentissage impossible. Dans la majorité des cas, ils peuvent &tre sublimés en
conquéte du savoir.

Dans la conclusion, Cl. Malandain souligne gque la pédagogie devrait prendre en
considération « le fait que les objets de connaissance ne sont pas neutres affective-
memt, qu'ils ont une fonction dans 'élaboration des confiits, et que, selon le cas, leur
manipulation peut avoir des effets apaisants ou au contraire donner lieu 3 la forma-
tion de symptdmes ». [t souhaite que les enseignants soient aidés dans cette éntre-
prise par une formation psychologique et par le soutien d'une équipe ol intervien-
drait un psychologue clinicien.

L'ouvrage de Cl. Malandain a le grand mérite de présenter les théories, psycha-
nalytique notamment, qui permettent d’aborder V'analyse de I'échec ou de Ja réussite
de I'éleve & I'école, autrement qu'en termes d’apprentissage cognitif. De plus it
utilise P'observation, I'investigation clinique pour en apporter des preuves, tout au
long de la croissance de |'enfant. La présentation qu'il en fait est claire et persua-
sive. Tout lecteur sera convaincu que c’est dans la rencontre de [I'affectif et du
cognitif gue se joue I'avenir scolaire de I'enfant.

Marcel POSTIC
Université de Nantes

MOSCONI (Nicole). — La mixité dans I'enseignement secondaire : un faux semblant ?
— Paris : PUF, 1989, — 281 p. — (Pédagogie d’aujourd’hui).

Dans cet ouvrage, N. Mosconi présente les résuliats d'une recherche mende
auprés d'éléves et d’enseignants de lycées sur le vécu de la mixité. Le matériel est
constitué de discours, recueillis par entretiens semi-directifs pour ce qui est des
enseignants {au nombre de 24), par des voies plus variées pour ce qui est des
éléves, en général sans la présence des enseignants, mais toujours dans le cadre
scolaire : entretiens individuels ou & deux (16 éléves dont 12 filles), ou collectifs, par
demi-classes ou classes entieres (72 éléves dont 52 gargons) ; en outre, un question-
naire écrit comportant des questions ouvertes de type « préféres-tu étre éléve dans
une ciagse mixte ou non mixte » ant ét¢ administrés dans quatre classes de 2° (deux



2° «indifférenciées » et deux classes non mixtes de 2° technique). Si 'essentiel de
I'ouvrage est consacré a Iinterprétation de ces discours, une premiére partie rappelle
dans quel contexte idéologique et social la mixité s'est progressivement instaurée.
Signalons aussi qu'une bibliographie trés compléte cldét cet ouvrage, dont il faut
souligner I'originalité du théme.

A travers cette quéte de la signification vécue de la mixité, I'auteur entend
défendre une thése, qui apparait dés la premigre partie : comme I'indique le titre, la
mixité est un faux semblant. En effet « la mixité scolaire, si elfe repose sur le principe
formel d’un droit égal des deux sexes & I'éducation, ne le réalise pas toujours sous
ia forme d'une dducation a4 'égalité des rapports entre eux, mais bien souvernt sous
la forme o’un « égal » apprentissage pour chacun de sa position réelle... C'est qu'en
effet, pour réaliser une égalisation véritable, ia mixité scolaire souffre d'un défaut
fondamental : I'égalite s'y réalise sous la forme de drolts égaux conférés aux indivi-
dus, sans prise en compte de la réalité collective de la domination sociale du sexe
masculin sur le sexe féminin... ». Thése intéressante certes, traduisant une optique
plutdt macro-sociologique, mais qui reste bien sir & démontrer. L'analyse des
donnédes présentées dans I'ouvrage va-t-elle le permettre, qui traduit une approche
tres psychologisante, et va reposer entiérement sur une interprétation de discours
« fabriqués » dans un contexte bien particulier ?

Ce décalage prévisible, entre thése et méthode peut rendre a priori sceptique, et
d’autant plus que trés vite apparaissent un certain nombre de probiemes de
méthode, qui, comme toujours, vont bien au-dela de simples problémes techniques.

Le premier est la capacité de ce type de méthode, a ailer au-delad de I'observa-
tion de stéréotypes et de modéles sociaux trés classiques, capacité que N. Mosconi
ne met pas en question : « a travers les représentations que les enseignants se font
des filles et des gargons, n'expriment-ils pas, outre linfluence qu'exercent sur eux
les représentations sociales du féminin et du masculin, queique chose de la maniére
dont ils assument leur propre identité sexueile ? ». Peut-étre, mais pour véritablement
vérifier cette thése, il faudrait observer, sur un nombre beaucoup plus important de
cas, les variations du discours (des stéréotypes exprimés), et rapporter ces variations
a une mesure { 7} de Fidentité sexuelle des professeurs. En outre, on peut se limiter
a I'observation d'un nombre trés limité de cas (comme le font souvent les psycholo-
gues) gue quand on pense Saisir des phénoménes universels, fondamentaux, qui ne
varieraient qu’en degré et non en nature. Or, nous y reviendrons, toutes ces repré-
sentations sont vraisemblablement trés liées au contexte.

Autre probléme, le niveau scolaire sur lequel elle a choisi de travailler: le
« niveau 2°». Ce choix apparait comme maladroit pour plusieurs raisons, gui toutes
affectent la portée des résultats. Tout d'abord, du fait de décalages de « maturité »
entre gargons et filles, classiquement observés a cet age, et évoqués d'ailleurs par
l'auteur. Du fait aussi qu’a ce niveau, les seules classes non mixtes sont les 2°
techniques, en 'occurrence masculines. On peut regretter que I'échantillon ne com-
prenne pas des classes non mixtes de filles (ce qui eut éte aisé au niveau 1° avec les
1° A ou G), car du méme coup, quand on parle des classes non mixtes, on ne parle
en fait que des classes de gargons ; la non-mixité serait-elle vécue pareillement dans
les deux sexes ? En outre, ces classes non mixtes de 2° technigues regroupent un
public relativement typé en termes d’origine sociale ; or on sait que la définition du
masculin et du féminin varie selon les catégories sociales.

D'une maniére plus générale, le gquestionnement impose la problématique de la
comparaison mixité/non mixité & des éléves qui ne l'on pas vécu, ce qui ne peut
manquer d’affecter Jes reponses, dans un domaine chargé en « désirabilité sociale »
(i faut avoir I'air « de son temps »).
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Au-deld (mais tout a fait dans le prolongement) de ces probiémes qui tiennent a
la fagon dont le travail empirique a été congu et mis en ceuvre, il nous semble que
toute la démarche interprétative proposée gagnerait & davantage de recul et de
contextualisation.

Dans le cadre d'une lecture psychanalytique, qui est celui mis en ceuvre par
N. Mosconi, on peut s'étonner du peu d'interrogation sur cette situation (de trans-
fert 7) oll ont été produits les discours : tout ceci a été dit a tel moment et & telle
personne, qui I'interpréte. Or Pinterpréte, fOt-it analysé, est-il (¢lle) libre de toute
projection {et méme si une part du travail d'interprétation a été faite en groupe)... Le
lecteur ne peut s’empécher de penser que des conclusions toutes différentes (méme
en restant dans ce cadre d'interprétation) eussent pu &tre proposées, et ce d'autant
plus que ce type de cadre s'y préte (puisgu’'on peut aussi bien « expliquer » que les
classes mixtes sont un bon objet quand on les aime, un mauvais quand on ne les
aime pas...). Toujours est-il qu'on ne peut se dispenser d’une interrogation sur les
condittons de I'énonciation.

Mais plus fondamentalement, ¢'est la question de 'adéquation des concepts de
la psychanalyse & I'analyse des institutions qui se trouve, & nos yeux, posée. Car -
tous ces discours sont surdéterminés, et la encore, i faut s’interroger sur les
conditions de production de ce qui est dit. Ceci vaut 4 des niveaux différents. On
peut tout d'abord s’étonner de ne trouver, dans un travail sur des représentations,
aucune référence aux travaux de psychologie sociale cognitive sur la perception
d'autrui, les stéréotypes de sexe (comme ceux de Hurtig et Pichevin). On peut aussi
s'interroger sur l'incidence, toujours guant & la genése des représentations expri-
mées, du contexte scolaire, caractérisé notamment par un certain « degré » de mixité.
Or des travaux comme ceux de Luria montrent que certains comportements étiquetés
comme féminins ou masculins n'apparaissent que dans des groupes mixtes (et
disparaissent dans des groupes non mixtes).

Ce contexte scolaire est également marqué par une inégale valorisation des
filieres, non sans rapport avec leur degré de mixité. 1l serait en outre intéressant de
prendre en compte les différences dans le prestige attaché aux différents niveaux de
formation (tout ceci fonctionne-t-il différemment dans le supérieur., ou dans le pri-
maire 7). Par exemple, s'il est vrai que la situation de I'enseignante face a des
gargons rend plus difficile I'occultation de la structure réelle du pouvoir pédagogique
par le mythe de I'autorité naturelle, il serait intéressant de voir si il en va autrement
dans le primaire, ol I'image de la maitresse serait plugs maternelie (et non « masculin
neutre » comme au lycée).

Enfin, ta prise en compte du contexte social global n'a sans doute pas un
caractdre accessoire. Dans un contexte social marqué par I'asymétrie entre les
sexes, on peut estimer qu'il n'y a pas besoin d'interprétations « psy » (invoguant
masochisme ou déni de la féminité) pour comprendre que les femmes recherchent
des « identifications masculines », cu critiquent les classes de filles.

Il reste enfin la question, qui ne nous semble pas a priori secondaire de savoir st
de fait les professeurs « traitent » différemment les éléves garcons et filles. |l aurait
été intéressant d'évoquer ici les études portant sur des interactions réelles. On est
décu de ne pas voir poser la guestion de I'impact de ces représentations sur les
interactions réelles dans le milieu scolaire, Tout ceci a-t-il un rapport avec ce que la
littérature anglo-saxonne nous apprend des pratiques pédagogiques subtilement dif-
férenciées selon le sexe des éléves, non sans incidence en termes de réussite
scolaire ?

Quelques réflexions, pour finir, sur les conclusions, Nous ne sommes guére
compétertes pour discuter de la valeur des interprétations psychanalytiques (au



dgmeurant souvent peu hardies comme il sled & ce cadre de référence: classes
mixtes et hon mixtes peuvent « 8tre 4 /3 fois sources de maiaise et de conflits, et en
méme temps ’enrichissement et de plaisirs »), ou sur I'élaboration théorique sur les
significations de la mixité, présentée en fin d'ouvrage : «Ja mixité serait idealisée
d'une part parce qu'elle fonctionne comme masque et comme défense contre
I'homosexualité latente de la relation pédagogique, et d'autre part parce quelle
réaliserait, a travers ce déni de différence des sexes, le réve d'un éire bisexué,
total ». Toute la question n’est-elle pas, comme I'auteur le dit elle-méme, de savoir si
« cette structure du groupe en général et du groupe-classe en particuffer est, comme
fe croient Freud et Anzieu, une nécessité d’essence, inhérente a tout groupe ou si
elle n'est pas plutdt simplement une nécessité historique liée au « phénoméne
autorité » et & la strycture patriarcale de la socigté », ou, plus largement, si « ces
données externes réelles (asymétrie entre les sexes) constituent des édléments dont
l'influence est déterminante sinon dans P'éveil du moins dans la cristallisation de ces
structures inconscientes conflictueiles et sur les comportements qu’elles déterminent,
en particulier sur ces positions différentes a Fégard de lautorité ? ». Ces interroga-
tions, elles nous semblent valables pour tout ¢e cadre interprétatif |

Toujours est-il qu'en fin d'ouvrage, on retrouve des accents plus sociologiques,
davantage centrés sur la thése posée au départ. L'auteur, qui cherche une articula-
tion avec les éléments d'interprétation élaborés dans le cadre psychanalytique,
présente alors le systéme actuel de mixité comme un compromis entre « modéle
patriarcal » et « modéle égalitaire ». Plutdt que de compromis, ne faut-il pas plutét
parler {comme elie le suggere d'ailieurs elle-méme) de !'« autonomie relative » du
systéme éducatif, censé fonctionner sur un mode universel, coupé des relations
d’inégalités entre les sexes (ou sociales), pour mieux les |égitimer. I elit sans doute
été fécond d'exploiter plus systématiquement le paralléle avec les inégalités
sociales : en fait, la norme d'excellence, le modéle moral implicite, gu’elle décrit en
termes de « masculin neutre » apparaissent bien conformes au mode de fonctionne-
ment du sexe dominant. Si les comportements réels avaient été étudiés, on aurait
sans doute observé (a I'instar des analyses anglo-saxonnes) que méme si officielle-
ment il y a négation de la différence des sexes {tous les éléves sont égaux), dans la
pratique, les interactions effectives reflétent 'asymeétrie entre les sexes, avec pour
résultats des profils diversifiés en termes de réussite et d'orientation scolaires, qui
viennent légitimer les différences de « destin social ».

A ce point réapparait fortement une autre thése, jamais explicitée comme telle, et
certes sous-jacente au cadre de référence adopté, celle de l'existence, entre les
sexes d'une « définitive différence » et d'un «irréductible conflit », liés a des
« natures » différentes. Dans cette perspective, on retrouve alors V'éterne) débat sur
I'égalité dans la différence, et Y'auteur ne doute pas que «fa neutralisation sexuelle
découle de cette impossibilité de concevoir une autre différence que celle qui crée
inégalité et njustice ». A I'évidence, on peut questionner cette thése, et s’interroger
sut ce qu'elie présente comme urne « solution » pour I'école, & savolr I'« affirmation
de Fidentité propre de chaque sexe ». Car ne peut-on pas se demander ce gu'au-
raignt & gagner, trés concrétement, les filles d'un enseignement qui prendrait en
compte les différences de sexe (lesquelles, celles definies par les stéréotypes domi-
nants ou I'crthodoxie psychanalytique 7}...

Marie DURU-BELLAT

Anne-Marie GOGUEL
Université de Dijon, IREDU
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Organisation de Coopération et de Développement‘ Economigues. OCDE. — Les
écoles et la qualité : Un rapport international. — Paris : OCDE, 1989, — 155 p.

Avec la publication de ce nouveau rapport international, I'OCDE produit un
document du plus haut intérét qui compléte et actualise avec bonheur le rapport de
1983 intitulé « L’enseignement obligatoire face & I'évolution de la société ». Il s'agit
d'une revue de questions trés documentée et d’une lecture agréable sur les pro-
biémes qui se posent actuellement d'une fagon générale au sujet de l'enseignement
dans les pays développés.

L’exigence de qualité, faisant suite & ou accompagnant des critiques nombreuses
sur le fonctionnement des systémes éducatifs, apparait aujourd'hut comme une
constante des prises de position politiques sur I'école. Cette exigence a pris le relai
de celles, omniprésentes au cours des années soixante et socixante-dix, quant a la
démocratisation en vue d’une élévation générale du niveau intellectuel et technique
des populations. La prolongation des scolarités obligatoires, la généralisation des
systémes éducatifs unifies en vue de la réduction des ségrégations scolaires et,
partant, des développements économiques apparaissent aujourd’hui comme le grand
espoir des deux décennies précédentes. Des efforts financiers considérables ont -
accompagné ces développements pius quantitatifs que qualitatifs.

La période actuelle se veut plus réaliste. La compétition économique conduit a
mettre I'accent sur I'importance de I'école comme instrument du développement
mais également & considérer I'investissement dans I"éducation comme relevant d’une
estimation plus exigeante de rentabilité. Les ressources financiéres sont considérées
comme limitées et ne souffrant aucun gaspillage. C’est pourquoi, dans les discours
politigues du moins, I'exigence de qualité remplace I'exigence d’'égalité et de démo-
cratisation. L’école n’échappe pas aux mouvements d’opinion sur la compétitivité.

Or de ce point de vue, les systémes éducatifs apparaissent peu adaptés. il y a
trop d'échecs scolaires et les niveaux atteints ne répondent pas aux exigences de la
technique et de ['économie. Il convient donc aujourd’hui de s'interroger sur les
conditions d'une meilleure rentabilite.

Le grand mérite des auteurs, MM. John Lowe et David Istance a été de prendre
quelque distance par rapport a cette attitude strictement économique pour montrer
que le probléme de la qualité des écoles présente finalement, sous d'autres termaes,
celui antérieurement affiché de la démocratisation. L'effort pour améliorer la qualité
de V'enseignement n’est pas neuf. Les études ne manquent pas, ni les innovations au
cours des trente derniéres années inspirées par cet objectif général. S’appuyant sur
ces études nombreuses auxquelles ils se réferent avec précision, ils nous offrent
dans ce rapport une synthése remarquable des différentes politiques éducatives
possibles en soulignant avec prudence celles qui leur paraissent les plus efficaces a
la fois en considération du développement économique et de la démocratisation. lls
mettent d’emblée en lumiére ’ambiguité de cette notion de qualité dans la mesure ou
elle peut recouvrir des préoccupations strictement cognitives ou au contraire plus
générales, comportant la formation affective et sociale des citoyens d’une démocra-
tie. Dans cette perspective générale, le «niveau de I'enseignement » apparait lui-
méme ambigu et objet de controverses tant ce niveau est lié aux instruments qui
prétendent le mesurer et aux objectifs que I'on cherche a atteindre ? En réalité cette
étude comparative porte sur I’'adéquation des systémes éducatifs actuels aux besoins
généraux de sociétés en profonde mutation. G'est pourquoi la réflexion qu'ils condui-
sent dépasse trés largement le seul terrain de la rentabilité économique.

De ce point de vue, les auteurs abordent de fagon précise et concise tous les
problémes posés par les politiques éducatives actuelles en s'inspirant d'une abon-
dante documentation internationale, tant et si bien que le rapport qu’ils nous livrent



en 154 pages constitue un précis indispensable pour aborder I'étude de ces politi-
ques.

Il est impossible d'entrer dans le détail d'un texte aussi dense. Le seul énoncé
des chapitres abordés suffira & en montrer Ia richesse ; les programmes d’études :
leur élaboration, leur application et leur évaluation ; le réle essentiel du maitre, ses
fonctions nouvelles, sa formation ; I'organisation des &coles, leurs taifles, les emplois
du temps, les durées, la direction et I'administration... ; la notation, I'évaluation et le
suivi ; les ressources matérielles et leur rapport a la qualité. L'ensemble de ces
thémes est abordé de fagon comparative et dans la perspective d’une recherche de
la qualité.

Un seul regret : 1a documentation est presgue entiérement anglo-saxonne. On se
consolera en pensant que c'est |14, pour nous frangais, un moyen de mieux connaitre
des travaux qu’on ignore trop souvent faute d’un accés facile, linguistiquement et
matériellement, aux sources utilisées.

Louis Legrand

professeur émérite
Université Louis Pasteur, Strasbourg

TESTU (Frangois). — Chronopsycholegie et rythmes scolaires. — Paris : Masson,
1989. — 120 p. -

On sait aujourd’hui que la plupart des organismes vivants présentent une rythmi-
cité. Cette connaissance n'est devenug possible gu'a partir du moment ol la science
avait réussi & mesurer et & maitriser le temps : jusque-la I'homme était exclusivement
soumis aux cycles externes du monde physigue ; pendant longtemps il n'a pu
appréhender sa rythmicité interne, physiologique et psychologigue. C'est 2 la fin du
XIX* siécle que le temps a obtenu un « statut de facteur biologique » (Macar, 1980).

Les études réaliséas dans le cadre de la chronobiologie — étude quantitative des
« mécanismes détaillés de la structure femporefle biologique des étres vivants »
{p. 10, Halberg, 1979} ont permis de constater que les fluctuations sont modulées par
des variables d'ordre psychologique. LU'examen des variations journaliéres et hebdo-
madaires de Pactivité intellectuelle de I'éléve — domaine de recherche de l'auteur —
reléve de la chronopsychologie. Ce champ d'études est encore relativement nou-
veau ; jusqu'a présent, c'est surtout I'activité de 'adulte sur son lieu de travail qui a
été explarée.

Dans un premier chapitre, 'auteur passe en regvue les principaux travaux de
chronohiologie ; ceux-ci ont mis en évidence le fait que les rythmes biclogiques sont
endogénes et qu'ils font partie du patrimoine héreditaire ; ils persistent, avec une
modification de leur période, en I'absence de signaux ou d’informations temporelles,
il existe cependant des synchroniseurs, qui sont, selon la définition de Reinberg
{1982), des « facteurs dont les variations périodiques sont susceptibles de modifier (a
période et/ou la phase d'un rythme biologique » (p. 20); le méme auteur écrit
également que « le synchroniseur prépondérant chez I'homme est essentielloment de
nature socio-écologique. C'est l'alternance d’activité a la Jumiére et de repos a
I'obscurité, liée aux conditions de notre vie sociale » (p. 20).

Dés la fin du XIX® siécle, des correspondances avaient été observées entre les
meilleures performances et les températures corporelles les plus élevées. Kleitman
{1949) a cependant eté le premier & avoir réellement mis en relation les indices
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physiologiques et psychologiques ; il estime que la plupart des courbes circadiennes
de performances sont similaires & celles de la température et que les pics se
déptacent selon les individus. Bien qu'un parallélisme strict ne soit observé que pour

~certains profils, Ja théotie du lien température-performance a influence beaucoup de

recherches.

Dans les anndes soixante-dix, ¢’est surtout Colguhoun qui a utilisé te concept de
« arousal » pour rendre compte de 1'élévation simultanée de la température et de la
performance au cours de la journée. F. Testu préfére le terme d'« activation » gqui
correspond plus précisément & un accroissement de |'activité du systéme nerveux
central. L’étude de la corrélation activation générale — éveil comportemental est
complexe : la plupart des comportements sont perturbés lorsqu’elle est trop élevée.
Mais, quoigque I'activation générale ne puisse étre le seul facteur explicatif de la
rythmicité circadienne de I'activité humaine et notamment de I’activité intellectuelle,
ce modéle semble apporter une contribution importante a la compréhension du
phénomeéne.

Selon P. Fraisse, la chronopsychologie a pour but « d’étudier les changements
du comportement pour eux-mémes ». Aprés de nombreuses recherches sur le terrain .
concernant surtout I'adulte sur son lieu de travail, d’autres effectuées en laboratoire
ont tenté de cerner de plus prés la diversité des réactions observées en fonction de
la personnalité des individus, des conditions d'exécution et de la nature de la tache,
du rythme circadien de la température. Un chapitre entier (p. 33-60) est consacré &
I"historique des travaux les plus marquants dans ce domaine: ils portent sur les
fluctuations périodiques de la vigilance, I'adaptation au travail posté, I'influence des
différences individuelles {sujets du matin-sujets du soir, introversion-extraversion}, les
conditions d'exécution de la tiche et la nature (perceptivo-motrice ou mentale) de
celle-ci. De nombreuses études ont également été consacrées aux fluctuations circa-
diennes de performances mnémonigues: la plupart témoignent en faveur d'une
conception dualiste de la mémoire. Des relations existent également entre les varia-
tions journaliéres des performances et la nature du systéme de traitement de I'infor-
mation.

Les deux derniers chapitres du livre sont consacrés a la chronobiologie de
I'enfant et aux variations périodiques de 'activité intellectuelle de Péléve. L’auteur
présente d’abord des travaux qui permettent de mieux connaitre les rythmes physio-
logiques de I’éleve et leur ontogenése : d'ultradienne a la naissance, la rythmicité
physiologique de I'enfant devient circadienne aprés queigues semaines ; elle semble,
de plus, fortement liée au rythme prépondérant de I'atternance veille-sommeil. Mais il
existe des différences inter-individuelles dans I'Age d'acquisition du rythme veille-
sommeil « mature » (une seule période de sommeil nocturne alternant avec une seule
période d'éveil diurneg), ainsi que dans la durée des sommeils nocturne et diurne
(sieste) et dans les horaires.

Une large place est accordée aux travaux de Montagner et de ses collaborateurs
sur 'évolution hebdomadaire du rythme veille-sommeil et des facteurs qui I'infiuen-
cent, sur les liens entre [‘élimination des 17-hydroxycorticostéroides urinaires et
divers agents « stressants » ou certaines structures comportementales {d'apaisement
ou d’agression) ; des fluctuations journaliéres et hebdomadaires ont également été
observées & propos de ce phénoméne ; enfin, les courbes circadiennes d’glimination
des 17-OHCS peuvent étre désynchronisées certains jours, notamment le lundi.

Le dernier chapitre traite des variations périodigues de I'activité intellectuelle de
I'éléve qui constitue le domaine de recherche personnel de I'auteur. Jusqu'a présent
il n'a guere été possible d’établir un profil aussi fiable dans ce domaine que dans
d'autres ; les facteurs susceptibles d'intervenir sont trop complexes et multiptes et
les performances intellectuelles de la journée ne peuvent étre mesurées avec la



méme précision que les variations physiologiques. Le choix des épreuves, d'une part,
et Fapprentissage inhérent a la répétition des passations, d'autre part, sont deux
exemples de problémes expérimentaux difficiles a résoudre. Si les tests destinés a
mesuver les aptitudes, les connaissances ou les composantes de la personnalité sont
nombreux, les épreuves permetiant d'analyser les variations de I'activité intellectuelle
sont pratiquement inexistantes a I'heure actuelle.

Aprés un bref rappel des quelques travaux réalisés antérieurement dans ce
domaine, l'auteur expose ses propres recherches. Une premiére expéfience réalisée
en 1975, porte sur 36 sujets &gés de 14 a 16 ans, éléves d’une section d’éducation
spécialisée. Deux épreuves psychotechniques sont utilisées : additionner entre eux
les neuf premiers nombres présentés dans un carré a4 double entrée et barrer des
nombres de trois chiffres parmi d’autres 4 deux, quatre ou cing chiffres. Les profils
journaliers révélent I'existence de deux moments de faibles performances, I'un 4 8 h
30, l"autre a 13 h 45 et deux pics, 'un & 11 h 45, l'autre 4 15 h 15. LLes scores
moyens hebdomadaires ne montrent une différence significative que pour les bar-
rages de nombres, les résultats en matiére d’additions restant constants au cours de
la semaine,

Ces fluctuations journaliéres de l'activité intellectuelle se constatent aussi bien
pour les taches psychométriques que pour les épreuves scelaires ; on note méme
des differences dans le choix des stratégies de résolution de problémes. Une Ioi
générale peut &tre formulée ainsi: aprés un « creux » au cours de la premiére heure
de classe {entre 8 et 9 heures), le niveau de performance s’amélfiore jusqu’en fin de
matinée ol se situe un pic (entre 11 h et 12 h); il diminue ensuite aprés le déjeuner,
puis s'éléve & nouveau, plus ou moins selon I'age, au cours de la journée. Les
travaux de F. Testu mettent également en évidence des fluctuations hebdomadaires
et des interactions jour-heure : les gléves sont plus ou moins performants seicon les
jours de la semaine scolaire et leurs résultats fluctuent différemment au cours de la
journée. Les éléves réalisent leurs meilleures performances lg jeudi ou le vendredi
matin, et les moins bonnes le iundi od I’on constate un phénoméne de désynchroni-
sation. Mais de nombreuses variables de situation et de personnalité, ou encore
'age, peuvent modifier ou méme faire disparaitre cette rythmigité.

Des facteurs de différenciation inter-individuelle ont été observés chez des
adultes. Pour I'enfant, on dispose a ce jour d’'études precises seulement dans le
domaine du style cognitif dépendance — indépendance & 1'égard du champ; il
semblerait que les « dépendanis » montrent plus de fluctuations que les « indépen-
dants ». Le niveau scolaire compris comme degré d’efficience influe également : plus
il est élevé, moins il y a de fluctuations.

Enfin, linfluence de facteurs tels que les conditions d’exécution de la tache, la
nature de celle-ci, sa difficulté, I'habitude ou la familiarité qu’en a le sujet, le niveau
de maitrise auquel il est parvenu ont également fait I'objet de travaux. Pour cette
derniére variable, par exemple, il semble bien que les performances fluctuent au
début de I'apprentissage et gu’elles restent stables lorsqu'il est achevé.

A la fin de son livre, l'auteur propose une théorie explicative des variations
journaligres des performances mentales en faisant appel au modéle de traitement de
Iinformation. Deux types de mécanismes entrent en jeu: d'une part, des processus
contrdiés (traiterments lents, sériels de capacité limitée, avec une -focalisation de
|'attention sur la tdche) et, d'autre part, des processus automatiques (traitements
rapides qui peuvent intervenir simultanément et gyi n‘exigent pas de contrdle actif du
sujet) ; les fluctuations seraient associées a l'utilisation prépondérante dfe I'un ou de
Pautre de ces mécanismes qui dépendent par ailleurs également du degré de maitrise
de la tache. Mais, pour expliquer fa spécificité des profils observés et pour interpré-
ter I'évolution journaliére des performances d'éleves appliquant 'une ou l'autre de
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ces formes de traitement de I'information, il faut faire intervenir en plus les concepts
d'activation générale et deffort fourni par le sujet.

L'ouvrags comporte ainsi & la fois une mise au point sur les travaux réalisés
dans le domaine de Ia chronopsychologie et un exposé des recherches personnelles
de lauteur sur les fluctuations journalidres et hebdomadaires des performances
intellectuelles des éldves : les résultats obtenus l'autorisent & suggérer de possibles
aménagements du travail scolaire. Ce livre est sans aucun doute de la plus grande
utiiité aussi bien pour fes enseignants et pour fes parents que pour fes responsables
de I'Education nationale,

Marie-Madedeine BRAUN-LAMESCH
Limoges



REVUE FRANGCAISE DE PEDAGOGIE

ACTUALITE
DES SCIENCES
DE L’EDUCATION

N°® 93 cclobre-novembre-décembre 1990, 131-134

Manifestations récentes

(.?ol!oque international francophone : Les nouvelles formes de la recherche en éduca-
tion au regard d’une Europe en devenir; Alengon, 24-26 mai 1990,

Ce colloqt{e de PAssociation Internationale de Pédagogige Expérimentale de
Langue Franr,:la@e’ (AIPELF), auquel 120 enseignants et chercheurs, venus de huit
pays, ont participé, s'est tenu & Alencon, du 24 au 26 mai 1990.

Les o_rganisateurs de ce colloque, au premier rang desquels Jacques Ardoino et
Gaston Mialaret, tant par le lieu choisi pour réunir ce colioque, gue par son organisa-
tion et son gentenu, langaient un triple défi -

— réunir un colloque international, placé sous les hauts patronages de Robert
Chapuis, secrétaire d'Etat auprés du ministre de I'Education nationale et de Roger
Bambuck, secrétaire d’'Etat chargé de la Jeunesse et des Sports, de maniére effecti-
vement décentralisée, 4 Alengon, grace a la collaboration de Orne-Animation, dirigé
par Georges Bertin ;

'— sur le plan organisationnel, par le privilége systématiquement accordé aux
débats d'une part: les communications, envoyées 4 tous les participants avant le
début du collogue, ont pu étre discutées sans qu'il ait été besocin gue leurs auteurs
les présentent a nouveau; par la gageure, d'autre part, finalement tenue et fort
réussie, de remettre aux participants, médusés, les actes rendant compte & la fois
des communications, des discussions dans les ateliers et des débats publics, quel-
ques heures seulement aprés la fin du colloque proprement dit ;

— sur le contenu du colloque enfin, dans fa mesure ol {'AIPELF se donnait 1a un
théme d’études résolument plus large que ceux auxquels son origntation expérimen-
taliste aurait pu faire penser gu'elle se cantonnat, en prenant en compte cette fois
les nouvelles formes de recherche apparues depuis plusieurs années dans le champ
de 'éducation.

Les débats ont été organisés selon trois ateliers, librement choisis par les
participants, et les communications groupées autour de ces trois axes.

Le premier, animé par Jacques Ardoinc, se proposait, par la confrontation
d'approches, de méthodes et d’interrogations épistémologiques diverses, de mieux
articuler les dimensions psychiques et sociales dans I'étude des situations et des
pratiques éducatives. De larges débats, non dénués parfois de vivacité, ont eu lieu
sur les nouvelles postures de recherche, moins dominges par les approches experi-
mentalistes ou quantitatives, voire en rupture avec les modéles jusqu'aiors dominants
dans la recherche en éducation, et qui s’efforcent d'articuler des approches néces-
sairement hétérogénes.

Le deuxieme atelier, animé par Gaston Mialaret, sans exclure P'examen de
certaines approches théoriques ou méthodologiques, s’est prin.cipalemer!t.intéressé
aux pratiques éducatives elles-mémes, aux processus d'éducation, tant initiale que
continue. Leur étude nécessite la prise en compte de différents aspects des phéno-
ménes éducatifs, et exige une démarche dynamique qui mette en perspective les
diverses relations, affectives, cognitives et sociales, obligatoirement présentes dans

toute situation éducative.

Le troisiame atelier de travail, animé par Guy Berger, était orienté vers I'Europe
et vers I'éducation interculturelle. Ses réflexions étaient particulisrement bienvenues
au moment ou 'Europe connait les bouleversements sociaux et politiques que l'on

sait. Trois idées-force ont traversé:
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1) V'impossibilité de prévoir, dans le champ anthropo-social comme dans les
champs sociaux et politiques, parce gu'on a a faire & des sujets caractérisés par leur
pouvoir de négatricité ;

2) la prise en compte, dans les processus éducatifs, des dimensions temporelles
et historiques n’implique nullement qu’'il faille les réduire aux modéles de la planifica-
tion et de la gestion ;

3) la nécessité de dégager I'éducation d'une conception purement instrumenta-
liste, qu’elle soit congue en termes économiques, technologiques ou sur le plan
juridico-moral de la citoyenneté.

Enfin, il est & noter que l'ensemble de ces communications et de ces débats
sont mis & la disposition d'un public plus large, d’enseignants et de chercheurs
notamment, sous la forme d'un ouvrage, édité par les éditions Matrice/Andsha,
intitulé Les nouvelies formes de la recherche en éducation au regard d'une Europe en
devenir. |l est possible de se le procurer (200 francs frangais) auprés de I’Andsha,
2 rue Chauchat, 75009 Paris, ou auprés de Matrice, 71 rue de Camélias, 91270
Vigneux.

Alain COULON
Université Paris VI



SUMMARIES

Classroom practices in elementary school (1st grade)

DURU-BELLAT M., LEROY-AUDOIN C. — Classroom practices in the first grade of the
elementary school.

This paper presents some results of an analysis of classroom practices, fram the
survey initiated in 1978 by the French Ministry of Education. Data are pedagogical
practices (educational goals and methods, criteria of evaluation) declared by teachers
of the first grade of the elementary school. First, the way those practices are
structurated has been studied ; two alternative typological analysis have been con-
ducted, the first leads to oppose «experts » teachers to « animators » ones, the
second « differentiating » teachers to « non differentiating » ones. Then, we characte-
rize the teachers who prove to be typical in those ways, and the context in which
they are working (multilevel classes, social background of pupils...). At last, the
impact of those practices up on pupils’ achievement has been estimated. It proves to
be weak, may be because of the data used here. But the results incite to go on
studying, on empirical basis, the impact of teacher formation and of differentiated
practices.

BRESSOUX P.— Pedagogical practices and verbal interactions in the classroom (ele-
mentary 1st grade).

This paper aims at determining, in an empirical way, the influence of pedagogical
practices and verbal interactions on the performances of pupils according to the
different classrooms they attend.

The survey concerns grade one in primary schooiing, and it shows that the impact of
the classroom is proving relatively important.

It stresses the necessity of building an analytical framework including the social
characteristics of pupils and their level when entering into primary schooling, and
also to use statistical methods allowing to control the impact of each of these
elements.

The resuits show that the effect of pedagoegical practices is on the whole moderate,
but the effect of verbal interactions is substantial.

MOSCONI N.— Highbrow woman: a figure of the sexist ideology in history of
education.

Equal access to knoweldge provided by the educational system has been unable to
secure training equality and a fortiori occupational equality for women. Discrimination
is the consequence of a social structure which allots power to men only. Insofar as
this power is little institutionalized and submitted to the decay of its legal bases,
ideology plays a fundamental part in its survival.

VECK B., FOURNIER J.-M., LANCRAY-JAVAL R.— A case of didactical transposition in
French litterature : the notion of theme. '

The authors treat of the use of this concept to characterize the functionning of such
a matter as the teaching of French litterature in the secondary cycle of the French
school system.
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.

LARCHER C!., CHOMAT A., MEHEUT M. — The research of a pedagogical strategy to
modelize metter at different states.

The processes of modelling, which are so important in scientific activity, are rarely
considered in teaching. This paper aims at developping such processes at the middle
school on a domain for which models are usually introduced in many curricula the
different states of matter. The modelling activities and also the conditions of learning
will be described. The assessment of the pupil’s acquisitions will be presented ?

BINSSE T. and HEDOUX J. — Correspondance between teachers and parents regar-
ding academic schooling and pastoral care.

The study of differing styles of use of the school correspondance book in a working
class area secondary school deals with communication between school and homes
which belongs to a special socig-educational field. The author's investigation reveals
that the most precise and useful informations are provided to the best pupils while
families and pupils at risk are underinformed. From this statement he draws the
hypothesis that teachers make an unequal use of schocl correspondance books.



TARIFS
(valables jusqu’au 31 juillet 1991)

Abonnement annuel {4 numMeros)

France .................... 170 F TTC
Etranger .................. 200 FF (surtaxe aérienne en sus)
Vente au numéro ................... 46 FF

Reédaction et diffusion : Institut National de Recherche Péda ogiqu !
75230 Paris Cedex 05, Tél. : 46.34.90.78. gogique, 29, rue dtim,

DEMANDE D'ABONNEMENT

Je souscris ........ abonnement(s) a2 la Revue Frangaise de Pédagogie.

Je vous prie de faire parvenir la revue a l'adresse suivante :
YT o TY I T L OO O U SO RURRPRTPURO
BtablisSement (S y @ TIEUY ..o ettt e s e e et re e st e et e ea st rae e e se et re et e es
Ne ... RUE oo B TP PRSPPI
Localité ..o Commune distriDULIVE .........ooooiiiii ettt as s eraeena e
Code postal

La facture devra étre envoyée a l'adresse ci-dessous, si elle est différente de la précédente

Localité ..oooriiveeeiveeeeerennn. COMIMIUNE QS ULV L. oot ittt ettt e ettt ee e et e et e et e e e s eraaesenitaeen
Code postal

Cachetl de I'établissement : DAE oiiviieie ettt e e e bbbt a e e b e et et st e b e e et e sbr e aaeains
Signature

Priére de joindre un titre de paiement libellé a Pordre de M. FAgent comptable de I'INRP, sauf
pour les libraires, les TOM-DOM, la Corse et les abonnements par voie aérienne.

Nous vous remercions de bien vouloir envoyer votre bulletin d’abonnement a I'adresse suivante :
INRP, Service des Publications, 29, rue d’Ulm, 75230 Paris Cedex 05.

Rappel : si vous étes déja abonné, ne pas utiliser cette deman’de ‘d’abonnement. Un bulletin de
réabonnement vous sera envoyé 6 semaines avant la date d’échéance de votre souscription.

135









Imp. Nat. 0,069-004-P — C.P.P.P. n° 1131 AD Le directeur de la publication : F. Dugast




