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

doit entretenir.

Gaston Berger
“I’Homme moderne et son

éducation.”
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Autant dire clairement, ‘le choix du « corps »
pour aborder une étude sur I'éducation he
garantit aucunement une unité épistémologique,
loin s’en faut. Ce serait méme le contraire : les
thémes y sont multiples, émiettés, disparates dans
teurs appartenances disciplinaires comme dans
teurs références théoriques. Personne, pour pren-
dre des exemples extrémes, ne songerait & conci-
lier la pratiqgue de I'orthopédie et la pratique du
theatre. L’'objet « corps » ne constitue pas un
champ, il n’appartient pas a un domaine concep-
tuel homogéne.

Certaines pratiques corporelles elles-mémes
sont d’ailleurs plus diverses qu'elles ne e parais-
sent. Gil Mons montre ici combien une démarche
pédagogique dans le champ de '« expression cor-
porelle » peut recouper des préoccupations diffé-
rentes, sinon largement étrangéres : la centration
sur ia technigque gestuelle de I'expression est dis-
tante de la centration sur le rapport entre
I'expression physique et le langage, distante
encore de la centration sur les contenus « émo-
tionnels » de 'expression. Toutes trois supposent
I'engagement dans des disciplines quasi auto-
nomes . orientations dont les rituels, les projets,
les formations propres existent quelquefois sépa-
rement. L’ambition d’une interrogation sur les pra-
tiques du «corps» serait alors de repérer la
richesse, la diversité, mais aussi I'implicite, de ces
démarches mettant en jeu la vie physique : mieux

Approches du corps

Georges Vigarello

comprendre leurs éloignements ou leurs recoupe-
ments possibles, mieux évaluer leurs ressources
pédagogiques en les distinguant.

C'est surtout en terme d'« objet » que les ap-
proches du corps offrent aux sciences de I'éduca-
tion des terrains d’études qu'elles nont pas fini
d’explorer. Le corps est objet de traces, d'indices,
il est aussi objet de représentations. Ces traces,
guelquefois les plus humbles, possédent une
richesse d’'indications que d’autres ne possédent
pas toujours. Elles peuvent suggérer de nouveaux
inventaires, susciter des effets de sens: donner
vie & des documents oubliés, rendre unité a des
matériaux épars. Bien observées, elles sont créa-
trices de corpus. Les représentations du corps,
quant & elles, celle de ses apparences, celle de
ses fonctionnements, celle de sa cénesthésie,
multiplient les informations sur la sensibilité cultu-
relle d'une époque ou d'un milieu. Ne montrent-
elles pas que ce qui pouvait apparaitre comme le
plus éloigné (je songe, en l'occurrence, 4 I'exem-
ple de I'orthopédie et du théatre cité plus haut),
devient gquelquefois I'occasion de questions con-
vergentes sur les images du corps mises en jeu.

Le theme des traces comme celui des représen-
tations est ici clairement mis en évidence par les
textes de Micheéle Chauché et de Giséle Tessier.

Georges Vigarello
Université Paris V
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La photo de classe et I'expression

jalons pour une histoire

Michéle Chauché

Au temps qui détruit tout, 'homme répond par I'image. Comment la photographie permet-elle d’envisager
ce rapport au « temps » si déterminant dans les relations sociales ? La photographie de classe ici étudiée
permet-elle de donner des indications originales sur la culture et méme la pédagogie ? Comiment dés lors
Papparence se combine-t-elle pour donner du « sens » ?

our spectaculaire gu’elle soit, la photographie

de classe n'est jamais interrogée sur sa valeur
de témoin culturel. Elle reste, éirangére a toute
réflexion sur la pédagogie, le milieu scolaire, son
évolution. Généralement considérée comme un
objet « superficiel », elle est censée décourager
toute approche conceptuelie : une trace formelle,
artificielle, spectacle sans intérét sinon celui de la
nostaigie pour les « acteurs » eux-mémes. Para-
doxalement, c’est & partir de ce sentiment de
pauvreté théorique et de monotonie figurative que
notre réflexion s’est approfondie. C’est & partir de
ces indices prétendument dérisoires que notre
curiosité s’est avivée.

Les histoires, souvent monumentales, du cos-
tume et de la mode, n'ont pas utilisé ces docu-
ments, jugés insuffisamment représentatifs des
courants porteurs de nouveauté. Les histoires de
f'éducation, quant & elfes, y ont surtout vu des
témoignages circonstanciés, isolés, des indica-
tions éparses ou localisées ; jamais des docu-
ments susceptibles d’étre étudiés pour eux-
mémes, mis en série, comparés les uns aux

“autres, confrontés a leur contexte, jugés enfin

révélateurs de leur environnement et de leur
temps. C'est & ces différentes mises en paralléle
pourtant que nous avons voulu nous livrer, cons-
cients que ces photos recélent une richesse
insoupgonnée. Ne pourraient-elles pas donner une
version « physique » de la culture éducative 7 Ne
traduisent-elles pas des indications d'attitudes,
des maniéres d’étre, avec leur mise en scéne
individueile ou coilective, leurs références vesti-
mentaires ou tout simplement spatiales ? D’autant
que ces « images » changent avec le temps. Elles
sont méme "objet de ruptures notables. Ce sont
ces changements, plus que tous autres sans
doute, qui nous ont ici retenus. ‘

PRESENTATION DE L’ETUDE

Notre corpus comprend 300 photos effectuées
dans une dizaine de lycées parisiens entre 1945 et
1989. L'ensemble des cycles y est équitablement
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représente, de la sixiéme a la terminale. L'ensem-
ble de ia topographie parisienne également y est
équitablement représentéde, dans sa diversité d’afr-
rondissements et de quartiers. L’adolescence,
plus que ['enfance, domine logiquement dans ce
corpus, demeuré par ailleurs géographiguement
localisé.

Le dépouillement conduit a la distinction de
grandes plages temporelles, dont 1960 et 1980
seraient les limites intermédiaires alors que 1945
et 1989 en sont les limites uitimes. Est-il besoin
de préciser qu'il n'est pas dans notre intention
d'écrire une histoire des postures ou une histoire
du costume, moins encore une histoire de la
pédagogie : il s$’agit plutdt d’offrir des exempies
sur la richesse de documents jusque-la sous-
exploités, il s’agit de les faire exister comme
objets d'investigation et de recherche.

LA NORME STANDARDISEE

Une premiére unité se dégage de ce corpus de
300 photos : celle des documents situés entre
1945 et la fin des années cinguante : positions
identiques, habits sévéres, ensembles « stricts ».
Ce n’est pas tant I’existence d'une standardisation
qui frappe, d’ailfeurs, que sa forme et fes choix
gu'elle révele.

Lattitude, d’abord, rigoureusement semblable
dans son détail : toute position assise suppose les
mains sur les genoux, jambes paraliéles et buste
droit, toute position debout suppose bras croisés
ou bras le long du corps. Les divergences sont
rarissimes. Elles se comptent méme a Punité : un
cas de jambes cachées derriére les barreaux de la
chaise dans cette classe de sixieme filles du lycée
Montaigne en 1946-1947 ; deux cas encore dans
une classe de cinquiéme en 1950 ; un cas de téte
légérement penchée sur le cdté dans une classe
de sixiéme en 1950 ; un cas enfin de mains tenues
dans les poches, pour les garcons, dans une
classe de guatrieme en 1955, La position ne tolére
pas de manifestation individuelie, moins encore
quelque abandon. La photo obéit apparemment a
un devoir : enregistrer I'image sage, policée, d’une
classe « obéissante » ; illustrer un collectif mai-
trisé : chaque éléve « ressemble » & I'autre, fixant
I'objectif dans une position codée, dont les sou-
rires, eux aussi, restent quasi absents (repéraples
a 'unité, comme les autres dissonances).

Non qu’il faille conclure a quelque autorité de
carcan pesant sur ces attitudes. Non que le col-
lectif soit soumis & quelque férule. La position n'a
pas été |'objet d’apprentissages rigoureux, bien
siir, ni méme de préceptes explicites. Elle obéit
plutdét & un modele. Elle tente d’adhérer & une
représentation : celle d'une école faite de sérieux,
un milieu cultivant surveillance et attention. C’est
la force de l'institution qui joue ici un rble déter-
minant, sa tradition, son image publique, bien plus
gu’'un travail précis de l'autorité sur la position
physique adoptée. La visée tient & la mise en
scéne, non a 'apprentissage. Elle montre combien
les maitres mots de la pédagogie sont encore ici
ordre et discipline, dans cette école secondaire
d’aprés-guerre : une obéissance primant sur tout
autre repére. Ce gue suggérent ces attitudes con-
traintes au-dela de tout discours. Renforcées sans
doute par le port des blouses, strictes et fermées,
portées par plus de la moitié des éléves.

Les vétements de ces adolescents parisiens
ajoutent encore & 'image de rigueur : « costume
veston cravate » pour la moitié des gargons, « cols
claudine, jupes écossaises, chaussures de cuir »,
pour la plupart des filles, lorsque la blouse n’est
pas portée. Ce signe de I'origine sociale est déja
sensible dans la diminution du nombre de cos-
tumes avec les classes des arrondissements péri-
phériques. L'exception d’une lycéenne de sixiéme
du lycée Montaigne portant des tennis en 51-52
confirme, quoi qu'il en soit, la nécessité des
tenues « surveillées ». ,

L’'ASSOUPLISSEMENT DE LA NORME

Les medifications des photos durant les années
soixante rendent plus fixes encore, et «identi-
ques », les documents qui les précédent. Les
déplacements survenus peuvent paraitre anodins.
Ce sont bien eux pourtant gu'il faut relever et
interpréter : mobilité plus grande dans Iattitude,
diversité plus grande dans la tenue.

La position assise du premier rang, d’abord, est
ure des plus révélatrices. Aux genoux en équerre,
aux jambes paralléles, succedent des positions
plus variées : orientations obligues, croisement de
genoux, croisement de chevilles, pieds sous la
chaise ; diversification suffisamment présente,
envahissante méme, pour défier tout comptage.
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L'ordonnancement n’est plus directement stan-
dard. Les manifestations individuelies, fussent-
elles discrétes, semblent brusquement possibles.
D'ol les bras et les mains aussi deviennent plus
libres : les mains ne se tiennent plus sur les
genoux, les bras ne sont plus croisés, pouvant
méme se poser sur "épaule du voisin (Sévigné 69-
70, classe de seconde), se dissimuler derrigre le
dos. Comme si la présentation de soi ne nécessi-
tait plus de silhouettes droites ou figées, les tétes
enfin, peuvent se pencher, diverger de I'objectif,
sourire (La Fontaine 1968-1969 classe de sixiéme).

Les signes du « desserrement » des normes {ou
plutdét ceux de leur diversification) sont discrets,
faut-il le répéter, « invisibles » méme au premier
regard, ils sont pourtant bien réels, présents dans
le détail des postures, dans les gestes apparem-
ment « inessentiels ». C’est évidemment a une lec-
ture, & une interprétation plus large, que doivent
conduire ces modifications : ce gui semble corres-
pondre & une individualisation acceptée de I'atii-
tude, ce qui pourrait méme se définir comme une
« décontraction », n'est-il pas plus sourdement
révélateur de changements pédagogiques dans
Pécole des années soixante ? L'attitude physique,
la tenue, n'expliciterait-elle pas, en |'occurrence,
mieux que tout autre repére, I'existence de dépla-
cements « éducatifs » qui ne se «disent» pas
encore, mais qui portent sur une attention plus
grande aux individus et sur une tolérance plus
grande & leur manifestation ? Positions et pos-
tures seraient les indicateurs silencieux de modifi-
cations bien plus profondes.

Jusqu'a la présence du professeur lui-méme qui
peut avoir un sens sur ces photos. Toujours placé
au centre du groupe dans les photos d'aprés-
guerre, e maitre perd sa position centrale dans
les photos des années soixante. Il y est méme
réguliérement absent. Ici encore le « phénomeéne »
est anodin. Mais comment ne pas y voir l'indice
discret de changements possibles ? Image plus
banalisée du maitre, sans aucun doute, qui n’a
plus a tréner au milieu du groupe comme son chef
incontesté ; mais acceptation d’une manifestation
plus autonome des éléves aussi, qui auraient leurs
« appartenances » propres, leurs manifestations,
dont le maitre reste absent. Le plus important,
sans doute, est que ces changemerts ne sont pas
théorisés par l'institution éducative, lls ne sont
pas l'objet de décisions claires, explicites. Moins
encore sont-ils notifiégs ou méme conscients.
Signes silencieux ici encore, mais combien révéla-

teurs d’une véritable conversion dans les menta-
lités et les maniéres d'étre magistrales.

La tenue vestimentaire ajoute enfin au sentiment
de « desserrement » des normes que procure
I'observation des photos : raréfaction des blouses
blanches, jusqu'a leur disparition aprés les années
soixante-dix, croissance des jeans, blousons, bas-
kets, jusqu'a leur généralisation relative, égale-
ment aprés les années soixante-dix (La Fontaine
74-75 classe de cinquiéme). Costumes et cravates
s'effacent, alors que se multiplient les chemises a
col ouvert et les pulls en V. De mé&me que les
jupes écossaises font place & des tenues bien
plus variées, de la robe (quelquefois longue, dont
les cas sont sensibles & la fin des années
soixante-dix dans les classes de premiére et de
terminale), a4 la mini-jupe et au pantalon, pour les
filles.

Il faut recourir & d’autres repéres qu'a ceux de
I’école, bien sdr, pour déceler et expliquer le phé-
noméne consommatoire dans cette brusque diver-
sification des tenues et des objets. Les habits, &
’évidence, deviennent ceux du prét-a-porter, ceux
des boutigues, et non plus ceux de la couturiére
ou du tailleur. La laine comme la toile ou la ligne
stricte cédent devant le nylon ou le chemisier
fantaisie. Les tons sombres et unis cédent, enfin,
devant des tons clarifiés et variés. Incontestable-
ment couleur et diversité de formes gagnent les
groupes : le signe, a coup slr, que les marchan-
dises elles-mémes ont changé. Avec des diffé-
rences sociales, ici encore : plus de chemisiers,
plus de chaussures cuir, dans les lycées du centre
que dans ceux des arrondissements périphéri-
ques, plus de formes « ajustées » aussi, plus de
vestons, plus de tailleurs enfin.

Mais c’est I'école qui est directement concernée
par ce brusque accroissement de classes mixtes
ou de tenues « uni-sexe » : jeans pour gargons et
filles, chemise largement ouverte, cheveux longs.
Un double phénomeéne ici est notable ; la diversité
des sexes, tout d’abord, dont il est facile de noter
des étapes avec un lent « mixage » du groupe, de
1960 & 1980, & partir d’une topographie ol gar-
cons et filles appartiennent 4 des sous-ensembles
distincts sur la photo elle-méme {(autour de 1960
encore, ce qui n'est plus le cas & la fin des
années soixante-dix) ; vétements qui rapprochent
les sexes, enfin, révélant indirectement la progres-
sive identité de statut entre mascuiin et féminin, et
révelant plus indirectement encore le changement
subi par une pédagogie s’adressant a des classes
mixées.

La photo de classe et Pexpression 2]



LA NORME EMIETTEE

Le changement marquant de certaines photo-
graphies, a partir de 1980, peut conduire a une
réflexion d'ensemble sur cette derniére période.
C’est, dans certains cas, le cadre traditionnel de
la photo de classe qui vole en éclats : chaises et
rangs disparaissent ; géométries et symétries s'ef-
facent ; des objets inattendus entrent quelguefois
dans le décor, rompant avec toute tradition. La
voiture de musée autour de laqueile les éléves du
lycée Arago disposent leur groupe en 84-85 ou
bien la statue autour de laquelle sont nonchalam-
ment installés les lycéens en est un exemple.
Peut-&tre encore un autre exemple, et chacun 2
sa maniére, celui des éléves de terminale du lycée
Camille Sée en 87-88 dans cette espéce d'échap-
patoire métaphorique du déguisement. Positions
« debout » ou positions « assige » ne sont méme
plus les attitudes dominantes, alors que les éléves
peuvent s'allonger sur le sol ou, tout simplement,
s'adosser aux objets du décor. Certains semblent
ici se plaire a inventer une chorégraphie. La
norme traditionnelle de la photo, en tout cas, se
volatilise & travers ces quelques représentations
révélatrices.

Il serait facile d’en déduire que les lycéens aspi-
rent & un nouvel espace pédagogique et qu’ils
veulent bouleverser leur environnement physique
et culturel. Il serait facile d'en conclure & une
crise de ['institution ou a une crise de 'acte péda-
gogique. Mais il y aurait, dans ce cas, quelque
extrapolation. Pourquoi plutdt, ne pas y voir la
manifestation de l'initiative individuelle plus forte
que jamais, celle du groupe aussi, s'affirmant en
tant que tel ? Pourquoi, surtout, ne pas y voir la
manifestation d’une tension, plus forte que jamais
elle encore, entre I'image d’une école pergue
comme lieu de vie et celle d'une école pergue
comme lieu de savoir ? Non gque Vinstitution soit
directement ou totalement en continuité avec ce
changement. Elle ne i'a pas encore clairement pris
en compte, a coup sir. Mais elle le laisse se
manifester dans ses marges, dans ses points « fai-
bles », La photo de classe en est une des mani-
festations possibles, comme le sont sans doute
les comportements adaptés dans certaines disci-
plines dites dominées. La photo, quoi qu’il en soit,
indiquerait la montée toujours plus grande de (‘af-
firmation des sujets dans une institution dont la
structure ne semble pas, ou peu, avoir bougé.

La tenue vestimentaire des éléves est-elle dans
cette méme conjoncture culturelle ? L’observation

des photas montre comme point de convergence,
des changements dans la maniére de s'habiller.
Les indices révélateurs de cette tendance, en pre-
mier lieu, moins de jeans pour des pantalons en
velours cdtelé ou en toile. Quelques exemples
chiffrés (7 éléves sur 8 en troisieme a Sévigné en
80-81, 5 sur 9 en premiére & Arago en 85-86, 5
sur 8 en quatriéme & Camille Sée en 87-88...}, ot
ce gui n'est pas pour nous é&tonner moins de
baskets pour des chaussures en cuir.

Les adolescents seraient-ils alors meins subor-
donnés & une norme collective ? A-t-on une repré-
sentation de soi moins heureuse alors gu’on laisse
chacun a [ui-méme construire son personnage ? A
quei imputer ces modifications ? Encore 4 cette
expression de 'individualisme. On veut &tre « soi »
et pas comme les « autres », donc s’habiller 3 son
propre golt, ce qui suppose choix personnel ot
originalité, le pas non a I'ostentation des petites
choses simples mais au sensible du détail, ce qui
a attiré notre attention dans un deuxiéme temps.
Le port de P'écharpe ? Comment P'adapter, la com-
biner aux autres éléments de la tenue, I'écharpe
au vent depuis 80-81, ou roulée autour du cou...
Et plus encore, un frait spécifiquement féminin et
nouveau, le pull-over sur les épaules en guise
d’écharpe chez cette éléve de seconde en 80-81 a
Sevigne, chez cette autre de terminale a Camille
Sée en 86-87... Comment encore deux adoles-
centes de sixiéme de Sévigné en 81-82 ainsi deux
autres du Lycée La Fontaine en cinquieéme et dans
ces mémes années s'approprient le mérite de la
nouveauté des sacs en bandouliére.

Individualisme réduit a ta portion congrue, ob-
jectera-t-on. Mais il faut voir au-dela des chiffres,
commant des initiatives personnslles impulsent
une nouvelle dynamigue d'habillement dans le
sens du raffinement de la véture.

Dans ce contexte, on peut noter une accentua-
tion du dimorphisme sexuel. Apparition des gar-
¢ons en pulls de couleur. Le droit & la couleur
comme expression de nouvelles aspirations et
comme support d’un nouveau discours au mascu-
lin. 8i les sexes se différencient de moins en
mpins, est-ce la fin des stéréotypes ? A-t-on per-
mis & chacun d’atre lui-méme sans masques,
panoplie ou autre uniforme, est-ce le crépuscule
des masques qui aurait pour avantage de dénon-
cer le caractére artificie! et temporaire des stéréo-
types ? La crise sociale et culturelle a cristallisé
'enceinte de I'école.
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En conclusion, pour s’en tenir aux repéres es-
sentiels de la photo, il faut soulever I'interrogation
de l'autonomie, de lindividualisme comme prin-
cipe organisateur de la société moderne, et qui
plus est comme atout immense a une pédagogie.
C'est dans ce sens que la photo concerne le
pédagogue, car si importants soient-ils, ces phé-
nomeénes sociaux comme ces effets de mode a
I’age des pulsions et des motivations, consomma-
tion ideéaliste stéréotypée ou non, cette déférence
des éléves envers linstitution en somme des
réglements scolaires, ces phénoménes sont restés
dans une zone d'ombre. L'image scolaire, un dis-
cours du non-dit et du non-écrit ? C’est pourquoi
on ne peut manquer de constater que les pédago-
gies de la posture se sont transmises dans

« I'implicite », que la photo n’a jamais été I'objet
d'une pédagogie « explicite » de prévoir le chan-
gement des pratiques pédagogiques et des struc-
tures scolaires. Les prestiges de notre civilisation
ne nous ont-ils pas alors abusés ?

La réflexion nous engage a une future investiga-
tion auprés des chefs d’établissement. Cet article
ne marque pas pour nous une fin mais une simple
etape, le contenu de notre travail étant limité dans
ses apports comme dans ses manques.

M. Chauché
UFR de Sciences de I'Education
Université René Descartes
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Enfants de 'image,
images d’enfants

les représentations du corps enfantin & travers
S la presse de jeunesse

Gisele Tessier

Questionner la représentation de 'enfant a travers les images de la presse de jeunesse, c’est d'abord
travailler sur un matériau périssable et éclaté selon les publics visés, la variété des auteurs, leurs styles
personnels.

On pourrait penser, de ce point de vue, que dans la création d’images, tout n'est qu’une affaire
d’auteurs, de tempéraments, d’originalité. Mais ne tomberait-on pas dans le piége de '« opinio » dont
parlait Durkheim ?

On postulera ici, au contraire, gu’une société se donne a lire 4 travers ses images, et qu’efle construit,
du bébé au junior, un models, repérable dans la représentation du corps et les jeux du « look », méme si
elle revendique pour P'enfant une « nature » saisie dans son intemporalité. Plus subtilement encore, des
clivages, en fonction des stratégies de production et de diffusion, orientent la mise en scéne du corps et
y générent des effets de distinction.

La société primitive avait ses masques, la
« société bourgeoise ses miroirs, nous avons
nos images ».

Cette réflexion de Baudrillard (p. 158) pose le
probléme des rapports entre les images et la
société qui les produit. ‘Par contrecoup se trouve
posé le rapport de cette société a l'enfance, qui
est la destinataire des journaux et « illustrés » aux-
quels nous nous intéressercns ici. On suppose
que la presse pour la jeunesse dans laquelle le
corps enfantin est lui-méme mis en scéne, a tra-
vers ses héros-fidélisateurs, constitue un bon
révélateur cdes représentations sociales de
I'enfance. Car toute production pour l'enfance
{vétements, jeux, jouets) implique consciemment
ou inconsciemment, une modélisation de celle-ci.

En ce sens, s’attacher & la mise en scéne du
corps enfantin dans ces images, c¢’est chercher a
construire un petit morceau de 'histoire des men-
talités, afin que s’explicitent les rapports et les
connivences entre producteurs, acheteurs et con-
sommateurs d’images.

POINTS DE VUE METHODOLOGIQUES

La presse de jeunesse, ce n'est rien moins que
122 peériodiques réservés aux moins de 12 ans,
avec, ces derniéres années, !'explosion de la
presse pour les tout petits. Une bonne quaran-
taine de journaux vise aujourd’hui un public de
non-lecteurs. Dés 9 mois f(avec Picoti, 1989,
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Milan), les bébés en Pampers peuvent consommer
leur journal.

Dans cette lutte ¢’influence se détachent deux
géants, Milan, avec 12 titres, et Bayard, avec
13 titres et une exportation occidentale : Popi
devient Pippo en Belgique, Pomme d'Api devient
Caracola en Espagne et Hoppla en Allemagne.

Nous intéressant aux images corporelies de
Penfance, on a retenu exclusivement la presse qui
mettait les enfants en scéne; ce qui conduit &
éliminer de trés vastes pans de presse, depuis
Mickey jusqu’a Winnie ou Blaireau.

On a trié dans cette presse les publications
destinées aux enfants de 9 mois & 7/8 ans envi-
ron, et couvrant donc la péricde de la créche aux
débuts du primaire. En effet, aprés 8 ans, c'est la
presse documentaire et la presse faisant une large
part au texte qui tend & dominer. L'image corpo-
refle de I'enfant, sous forme de dessins, de BD, vy
est par |4 moins présente.

Pour faire I'analyse d’un corpus avec rigueur, on
a choisi de se limiter aux « héros-fidélisateurs »,
c'est-3-dire aux héros qui reviennent régufiére-
ment dans le magazine et constituent pour le lec-
teur un repére qu'il apprend a connaitre, puis a
attendre avec impatience.

L'analyse de la mise en images a été constituée
a partir du dépouillement des magazines sur deux
ans. La démarche de recherche s’est done voulue
descriptive et comparatiste dans - un  premier
temps. Un essai interprétatif la conclura.

Pour plus de clarté dans 'exposé, on distingue-
ra deux catégories de magazines, ceux qui ciblent
les bébés, ceux qui ciblent les juniors, Enfin, on a
fait la place aux magazines qui retracent les aven-
tures des héros télévisés-enfants, et qui peuvent
concerner les 7 ans et plus. Aujourd’hui, seul le
Journal de Dorothée couvre ce champ, et redou-
ble, de fait, I'émission qui fait connaitre ces
héros; «Le club Dorothée ». On a retenu les
jeunes heros qui reviennent régulierement dans
cette presse entre 1989 et 1990.

I. LES MAGAZINES DES NOUVEAUX BEBES

Deux mensuels s'imposent, qui s’adressent aux
enfants de 9 mois a 2 ans. Chez Milan, Picoti
propose deux héros fidélisateurs, « Bébé » {créé

par P.Cl. Lafontaine) et «Lea» (par Fréderic
Stehr). Chez Bayard, Popi fidélise le public grace
a « Léo », le héros d'H. Oxenbury et T. Courtin,
dont le singe Popi est le jouet favori,

A partir de chacun d'entre eux, une étude
d’identité constituée par l'analyse de leur appa-
rence corporelie (Age, sexe, allure, mouvements,
vétements, traits du visage) permet, au-deld des
effets de style propres a chaqgue illustrateur, de
dégager queigues constantes.

1. Les bébés {qui marchent & peine, comme
dans Picoti) ou sont déja débrouillés (Léa, Léo)
ont tous un coté trés rond, potelé. Les joues, les
yeux, le moedelé du corps, traduisent toujours
cette tendance. En ce sens, la beauté du corps
est inséparable d'une santé dodue et rose que
soulignent les coloris des joues, les fossettes des
genoux ou le petit bedon qui ressort d'un pyjama
mal boutonné. Charmant et attendrissant, c'est le
bébé de la littérature de jeunesse dont parie Hen-
riette Bichonnier, et gui fait fondre |e roi de ten-
dresse : « En voyant les petites cuicuisses pote-
lées, les petites mains toutes menines, le patit
bidon tictic hoplald, les petites féfessespicpic
bouboubou... » {Le Roi des Bons, Gallimard,
1985).

2. L'enfant, souvent, est blond comme les blés
{Léo, Bébé) ou roux clair (Léa), avec une volonté
de «naturel», de spontanéité; la coiffure, en
petites méches ou en boucles courtes n'a rien
d’apprété, au contraire ; si Elsa, 'amie de Léo, est
brune, elle reste potelée et ébouriffée.

Ce « naturei » s'inscrit dans les activités de la
vie quotidienne ; ainsi les vétements sont simples
et fonctionnels : pyjama & pieds, shorts, baskets a
scratch, petit bob de plage... dans des couleurs
franches et gaies ol une harmonie visuelle de
I'ensemble est recherchée.

« Il est important que les enfants se retrouvent
dans des héros qui d'une certaine fagon, leur
ressemblent », selon M.H. Delval, rédactrice en
chet @ Pomme d’Api (in J. Agnés).

3. Cette identification au lecteur passe aussi
par une mise en images de Pactivité des enfants:
bébé rampant, 3 quatre pattes, assis (Picoti) ou
debout, courant derriere un ballon, pour les bébés
pius agés... L’enfant bouge, tombe, avec une gri-
mace vite envolée. Ce sont des « toddlers » infati-
gables (selon {'expression d’A. Gesell) animés
d'une solide gaiete.
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Souriants et curieux de tout, ils incarnent la
« positivité qui oriente le travail des rédacteurs :
« une bonne histoire », dit encore M.H. Delval,
« ¢’'est une histoire ol 'enfant reconnaitra quelque
chose d’important pour lui... Il y a toujours un
éléement positif a la fin d’'une histoire » (J. Agnés).

Ainsi se met en place un modéle d’'enfant insé-
parablement physique et psychologique : « La
série Popi est toujours un travail sur fond blanc,
réaliste et quotidien » (Michéle Isvy, conceptrice
visuelle chez Bayard) Si I'on questionne ce « réa-
lisme », il est fait d’une rondeur attendrissante, ou
le non-dit, le non-montré est inséparable du choix
de ce qui est montré, dessiné. Dans cette quoti-
dienneté lisse et sans faille, jouets et peluche
transitionnelle sont toujours présents pour un
enfant unique. Pas d’enfant de couleur, pas
d’enfant trop désobéissant, trop grincheux ou
sale. L’affreux jojo n'y existe pas. On se situe ici
trés prés du stéréotype publicitaire ot 'adorable
bonhomme des pubs Lotus attend sagement sur
son pot.

II. LES MAGAZINES DES JUNIORS

Pour les juniors de 2 a 8 ans, on a analysé des
mensuels, pour la plupart : chez Milan, Toupie et
Toboggan; chez Bayard, Pomme d'Api. On fera
quelques allusions i Astrapi et 3 J'aime lire, éga-
lement chez Bayard.

On a retenu aussi, aux éditions du Labyrinthe
(depuis peu chez Fleurus) Abricot ; aux éditions
Eiselé Koko, Bobby ; enfin Baby a la société fran-
caise de revues.

1. Des bébés aux juniors, une continuité

C'est d'abord la continuité dans fes choix,
compte tenu des styles. Car, s’il est nécessaire de
« simplifier le trait, évoquer immédiatement le
mouvement, I'ambiance » (J. Agnés, p. 37) chacun
s'adapte a la formule en travaillant dans son style.
Rosy privilégie le coup de crayon rapide (Lucas
Ramel pour Pomme d’Api), Ulises Wensell, non
bédéiste au départ, travaille sur des silhouettes
peu appuyées au contraire et des coloris sou-
vent pastels (Ti-Michou pour Pomme d'Api),
P. Cl. Lafontaine aime les couleurs tranchées et
la netteté (Coline et Colas pour Toupie) tout
comme A. Rosenthiel (Mimi-Cracra pour Pomme

d’'Api) qui souligne de noir les a-plats et ne des-
sine son héroine que de profil.

1.1. Le corps bier-portant

Un parti pris de joues roses, bien colorées,
reste constant, avec un nez petit et droit, parfois
en trompette dans un visage rond. L'expressivité
du trait se marque trés vite et discrétement par un
sourire en tranche d’crange (gaité) ou un fronce-
ment de sourcils (colére).

Mais plus I'enfant grandit en Age, plus le coté potelé
du corps s'atténue. Chez Lucas Ramel I'écolier, le
corps agile, mince, en mouvement, contraste avec la
relative rondeur de Ti-Michou ou le modelé encore
dodu de Petit-Luc (Nelly Pattier pour Koko) ou de Lola
{Carmen Batet pour Toboggan}.

La connotation du corps bien portant est de
toutes fagons inséparable du trait « non-obésité »,
avec le paradoxe inscrit dans notre société d'un
culte de la minceur a une époque de consomma-
tion effrénée.

La minceur peut évoluer vers la maigreur co-
casse chez les créateurs gui visent un effet comi-
que. Ainsi Tom-Tom et Nana les enfants Dubou-
chon, ont-ils les membres gréles, le nez fort, la
frisure moutonniére et une disproportion marquée
entre |a grosse téte et les membres fluets ; c'est
une audace rare, due a B. Desprées pour J'aime
Lire.

1.2. Le corps en mouvement

La typiciteé physique de Venfant s’inscrit dans
une globalité, comme celle de |'adulte. Le plus
important, aujourd’'hui, ¢’est une harmonie liée a
une fagon de bouger, de montrer son corps.

Or le corps de I'enfant qui n'est plus un bébé,
est montré dans le mouvement : corps agile, corps
actif (de Mimi-Cracra, toujours plongée dans des
activités, rarement assise, avec une articulation
buste-jambes croquée a angles droits), corps
sportif dans des jeux de foot (Nic et Nicole pour
Kodi, avec leur cité gavroche) ou patinage (Lucas
Ramel).

2, La continuité d'un corps naturel, cohérent
avec la presse des « poussins » ;

2.1. Ce «naturel » tient au petit détail vrai qui
caractérise les juniors comme les bébés. Qu'ils
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soient bruns, blonds ou rouguins sympathiques a
taches de rousseurs, les héros sont peignés sans
apprét : meéche rousse a I'avant et coupe anglaise
plutdt longue (Lucas Ramel) coupe ébouriffée
{(Petit Lucj ou méchée (Piloui pour Abricot},
cogues sombres enrubannées d'ou s’échappe une
longue meéche rebelle (Mila pour Abricot)...

2.2, Ailleurs, ce sont les taches de boue (Mimi-
Cracra) ou d'éclair au chocolat (Mila) qui écarte-
ront I'enfant du stéréotype d’un « amour d'enfant
tel qu'on le réve... » L’héroine de P. Cl. Lafon-
taine, Coline (pour Toupie) est invariablement
vétue d’une chasuble de couleur vive et d’un col-
lant. Mais celui-ci poche parfois de fagon atten-
drissante.

Quant a « I'enfant » de Léone Berchadsky, Mila,
elle campe une Sophie moderne et rigolote, avec
des effets-clown : on V'a dotée d’un nez carré, de
pommettes brillantes et d’'un menton un peu en
galoche. « J'ai envie de faire un magazine un tout
petit peu audacieux » disait la rédactrice en chef
Sylvia Dorance ; «je voudrais bousculer un peu.
C’est ce qui se passe chaque fois qu’on crée, je
pense. Mais sans danger pour le lecteur, » (citée
par J. Agnés) sans danger dans la mesure ol Mila
partage beaucoup d’autres traits avec les héros
de presse concurrents.

2.3. Le corps « naturel » est un corps moderne,
inscrit camme les bébés dans son époque, ce qui
conduit & remplacer régulidrement les héros
{David et Marion ont cédé la place, dans Pomme
d’Api a Ti-Michou et sa bande).

La modermité des vétements et accessoires
(cartable-sacoche accroché au dos pour Lucas
Ramel, jeans renforcés aux genoux pour Ti-
Michou, lunettes rondes de myope pour Yann —
Les copains des Tilleuls — pour Astrapi) inscrit les
héros dans une actualité qui d’autant plus mar-
quée que les créateurs appartiennent a de
« grands » journaux, avec une exception pour Abri-
cot, qui est un challenger.

3. Du corps moderne on passe vite au corps a
fa mode

Mode qui est surtout marquée par les vétements
des héroines, de Mimi-Cracra a Mila. Une mode
typique de Catimini ou Tartine et Chocolat est
repérable dans les petits cols brodés de cerises
(Mimi-Cracra), les pantalons a pinces et bretelles
assortis de sandales Mod’8, les petites robes

habillées dont le semis de fleurettes est trés
Cacharel (Mila). Pour elle encore les tricots irlan-
dais et les écharpes a franges font écho aux
multiples variations sur les coiffures & « chou-
chous » et petites tresses, chez Mimi-Cracra ; sa
chevelure au désordre ou & la netteté trés étudiés
constituent un élément-clé de son « look ».

En somme, ces héroines font une démonstration
du slogan bien connu: «la vie est trop courte
potir §’habiller triste » ; le chic, la distinction font
aujourd’hui guindé. Ce qui est recherché ¢'est une
mode novatrice et rigolote, parfois rétro, « I'age
humaoristique a pris le pas sur I'Age esthétique »
(G. Lipovetsky, p. 170).

Ce qui se marque aussi dans ces images, c'est
la tendance, comme dans notre société, i passer
d’'une prescription de produit (polo standard,
jeans, chaussures banalisés...) encore visible dans
un certain nombre de publications récentes ou
fragiles (Koko, Bobby, Baby} a une prescription de
margue et de 'univers culturel qu'elle propose
{pour les adolescents, Chevignon, Creeks ou
Blanc Bleu succédent a Catimini, Petit Boy ou
Jacadi).

Un glissement s’opére a travers la mise en
scéne vestimentaire des héroines : a partir d’un
consensus graphique sur une représentation
« moderne-réaliste » du corps, on s'ariente vers le
«look » typigue d’une mode confortable et amu-
sante... qui de fait, ne touche qu'une fraction
d’enfants.

Un déplacement se crée, du « se-reconnaitre »
par des traits généraux au « s'identifier » {fa mode-
« boutique ») ce qui réduit singulierement |a portée
du «réalisme » dont les concepteurs de presse
font régulierement état.

« Men semblable, mon frére... »

Si I'on peut accorder a G. Lipovetsky que i'hu-
mour s'inscrit dans 'un des grands thémes de la
modernité, comme attitude faite de détachement
et de cordialité, on notera que le juniar dans la
presse pour enfants est empreint de débrouillar-
dise et de gaité. Il y a en Iui du canaillou et du
filou, dans un cousinage télévisuel trés net avec
I'enfant espiégle des pubs Finger ou le surdoué
des P'tits Gervais.

Néanmoins des traits plus fins dans la mise en
scene corporelle permettent de penser que liden-
tification de P’enfant-lecteur a Penfant de papier
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glace est facilitée par le milieu qui adopte, occa-
sionneltement ou régulierement un «look » & la
mode et se reconnait dans les valeurs implicites
véhiculées par le milieu euphorique o0 se meut le
héros-fidélisateur. Pas de héros trop typé (le petit
Chocolat de Toboggan a été éphémére) pas de
tamille divorcée, pas d’HLM. Le jardin, les piques-
niques et les mamies sont la.

On peut ainsi estimer que le héros de papier qui
est aussi le double, le miroir de ses lecteurs (et
particulicrement de ses abonnés soit 60 pour 100
des lecteurs de Bayard, par ex.), constitue la
locomotive d’une presse qui véhicule les valeurs
d’une fraction sociale particulidre : & 'inverse de
la presse de kiosque (type Mickey) nos magazines
illustrent chez ceux qui les achétent, des attentes
sociales (développement de [l'autonomie, de la
camaraderie...) et une demande de réussite sco-
laire.

Les slogans s'en font I'écho : « Toboggan aide

votre enfant a grandir»... «Apprendre, c'est
rigolo » (Koko)... « L’intelligence est abonnée a
Pomme d’Api» « Abricot, ile plus futé des
cadeaux ». « On reléve une volonté de sensibiliser

I'enfant 4 la lecture et non plus seulement &
I'image afin de lui donner envie de déchiffrer les
signes... » {A. Fourment, p. 345).

Le héros-miroir introduit I'enfant a4 un univers
pétri de ces valeurs, dont les jeux, les puzzles, les
labyrinthes constituent des outils performants.
Ainsi, par petites touches, avec I'adulte qui aide a
découvrir le journal, se modéle « te gagneur dans
la rude bataille sociale » dont parle Mijo Beccaria,
directrice de la rédaction a Pomme d’Api. «La
compétitivité s’installe partout » dit-elle, « méme
chez les petits » (in Autrement, p. 90).

Il. LA PRESSE TELE-VISUELLE

Par rapport a ces produits, la presse télé-vi-
suelle offre un contraste saisissant.

Le melting-pot et la gestion des tranches d’age
rendent difficile le ciblage de la télé du mercredi ;
c'est la téléfamille, et méme parfois la «télé-
bouche-trous » qu'évoque F. Mariet. Le journal
cependant cible plus nettement un public approxi-
mativement du méme age que celui de Mickey.

Les héros et héroines qui se succedent dans
Dorothée Magazine (publications SFC) évoluent

dans un temps non plus historique mais resolu-
ment mythique, en vivant des aventures relevant
de I'épopée ou du mélodrame. On s’attachera a
des héros congus et dessinés par des illustrateurs
japonais : Georgie, dans la BD du mé&me nom,
Bart dans « Ken le Survivant », Sangoku et Krilin
dans « Dragon-Ball ».

1. Georgie campe une enfant romanesque et
sensible subissant la plupart du temps des mal-
heurs en chaine. Sa vie se déroule dans un grand
Quest mythique du 19° siécle au milieu de mon-
tagnes et dans un cercle familial marqué par le
puritanisme.

1| faut &tre conscient que les colis de produc-
tion calculés au plus juste imposent dans les des-
sins animés et dans la presse qui en est issue une
standardisation forte.

Les traits de Georgie sont ainsi trés proches de
ceux de Candy ou de Cathy, la petite fermiére.
« Le dessin animé fait figure d'équivalent fonction-
nel du hamburger » (E. Neveu, p. 112). On cons-
tate, & I’écran comme dans les BD I'abandon des
particularismes au profit d'un modéle physique
international, vendable partout.

1.1. Georgie se caractérise par des boucles lon-
gues et blondissimes piquées d'un invariable
nceud rouge, un nez fin, et des yeux bleus
immenses aux pupilles tres larges, d’ou jaillissent
parfois des larmes. Les dessins de trés gros plan
sont trés fréquents et contribuent & un graphisme
émotionnel stéréotypé.

1.2. Le physique US de I'héroine, une Barbie
des champs, est inscrit dans la Nature a grand
renfort de bouquets, de moutons et de koalas.
Ses robes courtes, pastel, ses bottes rouges sans
motifs créent une allure légérement rétro et cor-
respondent & la « pasteurisation du réel » (E. Ne-
vel) qui convient aux nécessités de 'exportation.

2. Les héros masculins vivent dans un futur
mythique et leurs aventures se déroulent dans le
cadre d’une épopée spatiale (Bart est un enfant,
un double de Ken ou de Rambo) ou dans le cadre
d’une épopée initiatique (fe couple Sangoku-Krilin
de « Dragon-Ball »).

2.1. L'exotisme, dans le premier cas, se marque
par le recours a des traits si appuyés qu’'ils fonc-
tionnent comme des marqueurs symboligues.
Ainsi, Bart a les traits fins, le menton pointu et le
teint cuivré ; surtout, il se type a travers des che-
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veux bruns mi-longs, dont une méche lui couvre
perpétuellement un ceil (comme Albator) ; des bra-
celets de cuir et des lunettes noires daviateur
posées constamment sur sa téte complétent son
attirail symbolique d’aventurier errant.

2.2. Les margqueurs symboliques, et I'impression
de stéréotypie s’accentuent encore avec des
héros combattants aux pouvoirs paranormaux:
Sangoku et Krilin sont les disciples d'un maitre és
Arts martiaux, Tortue Géniale, et la BD n'est gue le
long récit de leur entrainement au combat. Krilin
ressemble 2 un bébé monté en graine, avec un
crane parfaitement chauve ol figure un alignement
de points initiatiques. Le plus souvent en kimonos
de combat, Sangoku et Krilin sont fixés dans des
chutes et bonds continuels car la BD met en
images une pratique sportive ol 'excés de mou-
vement joue un rdle de dérision humoristique.

Comme pour Georgie enfin, le graphisme émo-

tionnel s’amplifie & outrance: Sangoku, comme
Krilin, a les yeux en boules de loto, les sourcils
charbonneux ; le premier est doté d'une chevelure
de méches noires et hérissées, ses yeux occupent
un tiers de son visage et sa bouche s'ouvre en
four lorsqu’il hurle. De 1a télévision, ces héros ont
hérité les mimiques appuyées, sans grande variéte
pour signifier de fagon redondante la peur, la joie
ou T'étonnement.

En somme, & la presse de I'occident, tout orien-
tée vers un narcissisme social, répond une autre
presse visant au contraire .I’exotisme culturel, la
deréalisation des choses par I'évasion dans un
temps passé ou futur. Le modéle du héros-miroir
y devient plus improbable car les enfants ne
s’identifient plus que par I'émotion & des person-
nages aussi merveilleux.

Qui plus est, on peut penser que la presse
télévisuelle n’a d’autre finalité que d'alimenter
l'audience ; en quoi efle contribue a boucler le
systéeme sur lui-méme, 14 ol «les choses conti-
nuent de fonctionner dans une indifférence totale
& leur contenu »... « dans effusion aseptique de la
communication, dans I'effusion interactive » vide
de sens, qui est selon Baudrillard (1990, p. 127)
une des formes du Mal moderne.

Pour conclure...

Conclure sur les images d'enfants conduit &
réfléchir sur les mécanismes de la presse qui pro-

duit ces images. On soulignera les limites de la
recherche, qui fait volontairement I'impasse sur
beaucoup d’indicateurs {la proxémique, la liaison
image-texte dans la construction du sens..) et
on n'oubliera pas qu’aujourd’hui bon nombre de
héros cités ici ont déja disparu, des magazines
ont sombré, dans ce créneau difficile sans cesse
restructuré. Notre approche se veut donc qualita-
tive et provisoire.

Il semblerait que coexistent sans vraiment se
concurrencer deux presses (télévisuelle ou non) et
deux types de publics qui ne se recoupent pas
tout 4 fait. En l’absence de chiffres de vente pour
celle-1a, il est difficile de trancher, méme si I'on
sait « qu'une presse de revues culturellement légi-
times (Okapi, Astrap)) aux yeux des couches
moyennes et supérieures » 8’'0ppose aux « lecteurs
de revues populaires (Pif, Picsou-Magazine,
Mickey) » sefon une enquéte réalisée en 1987
grace a J.F. Guezou et Ouest-France (analyse de
5 000 réponses d’enfants rapportée par E. Neveu).

La presse télévisuelle poursuit des fins mar-
chandes, 'autre presse poursuit des fins éthiques
ol la nécessité de réussir un cursus scolaire est
discrétement valorisée. Celle-ci fait fonctionner un
modéle complexe, mélange de « naturel » et de
« mode » dans lequel des enfants se reconnaitront.
Ce modele qui illustre «la libre exploration
réglée » de I'enfant (J.C. Chamborédon, p. 333},
sert de prélude a un « métier d’enfant » ol le jeu
intellectuel, socialement utile, 'emporte sur «la
féte ». C’est « le retour de linstruction au coeur
méme de la valorisation de I'épanouissement »
(M. Gauchet, p. 104),

L'analyse esthétique des productions est par la
inséparable d’une analyse de leurs conditions de
production et de diffusion. Presse colteuse
d’abonnés et presse bon marché s’opposent
comme la distinction & {'uniformisation.

Elles reposent sur des projets d’enfance et des
attentes trés diverses, et rendent définitivement
caduque I'ambition de produire une image de la
« nature » de I'enfant. Reste celle qui consiste &
se demander comment la société utilise la presse
pour fabriquer cette image. Ce fut la nbtre,

Giséle Tessier
Sciences de '"Education
Université de Rennes |1
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Les représentations du corps
expressif en éducation physique
et sportive

Gil Mons

Les pratiques o'« expression corporelle » dans les coliéges sont principalement un souci de I'Education
Physique et Sportive. La programmation de telles activités est essentiellement déterminée par le « désir
expressif » des enseignants. Les formes de pratique ont évolué de Fimprovisation informelle (« expression
corporelle », 1968} au projet de spectacle (« Activités Physiques d’Expression », 1982). Ce changement
indigue une évolution concommitante des représentations pédagogiques du « corps expressif». Les
réalisations des éléves continuent a décevoir le désir des enseignants qui s’adaptent par deux modalités
majoritaires : le refus d’intervenir pédagogiquement sur les productions ou la surdétermination didactique
des contenus d’enseignement.

Quant aux éléves, ils se considérent la plupart du temps comme incompétents en matiére de théatre
gestuel. Pour sauvegarder leur plaisir, ils traitent I'activité sur le mode ludique (dialogues), sur le mode
délirant (improvisation) ou sur le mode technique (enchainement de mouvements). Ces formes de feu
corporel ne réalisent pas les aspirations postiques implicites des enseignants.

Les textes officiels de 1985 en matiére d’Edu-
cation Physigue et Sportive ont affirmé la re-
connaissance institutionnelle de I'« expression »
comme valeur de I'éducation corporelte a I'école
(1a3).

L'idée d'inclure dans les préoccupations de
I'école des activités qui permettent a I'éléeve de
« s'exprimer » n'est pas nouvelle et a déja suscité
engouements et critiques {4). Par exemple Olivier
Reboul interroge le sens de la locution pronomi-
nale « s’exprimer » {5). Il se demande si I'action
est possible et si elle est souhaitable ? Les para-
doxes de I'« auto-expression » ont déja été expli-
cités (6). Meéme si c’est impossible, la doxa de
I'EPS (7) pense que c’est souhaitable. L'« expres-

sion » a une idéologie (I'expressivisme), un nom
{AP Ex.) et un but (le spectacle) (B et 9).

Dans les années soixante, le corps est I'alibi
éducatif {10) de {'«expressivisme », dans les
années quatre vingts, le projet de théatralisation
du geste en est devenu ['alibi didactique (11).

La reconnaissance actuelle de [I'« expression
corporelle » est d’autant plus insolite que des
« mythologies » (au sens barthésien} {12} ont mis &
jour les croyances qui motivaient les prati-
ques (13).

Les analyses ont explicité des « soupgons»
idéologiques (14) et un modéle des « pdles idéolo-
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giques » du mythe de I'« expressivité du cofpsé;
(15). La programmation des Activites Physmgez
d’Expression procéde d’un « deésir expressif » ¢
I'enseignant dont le discours porte les tralc;es:
Nous y trouvons des évocations, des .rgtlona isa
tions. Interviewss, les enseignants explicitent Ieu(s
représentations du corps expressif et Ies’ organi-
sent en un véritable « concept » (12) de 'expres-
sion.

Mais I'existence institutionnelle dg I’exp(essmn
corporelle ne se limite pas aux rep‘rgsentatlons et
aux actions pédagogiques. Les éleves en tant
qu'« acteurs du systéme » sont pr-oducteurs de
séquences gestuelles gue les enseignants qguali-
fient d’expressives. C'est par la pratique des
éléves que I'« expression » prend Corps.

Deux questions se posent:

1 — le «corps expressif» congu par I’en'sei-
gnant se réalise-t-il dans la mise en ceuvre peda-
gogigue ?

2 — Est-il celui que I'éléve se représente en se
liviant a la pratique des Activités Physiques
d’Expression ?

Une enquéte approfondie, faite d'interviews, de
questionnaires et d’entretiens permet de répondre
a ces questions. Notre investigation repose sur:

— Il'analyse du discours de trois enseignants
représentatifs de trois types de pratiques « APEX »
(MALOU), «expression corporelle »  (ERAL),
«mime » (MYNK). Elle résulte d’'une quinzaine
d’entretiens dont nous avons extrait -ces trois
exemples ;

— la pratique pédagogique effective au cours
de séances conduites par les trois enseignants,
L’observation directe se poursuit par une analyse
des documents vidéo réalisés sur le vif ;

— les réponses de leurs éléves & un question-
naire sur leur pratique expressive.

LES REPRESENTATIONS PEDAGOGIQUES
DU CORPS EXPRESSIF

A - Les convergences

1 - Le désir de corps expressifs

Le désir est fondé sur l'idée que le corps de
I'éleve « s'exprime » ou que I'éléve « s’exprime »

spontanément, voire mMéme « tout le temps ».
Cette représentation est commune aux trois ensei-

gnants qui emploient precisément le terme « spon-
tané ». L'expression de |'éléve est a la fois une
réalité observable et une valeur a développer.

Simultanément ils référent 'idéal de I'expression
corporelle & des souvenirs de spectacles ou & des
images tirées de leur propre pratique (16). Le
corps de I'éleve devrait &tre un corps-acteur,
« capable de créer des espaces », des rythmes et
des accents énergétiques. Il est pergu surtout par
I'image qu’il donne et par ses capacités & symbo-
liser le mouvement. Fonctionnement organique et
capacités physiques habituelles sont totalement
absents des propos pédagogiques.

A partir de telles images, ils jugent la gestualité
de leurs éléves « pauvre », « primaire », « banale »,
lls regrettent de n’y trouver gu’une gesticulation
peu différenciée et souvent stéréotypee. lis parlent
de « mangues » techniques ou symboliques. Les
gestes qu’ils observent leur semblent souvent des
formes vides auxquelies ils ne reconnaissent pas
la valeur éducative attendue (17). « Tout cela c¢’est
que de la motricité » {(MALOU).

Le contraste entre les réalités qu'ils observent
sur leurs éléves et leur représentation du corps
expressif fait basculer le statut pédagogique de la
« spontangité ». Initialement fantasmée comme une
ressource quasi-miraculeuse, elle devient une con-
trainte majeure (18).

2 - La frustration par le réef

Selon les compétences qu'ils déclarent, les en-
seignants vont peser plus ou moins sur la compo-
sante technique des gestes (« dissociations seg-
mentaires, « déplacements dans toutes les direc-
tions de I'espace », « extréme précision » du geste
mimétique...). Ce chaix indique leur attachement a
la forme du geste et leur répugnance (motivée par
le principe de « spontanéité) & intervenir sur le
plan thématique de la pratique des éléves. En
essayant de ne pas induire les thémes (senti-
ments, personnages, scénario...), les enseignants
pensent préserver une liberté des éléves dans le
domaine symbolique. lls oublient que les codes
techniques sont des systémes de symboles,
méme s'ils sont purement formels. Ces trois
ensegignants conviennent pourtant que leurs éléves
n‘ont pas les moyens d’imaginer le projet thémati-
que de leur gesticulation et finalement les éleves
n'expriment rien spontanément.

La frustration des enseignants est formulée en
termes de déception (19). Pour se rassurer, ils
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évoquent plus ou moins nettement le plaisir mani-
feste que leurs éléves éprouvent i la pratique de
"activité (« amusement », « bien-&tre », « justesse
du geste »}. En dernier recours, le corps expressif
est un corps de jouissance. Mais il est aussi
pergy par les enseignants comme un corps de
douleur et d’'angoisse qu’il faut transfigurer en
plaisir de la réussite, du mouvement, de |'estime
des autres, de I'enthousiame & la réalisation d'un
projet.

La réalisation de formes gestuelles conformes
aux codes techniques jndiguerait la maltrise sym-
boliqgue et technique de I'expression. Le geste
réussi représenterait & la fois le projet et e sujet
surdéterminé par I'enseignant.

B - Les différences : corps-langage, corps-outil,
corps-matiére

Deux enseignants essaient, selon des modéles
pédagogiques différents (séduction ou provoca-
tion) d'impliquer les éléves dans leur réalisation,

MALOU accapare le « langage » {19). Ses indug-
tions et ses manipulations sont nombreuses. Elles
concernent aussi bien la technique que la thémati-
qgue. La spontanéité doit étre « cassée ». Le geste
doit obéir au code. Il est I'objet d’un apprentis-
sage. L'interprétation est le seul espace de liberté
laissé aux éléves pour effectuer des compositions
en groupe. Le plaisir est un souci majeur qui
justifie les interventions pédagogiques. Elles visent
a mettre les éléves en mouvement et a réduire les
obstacles qui empécheraient la réalisation de
« petites » chorégraphies.

MYNK, quant a lui, développe une activité de
mime. Il provoque ses éléves avec des themes
gu'il dit « concrets ». Ainsi « transporter un objet
fictif » (se déplacer en portant un carton imagi-
naire} est considéré comme un théme concret. Le
corps de I'éléve est mi d’abord par le souci de la
ressemblance. D’ou la nécessité d'un apprentis-
sage véritablement technique et difficile a réaliser.
Puis intervient la dimension de stylisation pour
« distancier le geste du geste quotidien ». Il tra-
vaille la fonction sémiotique du geste, la conti-
guité entre la forme gu’il prend et I'objet fictif que
I’éléve manipule. Le contenu sémiotique est trans-
féré du sujet A 'objet. La présence du sujet dans
sa gestualité devient sa virtuosité technique.

L'enseignant veut que ses éléves « se piquent
au jeu ». Pour lui I'interprétation ne peut pas étre

un objectif 2 ¢e niveau de réalisation, elle est
réservée aux acteurs professionnels. MYNK n'évo-
que que trés fugitivement la notion de plaisir. Le
corps expressif n’émerge que dans sa technicite a
évoquer un objet. C’est une contrainte imaginée.

Seul ERAL surinvestit la spontaneité des éléves
en évoquant I'authenticité, le « don de soi » dans
une communication de type transactionnel.
N'ayant pas d’objectifs techniques, il intervient
rarement et toujours avec réticence sur les réali-
sations gestuelles.

ERAL limite essentiellement la pratique a la
spontanéité des éléves et en module la durée en
fonction de ce qui apparait. La « banalité » ou la
« vulgarité » en motivent l'interruption. Il laisse les
éléves explorer, s'imiter les uns les autres. 1 reste
en retrait pour ne pas troubler les dialogues qu'il
croit naturellement expressifs. Il ne veut ni détour-
ner, ni récupérer les productions des éléves par
des observations qui seraient I'expression de sa
propre sensibilité.

Pour lui, le geste représente la personne, le
dialogue est une véritable communion joyeuse
dans laquelle les enfants s’égaient. lls ne mon-
trent le résultat de leur dialogue que s'ils le dési-
rent.

Le corps expressif émerge de l'écoute, de la
compréhension, voire de la complicité du parte-
naire.

Des représentations explicitées par ces trois en-
seignants émergent trois modéles de corps
expressifs imaginés par MALOU, MYNK et ERAL.

Le premier est un corps qui doit incarner un
code. Il existe par la relation entre 'acteur et le
spectateur. Il est évalué et noté. C’est le corps-
sémaphore (13).

Le second est un corps gqui n’existe gue par sa
relation & un objet fictif. || donne lieu a une éva-
luation qualitative. C'est le corps mimétique. i
exprime non le sujet, mais |'environnement
d’objets dans lequel il se meut.

Le troisiéme est un corps qui n'existe pleine-
ment que par la relation & un autre pour lequel il
« s’exprime ». 11 devient prétexte & des échanges
verbaux sur ce que les acteurs ont ressenti. C'est
le corps-fusion.

LES ELEVES : stratégies d’adaptation et diffi-
cuftés de construction du corps expressif,
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A lissue des cycles d'« Activités Physiques
d'Expression », les éléves étaient invités a répon-
dre par «vrai », « faux » ou «ne sait pas» a des
propositions diverses (21). Les opinions les plus
marquantes et la reconstitution des représenta-
tions de la pratique « expressive » nous vermet-
tent de repérer le corps qu’ils mettent en jeu.

A - Les ressemblances

La plupart des éléves manifestent leur crainte
de la relation spectaculaire sauf dans I'espace
restreint du groupe de travail. Il est considéré par
eux comme sécurisant : on suit les autres (imita-
tion), on méne et on peut réaliser ses idées (pro-
positions). Quoi qu'on fasse il y a communication
pour la recherche d’'une composition de gestes.

La situation spectaculaire est beaucoup plus
probiématique. Une crainte demeure méme a l'is-
sue du cycle ; I’éléve n’a pas incorporé le code
qui permet I’'avénement du geste comme symbole
(iransformation de la gesticulation et convention
de la gestualité}. Dans ce cas, fréquent, le specta-
cle n'est pas ressenti comme une situation théa-
trale, mais comme une exhibition. :

En effet, la moindre hésitation dans le jeu, la
moindre erreur livrent le sujet au regard. Le corps
du personnage devrait constituer le paraitre qui
permet de « protéger » I'étre du sujet-acteur. Mais
tant que le corps du perscnnage (dans le sens
large de « théme »...) n'est pas composé, le sujet
s’exhibe, i| ne joue pas. Les éléves le savent car
leurs réponses dénotent massivement la peur du
« ridicule » ou de la « maladresse »,

Or 'incorporation des codes est rendue difficile
par:

— leur nouveauté : I'activité « expressive » est
considérée majoritairement comme « spéciale » ;
par manque d’outil I'éléve ne sait plus quoi faire ;
la motricité pragmatique habituelle ne sert a rien
pour composer la motricité mimétique ou estheé-
tique,

— l'absence d'aide de la part des enseignants
alors qu'elle est massivement réclamée par les
éléves ; les taches restent souvent peu définies,

— l'absence de référents (pragmatiques, iconi-
ques, symboliques),

— la faible consistance de la représentation du
but de la pratique; les éléves hésitent entre
« composer des scénes », « inventer des person-
nages », « étonner le spectateur »,

__ la valeur symbolique de ce qui est réalisé ;
les éléves se trouvent dans des situations équivo-
ques (¢a ne sert a rien» «ga n'a pas de
sens »...).

Les réticences des éléves de colléege que nous
avons interrogés viennent de la vive conscience
qu'ils ont de leur incompétence. lls disent ne pas
savoir produire des séquences assez maiirisées
pour étre vues par les autres : (ils déclarent que
leur activité n'est pas du « théétre »),

La tendance est d'autant plus marquée que la
demande de Penseignant est peu définie (ERAL)
ou trop coniraignante (MYNK).

Pourtant, la plupart des €éléves trouvent I'activité
d’expression par le corps plaisante, voire « amu-
sante ». Les constats d’incompétence et de « ridi-
cule » ne devraient pas susciter ce type de per-
ception. Sans doute faut-il chercher I'explication
hors des situations de démonsirations publiques.
Dans les pratiques, les éléves trouvent des
moyens de résoudre leurs inhibitions et leurs ditfi-
cultés symboliques et techniques et ceci varie
selon les conditions. Par exempte, 1a ou un éléve
déambule au hasard, un autre fait le pitre pour le
plus grand plaisir des camarades de son groupe.

Quel corps est effectivement mis en jeu dans
ces pratiques ?

B - Les différences : les corps du plaisir

Prenons les filles de MYNK. Elles font des es-
sais de pantomimes par séquences trés courtes
pour se retrouver trés vite dans leurs attitudes
ordinaires. Si la partenaire rit, imite ou encourage,
elles recommencent en allongeant un peu le jeu.
Elles finissent par s'adapter dans les travaux &
deux (suivre, miroir). Peu a peu elles transforment
leurs timides essais en jeu; d'ol I'amusement.
Mais dés qu'il s’agit de montrer la séquence aux
autres, les inhibitions réapparaissent : les éléves
savent que Iamusement ne prépare pas la
séquence théatrale. Elles déclarent ne rien avoir
appris.

Deux représentations ressortent de I'observation
de ce groupe qui pratique le mime. D’abord, le
corps de 'angoisse finit par devenir le corps du
plaisir parce qu'il est rendu progressivement ludi-
que {(ressemblance, absence de paroles). La ges-
tualite est figurative (ouvrir une porte, se poursui-
vre, jouer en miroir...), mais techniguement som-
maire. Ces éléves dépassent leurs difficultés en
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gesticulant (gestualité de convenance par rapport
aux consignes). Préalablement un débat verbal,
parfois long, a permis d’établir le plan de I'action
{gestualité convenue). Le geste n’est pas spon-
tané, il est conventionnel et reléve d'un code res-
treint; il est esquisse et non interprété par les
éléves, Les éléves savent qu'elles ne sont pas
actrices.

La seconde représentation caractérise les éléves
qui souhaiteraient poursuivre la pratique. Elles
sont convaincues d’avoir appris & s’« exprimer
sans la parole ». Mais elles ne trouvent pas I'acti-
vité « amusante ». L'enjeu corporel est la confor-
mité a une image et |'apprentissage d’une techni-
gue de reproduction de formes. Elle n'y prennent
aucun plaisir car le petit profit symbolique (magie
de la présence fictive de P'objet mimé) ne s’obtient
qu'au prix d’efforts quasi-obsessionnels de mai-
trise du geste.

Aucune de ces deux représentations ne réalise
le désir de Ienseignant pour «la poésie du
geste »,

Pour ERAL, la situation est trés différente. En
raccourci, il propose aux éléves de devenir de
bons acteurs en se découvrant mututellement. La
motricité communicative serait préparatoire 4 la
motricité théatrale. Or les éléves pensent que ce
n‘est pas le cas. Malgré les explorations de mou-
vements en duo, ils se déclarent incompétents a
« raconter des histoires avec les gestes ».

Dans fa pratique des dialogues, ils ont trois
modalités d’adaptation : la réserve, !'imitation,
Iimprovisation. Elles ne procédent pas des
mémes representations du corps.

La réserve indique la conscience de {"incompé-
tence gestuelle {soit on ne sait pas quoi faire, soit
on sait quoi faire mais on sait qu'on n'y parvien-
dra pas), donc le refus de I’exhibition (on s’assied,
on reste debout en regardant les autres).

L'imitation est le moyen d’assurer un paraitre.
Elle rassure parce gu’elle fait ressembler a un
autre. La ressemblance donne l'illusion d'étre 'au-
tre et limpression d'un dialogue. Le sujet, en
assimilant sa forme pergue a celle d’ un autre,
imagine jouer un « personnage ».

L'improvisation se manifeste par une jubilation
gestuelle faite de contorsions, de chutes, d’atti-
tudes tortueuses... Elles sont réalisées sur le
mode spontané : les éléves « se lancent » pour

bouger « sans penser ». lls imaginent que c’est
leur corps qui a la solution a la situation dite
d’« expression ». lls donnent l'impulsion initiale, se
laissent aller et ne gardent aucun repére de ce
qu'ils ont fait. lls découvrent par hasard des
« gestes inhabituels ».

La relation entre le professeur et les éléves
fonctionne sur la concurrence entre son désir du
«don de soi » authentique et les modalités de
reaction des éléves. La ou ERAL propose un tra-
vail de « prise de conscience de soi » {par l'inté-
riorisation), les éiéves répondent par i’angoisse
{immoblité), le formalisme (paraitre), la décharge
{chaos). Les éléves résolvent une situation impos-
sible pour eux en trouvant deux motifs de jubila-
tion: «faire pareil» que le partenaire, faire
« n'importe quoi ». lls font émerger un corps udi-
que qui génére le plaisir & défaut de la compé-
tence.

L'enthousiasme quasi-unanime des éléves de
MALOU contraste avec les analyses précédentes.
Elles désirent participer & une nouvelle séquence
de travail {cycle d’ Activités Physiques d’Expres-
sion) a plus de 90 %. Leurs représentations sont
exprimées par des mots plus que par des
phrases. Elles concernent les apprentissages au
niveau technique, symbolique et surtout relation-
nel (22). Le groupe est une source de joie parce
gu'il permet aussi d’« avoir plus d'idées »,

Le sentiment de compétence atténue trés nette-
ment la crainte initiale de montrer les séquences
gestuelles qu'elles considérent comme des chore-
graphies. Les gestes présentent leurs idées, il
sont expressifs. Par ailleurs elles sont ravies
d’étre aidées par P'enseignante qui regarde, expli-
que, montre, touche,

La connivence dans le travail est le résultat
d’'une définition précise des buts de l'activité. Le
corps doit respecter le code explicité par I'ensei-
gnante. Les éléves, en utilisant les mutiples indi-
cations pédagogiques, «savent quoi faire » et
peuvent s’intéresser aux variations que Iensei-
ghante appelle « interpétations ».

Mais la connivence entre les éléves, est une
stratégie de I'enseignante. Les éléves pensent
avoir réussi, MALOU est dégue : « tout ¢a ce n'est
que de fa motricité ». Si son « désir expressif » ne
se réalise pas c’est gue la connivence dissimule
une concurrence plus profonde. Pour elle, la ges-
tualité de ses éléves reste technigue. Elle ne
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devient jamais artistique. A en croire sa repr.élsen—
tation systémiste de I'expression, la gestualité de
ses éléves n’est pas expressive.

CONCLUSION

Les divers concepts de « corps expressif » tra-
duisent le désir des enseignants concernes par
notre enquéte,

La spontariéité est souhaitée comme ressource
et indice, pas comme finalité de lactivité. La
fonction sémiotique du geste est déterminee par
le référent des enseignants {mime, danse, expres-
sion corporelle). L'interprétation posée comme
essentielle dans la version transactionnelle de la
pratique (ERAL) est pratiquement abandonnée ;ail-
leurs (MALOU, MYNK). Le plaisir reste une aspira-
tion dont la réalisation procéde plus de la redéfini-
tion de 'activité par les éléves que des disposi-
tions pédagogigques mises en place par les ensei-
gnants. ‘

Enfin, chaque enseignant établit une hiérarchie
entre les pdles dés qu’il explicite son « projet »,
Plus il est théatral (sémiosis et interprétation),
moins il peut réaliser ses aspirations en matiére
d'« expression corporelle » (23).

Les éleves résorbent les hésitations pédagogi-
ques par une définition essentiellement ludique de
leur pratique. lls se focalisent sur I'immédiat ou le
technique et préservent leur plaisir de mouvement.
Le « ludique » des éléves ne réalise pas le « poéti-
que » et a fortiori I'« artistique » des enseignants.
Si ces derniers parlent d’« expression » pour dési-
gner les contenus de leur enseignement, ils font
jouer au terme une fonction emblématique qui dis-
simule sans doute un rejet implicite de la culture
corporelle de leurs éléves.

Gil Mons

Centre de Recherches Européennes
en Education Corporelle (CREEC)
Université Strasbourg |l
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(19)

(20)

« Quand ils {les éléves) ont peu de choses a amener, je suis
complétement désemparg » (Eral) ; « la plupart du temps, au
niveau de ce qui est fait, ga reste une représentation relati-
vement pauvre » (Mynk}.

Les 8 critéres de référence de Malou sont repris d'un travail
du Cercle d'étude académique (dirigé par M™ Delacroix) :
choix d'un théme dans la réalité, entrer en relation avec (e
monde sonore, entrer en relation physique avec le parte-
naire, choix d'un mode d’investissement de la motricits,
choix d’'un mode d’investissement de I'imaginaire, commu-
nication pour stimuler le spectateur.

Malou établit aussi un code & trois niveaux: le niveau
technigque en référence & des éléments de danse, 1@ niveau

21

(22)

sonceptuet en hiérarchisant des critéres de mise en mouve-
ment, le troisiéme niveau étant la relation spectaculaire
fondée sur un projot de chorégraphie.

Quelgues exemples: «Ce n'est pas du tout comme un
autre cycle », « on peut falre ce qu'on veut », « ¢’est rigo-
lo », « les geste gu'on fait ¢a ne veut rien dire », « travailler
en groupe est un bon moyens, «c'est bien guand les
autres me regardent », « quand je bouge, jo sais ce que |e
veux faire, sinon je ne bouge pas »....

Niveau technique : « mouvements », «pas», « co_mposition
géométrique ». Niveau symboligue : « danse imaginée »...

(23) PINOK et MATHO avaient, déja en 1972, évoqué le « para-

doxe sur le comédien ».

Les représentations du corps expressif en éducation physique et sportive 27






L'incidence d'une pédagogie
fonctionnelle autour du livre

de jeunesse sur les compétences
orales et écrites d’enfants

de grande section maternelle
de milieux sociaux contrastés

Yves Préfeur et Laurence Rouquette

Notre étude vise & appréhender l'influence d’une pédagogie fonctionnelle autour du livre de jeunesse
aupres d’enfants d'dge préscolaire et de milieux sociaux défavorisés fréquemment touchés par les
échecs scolaires.

236 enfants de grande section maternegile et de milieux sociaux contrastés ont passé des épreuves de
segmentation orale de mots, d’'usage du livre et de conceptualisation de 'écriture. Si ces enfants de 5-
6 ans sont déja tout a fait capables d'élaborer des connaissances diversifiées dans le domaine de Pécrit
en particulier, les résuftats traduisent une forle hétérogénéité entre les milieux sociaux. Une pédagogie
fonctionnelle autour du livre de jeunesse parait avoir peu d’effets auprés des enfants de milieux
défavorisés sur I'acquisition des compétences orales et écrites appréhendées. Par contre elle avantage
encore plus les enfants de milieux favorisés qui bénéficient déja de linitiation familiale (habitus lectural
primaire). Contrairement aux attentes, cette démarche pédagogique accentue donc les écarts enire
milieux sociaux contrastés.

ette étude fait partie d’une recherche longitu-

dinale plus vaste qui articule a la fois les
conceptions éducatives parentales vis-a-vis de
i’apprentissage de I’écrit, les démarches pédago-
giques scolaires autour de I'écrit, I'image de soi
scolaire de I'enfant et ses compétences en lan-
gage oral et écrit. Cet ensemble s’inscrit dans la
problématique de I'intégration scolaire et sociale
du jeune enfant. .

1. ETAT DE LA QUESTION

L’éducation préscolaire est devenue une priorité
dans nos pays industrialisés, non pas tant, comme
on peut le penser a priori, par contraintes écono-

miques que par pressions culturelles (bouleverse-
ment des représentations du jeune enfant: « non
plus considéré comme objet de soins mais, avant
tout, comme « objet pédagogique » {E. Plaisance}},
et scientifigues (vulgarisation des apports des
sciences humaines et médicales gui ont aidé a
mieux appréhender le développement et la crois-
sance de I'enfant).

L'école maternelle frangaise, institution unigue
en son genre {4 l'exception de la Belgique qui
offre aussi un encadrement préscolaire, majoritai-
rement public de deux ans et demi 4 6 ans), est
un exemple en particulier au sein de la Commu-
nauté Européenne ol dominent les garderies et
les jarding d'enfants, le plus souvent privés et
dans. tous les cas payants.
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Si de fait slle est un cas exemplaire, peut-elle
pour autant servir de modéle ?

Apparemment ces deux types dg strL{ctures
préscolaires affichent deux conceptions éduca-
tives opposées. La premiére est fondée sur le
modéle de I'école et inscrit dans ses enjeux fon-
damentaux, I’égalisation des chances et la preven-
tion de I’échec scolaire grace a son enseignement
baptisé {au début des années 70) preélementaire
par référence a sa spécificite pédagogigue (cf
J.N. Luc, 1982}, Les secondes (la RFA, le Dane-
mark, les Pays Bas, le Royaume Uni, la Suéde)
privilégient le plus souvent la famille. Toute idée
de scolarisation précoce est écartée. L'accent est
mis sur la socialisation de 'enfant en lui permet-
tant de partager ses activités ludiques avec des
pairs.

Quels bilans provisoires en faveur de l'un ou
I'autre choix socio-politique ?

P. Durning (1988) dans son introduction au « pa-
norama des recherches internationales en éduca-
tion familiale » s'appuie sur les rapports de
I'OCDE (1981) pour rappeler I'incapacité des sys-
témes scolaires, dans Vensemble des pays occi-
dentaux développés, a réduire les inégalités
sociales et la nécessité de fonder le développe-
ment d'une éducation familiale et de s’appuyer
fortement sur la relation famille/école dans les
programmes de lutte contre I"échec scolaire.

Par ailleurs, I ne faut pas négliger, comme
I’écrit M. Gauchet {1990), que les vraies redéfini-
tions des missions du systéme scolaire ne sont
pas celles gu'orchestrent les circulaires ministé-
rielles mais celles qui se passent dans les profon-
deurs de la société,

L'anatyse sociologigue d’E. Plaisance (1986)
montre comment les classes sociales moyennes et
supérieures ont été de plus en plus attirées entre
1945 et 1975 par un mode de socialisation du
jeune enfant a [I'extérieur de la famille. Ces
classes ont modifié leurs comportements éducatifs
a I'égard de leurs propres enfants en leur faisant
fréquenter une institution autrefois exclusivement
populaire. « La socialisation précoce est devenue
une scolarisation précoce, désormais acceptée,
voire revendiguée par toutes les classes sociales »
(E. Plaisance, 1986). Parallélement & la présence
nouvelle des enfants des classes moyennes et
supérieures s’est opérée une évolution des
« modeéles éducatifs » au sein méme de I'école

maternelle, au cours de la période 1945-1980,
répondant ainsi aux nouvelles attentes sociales.
De la prégnance d’un modéle « productif » des
années 1945-50 on en est venu, dans la période
1975-80, & la domination d’'un modéle « expres-
sif ». Aprés avoir «reconnu chez I'enfant ses
« bons résultats », la perfection technique de ses
travaux, sa volonté a faire des efforts et ses qua-
lités d’application, on a progressivement valorisé
en lui ses capacités d’autonomie et de coopéra-
tion, voire ses capacités de «jeune chercheur »
dans ses activités, son originalité et I'expression
de sa personnalité » {E. Plaisance, 1986). Une
influence « subtile » s’est produite par une sorte
de « connivence culturelle » entre ces nouvelles
famities utilisatrices et les institutrices de ’école
maternelie.

Mais, comme le conclut E. Plaisance, cette évo-
lution souvent jugée bénéfique ou « démocrati-
sante » par les psychopédagogues ne place-t-elle
pas les enfants des classes populaires dans une
situation de plus en plus ambigué ? Ces modéles
éducatifs modernistes, en s'alignant sur les idéaux
pédagogiques de ia bourgeoisie, ont marqué un
décalage beaucoup plus net avec le type d’expé-
rience sociale et culturelie que connaissent ces
enfants au sein de leurs familles. P. Perrenoud
(1985) rejoint tout a fait ce genre d’interrogations
dans sa communication a propos des « contradic-
tions de l'école active ».

Des enquétes réalisées par le Ministére de
I'Education qui étudient la relation entre préscola-
risation et échecs scolaires vont dans ce sens. Le
croisement de la durée de préscolarisation {(moins
d’'un an a plus de 3 ans) et du niveau d’étude des
parents d'une «cohorte» d’enfants entrés &
Pécole élémentaire en 1978-1979, il ressort en
premier lieu que, sans (’école, la réussite des
enfants de milieu favorisé est de prés de 86 % ;
avec l'école, la réussite des enfants de milieu
défavorisé est de moins de 70 %. Si donc I'école
maternelle exerce un certain réle compensatoire,
soit 21 % en plus de réussite a V'école élémentaire
parmi les enfants de milieu défavorisé, encore un
enfant sur trois sera en difficultés scolaires
(SPRESE, 1985).

Au-dela de cette approche macro-sociologique
qui souligne le faible rendement du systéme sco-
laire, 'analyse micro-sociologique de la classe fait
ressortir I'énorme hétérogéngité des situations
educatives (familiales et scolaires) et des niveaux
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d’acquisition des éléves. Sur le plan scolaire, de
nombreux paramétres concourent a organiser le
dynamique de la classe: la démarche pédagogi-
que, les contenus d’enseignement, les « structures
participatives »... En quoi ces déterminants
influencent-ils I'nétérogénéité intra et inter-catégo-
rielle des niveaux d’acquisitions des enfants 7 La
maitrise de la lecture est I'objectif essentiel a
atteindre dés le cours préparatoire ; dans ce
contexte, il devient indispensable que tous les
enfants soient réellement familiarisés au livre et
aux écrits dés I'école maternelle. Dans cette opti-
que, une démarche pédagogique plus fonction-
nelle autour du livre peut &tre un moyen de favori-
ser I'entrée dans |'écrit.

2. PROBLEMATIQUE

Si nous partageons Vaffirmation officielle selon
laquelle 'école maternelte est une véritable école
(fréquentée maintenant par la quasi totalité des
enfants de 4-5 ans), par contre nous n'adhérons
pas aux conceptions maturationnistes dominantes
qui privilégient les pré-requis et I'acquisition du
langage oral, reportant & plus tard ’enseignement-
apprentissage du langage écrit. Pourtant, 'enfant
dés san plus jeune &ge, est capable de s'initier &
I'écrit & la fois dans son environnement familial
{(habitus primaire, P. Bourdieu, 1980 : P. Bourdieu
et R. Chartier, 1985) et & I'école maternelle
(Y. Préteur et F. Sublet, 1989). |l élabore des
savoirs et savoir-faire sur les fonctions et usages
des écrits et des livres en particulier. Les modes
de fréquentation avec I’écrit (conceptions et prati-
ques éducatives familiales et scolaires, A. Grisay
et A. Delhaxhe, 1990 ; F. Sublet et Y. Préteur,
1988, 1989 ; Y. Préteur et E. Louvet-Schmauss,
1991a) et la diversité de ses expériences accéiée-
rent de maniére trés variable les processus
d’acquisition de 'ecrit. Par conséquent, apparais-
sent des différences importantes dans ce domaine
brusquement déterminantes de la réussite ou de
"échec scolaire dés le cours préparatoire (93 %
des enfants qui redoublent le G.P. n’iront pas en
seconde).

La situation de notre systéme scolaire nous pa-
rait contradictoire puisque est développée une
trés faible pratique fonctionnelle autour de I'écrit a
I'école maternelle et qu’ensuite on s'attend a ce
que tous les enfants (quel que soit leur milieu
social) maitrisent en quelgques mois un raisonne-

ment de type alphabétique de Ja langue écrite et
se conduisent en lecteur. Les recherches d'E. Fer-
reiro et al. (1982) montrent combien il est irréaliste
de penser que I'ensemble des enfants pourra
d’emblée comprendre et mettre en ceuvre ce
niveau de conceptualisation de I’écrit. En effet,
son étude au cours préparatcire sur un millier
d’enfants  sud-américains, majoritairement de
milieux défavorisés, montre que seulement 10 %
d’entre eux ont atteint le niveau syllabique ou
syllabico-alphabétique en fin de 1er trimestre.
Notre propre recherche sur 238 enfants de GSM
nous apporte des résultats similaires compte tenu
des différences : contexte socio-économico-cultu-
rel plus favorisé dans I'ensemble mais en
moyenne plus jeunes d'un an (Y. Préteur et
E. Louvet-Schmauss, 1991b): 17 % tous milieux
confondus et 8 % pour les milieux défavorisés.

Face 4 ces constats et dans une perspective
préventive visant une meilleure intégration scolaire
et sociale de tous, on peut chercher 4 appréhen-
der 'impact d’une pédagogie fonctionnelle vis-a-
vis de [|'écrit qui permettrait aux enfants (de
milieux défavorisés en particulier) d’étre mieux ini-
tiés avant I'entrée au cours préparatoire.

En effet, une approche fonctionnelle de I’écrit,
impliguant le jeune enfant dans de véritables acti-
vités partagées avec d'autres lecteurs-scripteurs
efficients et débutants, va I'engager dans le statut
de « chercheur de sens » et luj permettre de cons-
truire un « projet de lecteur » {Rogovas-Chauveau,
1988). Etre en situation de Projet, c’est étre pro-
jeté dans une «quéte finalisée d'informations »
{Meirieu, 1989), c’est s'éveiller 4 des intéréts nou-
veaux (Claparéde, 1931). « 8'il n’y a pas de projet
personnel de lecteur, il n'y a pas de lecteur. Mais
pour élaborer un tel projet encore faut-il avoir
embarras du choix, ¢’est-a-dire connaitre |'éven-
tail des types d'écrits et des pratiques de lecture !
Cela suppose que I'apprenti-lecteur soit un fami-
lier d'écrits diversifiés et de lecteurs passionnés »
(Rogovas-Chauveau, 1988). Cette expérience
vécue de I'écrit va « conditionner » I'intériorisation
de ses enjeux et de ses fonctions socio-culturels
et favoriser une « acquisition stratégique — savoir
interroger des contenus — et conceptuelle —
prendre conscience des caractéristiques fonda-
mentales de I'écriture et de la lecture » {Chauveau
et Rogovas-Chauveau, 1990).

Dés lors, il n'est pas aisé pour I'école de
s’orienter vers une pédagogie fonctionnelle car
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« projet de soi et projet d’action sont indissocia-
blement unis: la personne se réalise dans ses
actes. Or, notre enseignement ignore (encore trop
souvent) la notion de projet de soi » (Not, 1987).

Hypothéses de recherche

a) Dés I'école maternelle, les enfants se diffé-
rencient dans les niveaux d’acquisition du langage
oral et écrit (lecture et écriture) en fonction de feur
milieu socio-culturel d’appartenance.

b) Une démarche fonctionnelle autour du livre
de jeunesse en grande section de maternelle ne
parvient pas a réduire les différences observées
entre ces enfants de milieux sociaux contrastés.

3. METHODOLOGIE

3.1. Population

Une ville moyenne et deux banlicues dont une
plus rurale, du sud-ouest de la France, ont été
retenues. Celles-ci, réparties dans 17 classes
{11 écoles), offrent des contextes scolaires et
socio-culturels contrastés. Notre étude longitudi-
nale a débuté en 1988-1989 auprés de 265
enfants Agés de 4 ans et inscrits en moyenne
section de maternelle. Pour [|'année 1989-90,
I’échantillon se trouve légérement réduit & 236
enfants de grande section de maternelle et d'age
moyen de 5,7 ans. L’objectif central de cette
recherche longitudinale porte sur Pintégration sco-
laire et sociale des enfants de 4 & 8 ans.

Le tableau suivant confirme qu’il y a bien une
répartition équilibrée de notre échantilion entre
milieu social et démarche pédagogique autour du
livre de jeunesse.

CSP Démarche pédagogique

du autour du livre Total

PETE | traditionnelle »| « fonctionnelle »
1 ..., 59 53 112
2 ... 32 23 55
3 ... 32 31 63
Total .. 123 107 230

CSP1 = ouvriers ;

CSP2 = employés, cadres moyens ;

CSP3 = cadres supérieurs, professions libérales.
k2 = 0,95 NS.

Démarche pédagogique

cri\!i;tﬁ:ité autour du livre Total
de la méré| , yraditionnelle »|« fonctionnelle »

1 ... 43 46 83
2 s 27 25 52
3.....- 28 18 46
Total ... 98 89 187"

Niveaux d'études: 1=aucun dipléme, CAP, BEP; 2=Bac;

3 = gtucles supérieures. .
* Leffectif est ici inférieur du fait d'un plus petit nombre de répondantes.

k2 = 2,11 NS.

3.2. Epreuves
3.2.1. Epreuve orale de segmentation de mots

La segmentation de mots est jugée par bon
nombre d'auteurs (Rieben et Perfetti, 1989)
comme un pré-requis a I'apprentissage de la lec-
ture-écriture, c'est cette raison qui a guidé notre
choix., Toutefois, étant donné I’'hétérogénéité de
notre population {Cf nos résultats des enfants en
moyenne section), nous avons préféré proposer
aux enfants d'age préscolaire un découpage sylia-
bique de mots, plus simple et plus « spontané »
gue e découpage phonémique.

L'épreuve, inspirée d'E. Ferreiro (1979), se pré-
sente sous la forme d’un jeu de devinettes. De
fagon alternative, 'enfant doit deviner et faire
deviner un mot a partir de ses syllabes. Lorsque
I'enfant est amené a deviner, I'expérimentateur
présente, si nécessaire, jusqu’a 8 niveaux d’aide
successifs.

‘Lorsque I'enfant fait deviner, 'expérimentateur
lui demande par quoi commence et finit le mot
qu’'il a choisi.

L'épreuve se compose de 7 mots. L'enfant doit
deviner 4 mots, 2 bisyllabiques (lapin et canard) et
2 trisyllabiques {éléphant et papillon) et faire devi-
ner 3 autres parmi 6 bisyllabiques restant (hibou,
serpent, oiseau, dauphin, girafe, tortue}.

L'ensemble de ces mots appartient 4 la méme
catégorie sémantique. Les mots sont préalable-
ment présentés a lenfant sous forme d’images
pour s'assurer gu’il sait les dénommer.

La catégorisation des réponses a été essential-
lement définie & partir des réponses obtenues en

4 qiveaux pour la production comme pour la com-
prehension,
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3.2.2. Usage du livre

L'épreuve est destinée a montrer que les en-
fants de cing ans ont aussi élaboré (de fagon trés
inégale) des savoirs et savoir-faire sur le livre et le
texte imagé.

Face a un livre de jeunesse : « Le pique-nique
de la famille souris » de Kazuo |lwamura, L’Ecole
des loigirs {1988), I'enfant est invité & montrer s’il
connait la fonction du titre (3 niveaux), le début et
la fin de Phistoire (2 niveaux), s'il est capable
d’adopter face au livre une attitude de lecteur
{c.2.d. de formuler des hypothéses sémantiques
en s'appuyant sur des indices pertinents), s’il est
en mesure d'anticiper I'histoire & partir de la pre-
miére de couverture (4 niveaux) et de la raconter
ensuite aprés avoir feuilleté et regardé les images
{4 niveaux) ? Les réponses a chacun des 6 items
sont également categorisées en fonction de leur
mode d'élaboration.

A titre d'exemple et pour ne pas alourdir la
présentation, nous allons préciser le mode de
catégorisation d’un item : {"élaboration du récit.

Niveau 1 : L’enfant n’arrive pas a raconter I’his-
toire sans support : il feuillette le livre pour retrou-
ver au mieux deux événements c¢lés (sont attendus
3 événements clés et 6 autres événements impor-
tants pour élaborer le récit du livre présenté).

Niveau 2 : L’enfant ne parvient pas a raconter
de fagon autonome : il faut le relancer souvent et
ou lui poser des questions précises pour au moins
2 des 3 événements clés.

Niveau 3 : L'enfant raconte de fagon autonome
2 événements clés, mais le récit contient encore
des défauts : trop succinct et/ou temporalité non
respectée.

Niveau 4 : L'enfant élabore de fagon autonome
un récit & peu prés compiet et cohérent. Le récit
contient les 3 événements clés plus d'autres éve-
nements importants (parmi les 6) et la temporalité
est respectée.

3.2.3. Epreuve de conceptualisation de {"écriture

Selon les épreuves d’E. Ferreiro {1982), nous
avons demandé a I'enfant d’'écrire (bien évidem-
ment sans modéle} 4 mots dont la longueur varie
en terme de nombre de syllabes (ours, lapin,
papillon, locomotive).

Nous avons élaboré notre catégorisation en
4 niveaux & la fois en fonction du modeéle d’E. Fer-
reiro et des productions écrites obtenues.

Au 1% niveau, sont regroupées les écritures in-
différenciées : soit 1'enfant produit des suites de
formes ou de graphies semblables pour chaque
référent soit son écriture comporte des éléments
fixes : un groupe de lettres apparait a la méme
position pour plusieurs écritures.

Au 2% niveau : I’écriture présente une variété de
I’agencement ordonné des lettres, mais sans cor-
respondance entre fa longueur de la production
écrite et la longueur de I’énoncé oral. L’enfant
appligue le principe qu’il faut réaliser des diffé-
rences objectives dans la production écrite pour
représenter des référents distincts.

Au 3° niveau : I'écriture intégre la variété de
lagencement ordonné de lettres avec soit une
correspondance entre la longueur de la production
écrite et la longueur de I'énoncé oral, soit une
amorce d’analyse phonétique pour la premiére syl-
labe pour au moins 3 productions écrites. A ce
niveau, s'opére comme Ferreiro I’a montré un saut
qualitatif puisque lécriture de I'enfant témoigne
d’un début de correspondance soncre ou de
valeur soncre conventionnelle.

Au 4° niveau : 'écriture est syllabique, syllabico-
alphabétique ou alphabétique avec ou sans valeur
sonore conventionnelle pour au maoins 3 produc-
tions écrites.

La méthode d’investigation appliquée pour ces
deux derniéres épreuves est la méthode d’explo-
ration critique mise au point par Piaget.

3.3. Catégorisation des deux démarches
pédagogiques contrastées autour du livre
de jeunesse

Une série de critéres (relatifs & nos classes
étudiées) prennent en compte pour chacune des
17 classes : la présence/absence de I'aménage-
ment d’un coin lecture, d’une bibliothéque d'école
ou d'une Bibliothéque Centre Documentaire
(BCD) ; la quantité et la variété des ouvrages mis
a disposition des enfants {albums, séries, docu-
mentaires, livres-jeux, ...}); la fréquence et les
modes de fréquentation des bibliothéques d’école
ou de quartier (toute la classe en méme temps,
par petits groupes, individuellement) ; la variété
des activités en rapport avec les livres de
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. , . : i- isti 7 classes di
jeunesse ; les formes d’animation de ces lieux et Le tableau ci-dessous distingue s dites

le statut des animateurs (institutrice, enfants,  «fonctionnelles » de 9 classes dites « tradition-
parent(s), bibliothécaire, autres); les types de  nelles » par leur démarche autour du livre de jeu-
préts; ... nesse.

Activités autour du livre de jeunesse

. ]
Démarche « traditionnelle » Démarche « fonctionnelle »
Classes .............. 1,6, 8et9 13 et 14, 15 et 16, 17 3, 4et 5 7 10 11 et 12
LigU «vooeee e, coih lecture coin lecture et bibliothéque d'école ou BCD
Nombre d’ouvrages ....1 50 en moyenne 150 en moyenne en permanence .
+ d'autres empruntés & la biblicthéque munici-
pale
Varigté ............... albums, séries, documentaires albums, collections, documentaires, contes,
abonnements, poésies et complines
renouvellement régulier
Fréquentation ......... aceés le plus souvent seul quand le travail est | libre acces ou par petits groupes, demi-classe
achevé ou & I'heure du conte toute la classe | ou toute la classe avec I'enseignante réguliére-
ment
Activités . ............. — «lecture » libre individuelle ou par petits groupes

— «lecture par Pinstitutrice a toute la classe et discussion autour du livre

Plus guelgues activités de la liste suivante

powr chaque classe:

— Coanimation avec une autre institutrice
sous forme d’atelier :

a. chaque sous-groupe anticipe [Fhistoire A

partir d'indices iconiques {interaction entre

enfants et avec I'adufte)

I'enseignante lit I'histoire au groupe

chaque sous-groupe raconte I'histoire aux

autres enfants de la classe

Recherche de livres sur un théme précis

Classement de livres (théme, collection, etc)

Anticipation de la fin d'une histoire a partir

de la lecture des premiéres phases du récit

Reconstruction des différentes étapes d’une

histoire lue une semaine auparavant

Atelier décloisonné avec petite section ;

réalisation d’un album collectif

présentation de I'album aux autres groupes

Lecture des images 'un album et structu-

ration du récit.

— Lecture d'album par un lecteur précoce au
groupe classe

— Présentation au groupe classe du récit
d'albums empruntés

1) o¥®

!

[ e# |

Prét individuel ......... Prét non instauré ou abandonng Prét hebdomadaire (cuvrages de I'école ou de
la bibliothégue municipale)
Gestion du prét par les enfants eux-mémes
(classe 3)

Ces derniéres sont caractérisées par une ab- diversifiés, une faible variété des activités et une

sence de lieu spécifique ou du seul coin lecture

: fréquentation réduite : soit en grand groupe classe
avec un petit nombre d’ouvrages, des genres peu ; e, aoit

pour écouter la lecture de I'enseignante, soit pour
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feuilleter individuellement un livre lorsque une
tache est achevée (¢f F. Sublet et Y. Préteur,
1989) un prét non instauré ou abandonné.

De l'autre coté, les 7 classes fonctionnelles
s'opposent terme a terme aux 9 autres. Sur ces
7 classes, 4 ont une BCD et une autre une biblio-
theque d’école trés fréquentée. Notons, a la suite
d’autres auteurs, que I’annonce d'une BCD n’est
pas un critére distinctif suffisant tant les concep-
tions et les fonctionnements différent d'une BCD a
"autre.

3.4. Appréciations par les enseignantes

Chaque enseignante a apprécié subjectivement
le niveau de chaque enfant de sa classe sur 7 cri-
téres (activités et conduites) : autonomie pour réa-
liser une tache ; comportement (aspects psycho-
affectifs) ; conduites psycho-motrices (activités
manuelles, ...) ; intégration dans le groupe (versant
socio-affectif) ; niveau d’acquisition du langage
oral ; niveau d’acquisition du langage écrit: lec-
ture, écriture.

Pour chacun de ces critéres, elle devait classer
Penfant sur une échelle en 7 points - 1 = trés en
difficulté ; 2 = en difficulté ; 3 = guelques diffi-
cultés; 4 = niveau moyen; 5 = assez bon
niveau ; 8 = bon niveau ; 7 = trés bon niveau.

Cette derniére dimension relative aux apprécia-
tions par les enseignantes est un peu marginale
dans cette étude, toutefois il nous parait intéres-
sant de verifier si ces classements subjectifs sont
concordants a nos évaluations orales et écrites et
ce en fonction du milieu social. De plus, nous
voulons vérifier si & milieu social comparable, le
fait d’apter pour une démarche pédagogique fonc-
tionnelie a une incidence globale sur "appréciation
des enfants des milieux défavorisés, plus fré-
quemment en difficulté.

4. RESULTATS

4.1. Analyse multivariée

Dans un premier temps, nous souhaitons voir si
chaque enfant présente des niveaux de compé-
tences comparables aux trois épreuves de lan-
gage oral et écrit {lecture et écriture). Pour ce
faire, nous recourons & une analyse multivariée
par classification hiérarchique descendante (CHD).

Cette technique permet de définir une série hiérar-
chique de classes de sujets regroupés en fonction
de la ressemblance de leur profil par rapport a un
certain nombre d'indicateurs. L’analyse porte
d’abord sur les rubriques principales : la segmen-
tation orale du mot, 'usage du livre et la concep-
tualisation de I'écriture. Ensuite, sont associés a
ces profils de compétences, des indicateurs
d’identification des sujets (classe fréquentée,
milieu social, sexe de 'enfant, nombre d'années
préscolaires, ...).

Bien évidemment, ce mode de traitement définit
des profils types et tous les sujets regroupés ne
possédent pas |a totalité des traits caractérisant la
classe. Gependant, cette CHD dégage bien des
grandes tendances. Dans un second temps, les
facteurs différenciateurs peuvent étre repris sous
forme d'une analyse univariée pour affiner la
nature des différences intergroupes.

La CHD fait ressortir pour chaque profil fa forte
concordance des niveaux de compétence au lan-
gage oral et écrit. Les deux classes, relativement
équilibrées en effectifs (129 et 107 enfants),
contrastent fortement les enfants selon leur com-
pétences aux trois épreuves et leur milieu social
d’origine.

Ces deux classes initiales se subdivisent en 4
classes intermédiaires qui nuancent davantage les
niveaux de compétences tout en maintenant 'ho-
mogénéité entre le langage oral et écrit.

Précisons le profil de chacune de ces 4 classes.

La classe N°4 (n = 50) : cet enfant ne parvient
pas a segmenter oralement le mot en syllabes.
L’enfant n’arrive pas a intégrer les différentes syl-
labes données par 'expérimentateur pour deviner
le mot et ce malgré les 8 niveaux d'aide. Pour la
partie production de la segmentation du mot,
I'enfant dit qu'il ne sait pas, donne le mot entier,
donne des letires quelconques sans rapport pho-
nétigue avec le mot, ...

A I'épreuve de {'usage du livre, il se caractérise
par le niveau le plus faible a cing des six items : il
ne remarque pas spontanément le titre sur la page
de couverture lorsqu’il est invité a la décrire. ||
ignore la fonction du titre et ne peut en proposer
un qui soit en rapport avec l'illustration. Lorsqu’on
lui lit le texte, il n'arrive pas & établir une corres-
pondance conventionnelle avec Iécrit. || ne sait
pas montrer sur le livre ol se situent le début et
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Typologie des classes d'enfants de 5-6 ans
{Analyse hiérarchique descendante : CHD)

-—
Classes initiales Classes intermédiaires
N°4, n=50
Enfant trés faible
Langage oral : production (1) ="
compréhension (1} ****
Usage du livre : anticipation du récit (3) ™"
élaboration du récit (1, 3} ™™
Conceptualisation de I'écriture {1y
N°Q, n = 129 Milieu social défavorisé **‘m
Enfant faible Classe pédagogigue n®6 "
aux 3 épreuves
Milieu social défavorisé
N°7,n=79
Enfant faible
Langage oral : production (2} ***
compréhension (non caractérisé)
Usage du livre : anticipation (1) *™**
élaboration du récit (1, 2) ™
Conceptualisation de I'écriture (1) ", (2) ***
Milieu social défavorisé ™
Classe pédagogique n® 16 **
N = 236
N°8, n=78
Enfant compétent
Langage oral : production (3) """
compréhension (3} *™*
Usage du livre : anticipation du récit (2) =", (4} ™"
élaboration du récit (4) ™"
Conceptualisation de I'écriture (3) ™"
Milieu social défavarisé ****
Classe pédagogique n®1 et n®3 ™
N° 10, n = 107
Enfant compétent
aux 3 épreuves N°1, n=29
Milieu social favorisé Enfant trés compétent
Langage oral : production (4) ****
compréhension (4) *™*
Usage du livre : anticipation (4) ****
élaboration du récit (4) ™"
Conceptualisation de I'écriture (4) *™
Milieu social favorisé ****
Classe pédagogique n°4 ™
Pour chaque indicateur de compeétence, le chiffre de 1 & 4 entre parenthases
indigue le niveau.
Le niveau le plus faible: 1, le niveau le plus élevé: 4.
* k28§a.10
* k25 4a.05
" k2 S A .01
= k2 S A4 .001
Ial fin de: !’hust?:re. Qe qu’il sait faire en partie, ments clés du récit, soit il raconte deux événe-
c'est anticiper 'enchainement d’une action a partir ments clés de I'histoire mais sans pouvoir respec-
d'indices perceptifs, & condition que I'expérimen- ter la temporalité (Baudet, 1986).
tateur centre son attention sur I'action. Par contre, ,
soit il ne peut pas élaborer un récit minimal de Enfin, & I’épreuve de conceptualisation de |'écri-
fgr,;on représentative, il est obligé de feuilleter le ture, cet enfant utilise une écriture trés peu diffé-
livre pour pouvoir retrouver au moins deux événe- renciée avec une dominante d’éléments fixes.
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Le milieu social défavorisé est a la fois repré-
senté par la catégorie socio-professionnelle (CSP)
du pére (1) et par le niveau d'étude (1) des deux
parents. Une classe pédagogique est particuliére-
ment a l'image de ce profil : {a classe n° 6 con-
centre une majorité d’enfants de milieux défavo-
risés dont la moitié sont signalés en difficulté au
GAPP. De plus, dans cette classe, la démarche
pédagogigue autour du livre est plutét tradition-
nelle.

La classe N°7 [n = 79), présente un enfant fai-
ble, issue de fa méme classe initiale que la classe
N° 4,

En langage oral, il se retrouve au niveau 2 et
parvient a une amorce de segmentation syllabigue
ou phonétique mais seulement pour la premiére
partie du mot.

Pour la deuxiéme épreuve, a l'usage du livre,
son niveau est homogéne pour 4 des 6 items. Il
reste trés faible a 'anticipation du récit, son éla-
boration, la connaissance de la fonction du titre et
de I'objet livre.

Son écriture traduit des différences objectives
pour représenter des référents distincts sans tou-
tefois établir de correspondance oral-écrit.

Il appartient également a un milieu social défa-
vorisé (CSP du pére uniquement). La classe péda-
gogique n® 16 est associee a ce profil et sa
démarche pédagogique autour du livre et égale-
ment traditionnelle.

A 'opposé, les classes N° 8 et N° 1 profilent des
enfants compétents aux trois épreuves.

La classe N°8 {n = 78) caractérise un enfant
compétent. Il sait segmenter oralement des mots
en compréhengion et en production bien que sa
réussite ne soit pas encore systématique.

A l'usage du livre, il est compétent dans
"ensemble mais son niveau est variable pour
I'anticipation du récit.

Ses productions écrites sont de niveau 3. |l
applique dans la plupart des cas la regle de la
correspondance sonore mais uniquement pour le
début du mot.

Cet enfant est caractérisé par un milieu social
trés favorisé (profession et niveau d’étude des
deux parents). On le retrouve associé aux classes
pédagogigques n°1 {milieu favorisé, pédagogie plu-
tdét traditionnelle) et n°3 (couches moyennes,
pédagogie fonctionnelie).

La classe N°1 {n = 29), enfant trés compétent &
I'oral et a Iécrit. Toutes ses compétences sont
trés homogenes et il se situe systématiquement
au niveau le plus élaboré {niveau 4). 1| sait tout a
la fois segmenter gralement le mot en syllabe,
anticiper et raconter I'histoire d'un album et écrire
de maniére syllabique ou syllabico-alphabétique
{et méme, dans quelques cas, de fagon alphabéti-
que). Bien évidemment, ces 12 % d’enfants sont
de milieu favorisé a la fois par la profession et le
niveau d’étude des parents. La classe pédagogi-
que n°4 apparajt associée A ce profil {couches
moyennes et pédagogie fonctionnelle).

Un trait essentiel se dégage de ces différents
profils : I"énorme hétérogénéité des niveaux de
compétences a loral et a I'écrit, trds liée au
niveau social d'appartenance et de fagon moins
évidenie & la pédagogie. Ce fait a déja largement
¢té démontré pour le langage oral {(J.P. Pourtois,
1979 ; J.A. Rondal, 1981, 1983; A. Florin,
1989, ...), mais ce constat pour le langage écrit en
maternelle {en particulier sur I'ensemble des indi-
cateurs) est plus original.

Les grandes tendances dégagées grace a la
CHD mettent en évidence les deux-variables indeé-
pendantes - milieu social et démarche pédagogi-
que autour du livre. Une analyse univariee portant
sur ces 2 variables va permettre de mesurer leur
influence relative sur chaque épreuve.

4.2. Analyse univariée

4.2.1. Comparaison des compétences orales et
écrites sefon les milieux a pédagogie constante

Etant donné les multiples croisements de varia-
bles (45 comparaisons de moyennes), nous nous
limiterons ici & ne présenter que les valeurs de t
de Student et les seuils de signification associés.
Le tableau suivant récapitule 'ensemble de ces
résultats.
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Comparaisons des compétences orales et écrites
selon la pédagogie et le milieu social des enfants de 5-6 ans (t de Student)

Epreuves )
Appréciation
Langage oral Lecture Ecriture I'ensgi?; ot
L production compréhension (recit) conceptualisation
Pédagogie CSP1/C8P2 3,32 1,5 NS 228NS 0.5 NS 2,6 ‘:‘
tradit?or?nelle CSP2/CSP3 1,16 NS 1,09 NS 0,12 NS 0,45NS 222 '
CSP1/CSP3 191" 2,64 2,32 0 NS 5,67 "
4 pédagogie constante
Pédagogie C3P1/CSP2 0,37 NS 0,58 NS 9,124 097 EJ"S 183"
fonctionnelle CSP2/CSP3 1,76 % 2,62 0,96 NS 2,82 188"
CSP1/G3P3 2,58 a7 4170 4,73 5,151
& milieu CSP1 Péda.t/Péda.f 0,23 NS 0,31 N3 1,21 NS 1,53 NS 1,77
social csp2 Péda.t/Péda.f 2,31 0,96 NS 0,07 NS 0,47 NS 0 NS
Légal CSR3 Péda.t/Péda.f 0,52 NS 0,54 NS [ 3,02 0,36 NS
CSP1 = milieux ouvriers (n = 112} ; CSP2 = employés, cadres moyens (n = 55); CSP3 = cadres supérieurs, professions libérales
(n =63}
Valeurs du t de Student et seuil de signification: * S & .10
* S a.ns
** 8 a .0t
8 a .ot

Lorsqu’on maintient constante la pédagogie,
c’est pour les pédagogies fonctionnelles que les
difféerences entre les milieux socio-culturels sont &
ia fois les plus fréquentes et les plus marquées et
ce pour I’'ensemble des épreuves orales et écrites.
Bien evidemment les écarts les plus accusés se
retrouvent entre les milicux les plus contrastés.

Ainsi, la pédagogie fonctionnelle, conformément
& notre hypothése, ne parvient pas & réduire les
différences dans I'acquisition du langage oral et
écrit, mais en plus elle accentue les écarts en
profitant aux enfants des milieux les plus favo-
risés. Son action trés sélective ne bénéficie
gu’aux milieux favorisés puisqu’ils se différencient
aussi des couches moyennes (& I'exception de
Pélaboration du récit pour 'épreuve de lecture).

Par ailleurs, lorsque la pédagogie est tradition-
nelle, les différences entre milieux scciaux appa-
raissent essentiellement pour les activités orales
qu’elle privilégie. Rappelons que conformément 3
sa conception maturationniste, elle reporte au
cours préparatoire 'enseignement de "écrit et se
focalise sur I'oral, ce qui pourrait expliquer qu’il
N’y ait pas de différences en lecture-écriture entre
les milieux lorsque la pédagogie est traditionneile
alors qu'elles apparaissent avec une pédagogie
fonctionnelle.

Avec une pédagogie traditionnelle, le seul cas
ou apparait une différence entre milieux défavo-
risés et milieux intermédiaires en faveur des
seconds est celui de la sous épreuve de produc-
tion en langage oral. En effet, celle-ci est moins
difficile que I'épreuve de compréhension puisque
Penfant & d’emblée accés a la signification du mot
avant de le segmenter alors que dans I’autre cas il
doit construire cette signification hors contexte a
partir des syllabes isolées.

Lorsque la comparaison porte sur les milieux les
plus contrastés, des différences systématiques
apparaissent & f'oral et également en lecture 2
Pélaboration du récit. Toutefois cette épreuve
s'adressant a des apprentis-lecteurs, se situe
entre I'oral et Vécrit puisque I'enfant doit étaborer
un récit oral & partir d’'un livre image.

{.2._2. Comparaison des compétences orales et
ecrtes selon les pédagogies & milieu socio-culturel
constarnt

A milieu social égal, défavorisé ou intermédiaire,
Iq pédagogie n'a quasiment plus d'effet différen-
mg.teur a Voral et a I'écrit. Par contre, pour les
milieux favorisés, la pédagogie fonctionnelle
creuse 'écart en lecture et en &criture alors qu’a

38 Revue Frangaise de Pédagogis, n° 98, janvier-févrisr-mars 1992




I'oral on ne retrouve pas ces différences. L'action
de la pédagogie fonctionnelie n'intervient que
pour les enfants de milieux favorisés. Elle discri-
mine ces enfants entre eux dans le domaine de |a
lecture-écriture. Ce constat conforte les résultats
précédents : la pédagogie fonctionnelle au lieu de
bénéficier aux plus défavorisés avantage encore
les enfants des milieux favorisés.

4.2.3. Comparaison des appréciations
des enseignantes

— selon les milieux et & pédagogie constante

Des differences systématiques sont notées par
les enseignantes entre les enfants de grande sec-
tion maternelle des différents milieux et ce quelle
que soit la pédagogie. Notons cependant que les
écarts sont plus marqués lorsque la pédagogie est
traditionnelle,

— selon la pédagogie a milieu socio-culturel
constant

Conformément aux caractéristiques des pédago-
gies fonctionnelles, les enfants des milieux défa-
vorisés sont mieux évalués subjectivement par les
enseignantes que ceux des classes 4 pédagogie
traditionnelle. Remarquons toutefois que 'évalua-
tion des enseignantes ne porte pas seulement sur
les acquisitions orales et écrites mais intégrent
pour une bonne part les conduites en classe (4
des 7 critéres).

Parmi les explications possibles, on peut évo-
quer la tendance des pédagogies fonctionnelles a
&tre plus confiantes dans. les possibilités de
I'enfant et donc plus souples dans {"évaluation des
conduites et/ou des acquisitions.

5. DISCUSSION

Cette étude menée auprés de 236 enfants de
grande section de maternelle dégage les résultats
suivants : une bonne maitrise orale de segmenta-
tion de mots va de pair avec une bonne connais-
sance de I'usage du livre et de |a conceptualisa-
tion de I'écriture. Toutefois, il convient de souli-

gner I'énorme hétérogénédité de ces niveaux
d’acquisition en liaison étroite avec le milieu
social des enfants {les plus performants sont issus
des milieux favorisés) et & un moindre degré avec
le type de démarche pédagogique autour du livre,
La pédagogie fonctionnelle (au moins telie qu’elle
a été appréhendée ici), au lieu d'aider prioritaire-
ment les enfants des milieux défavorisés, moins
familiarisés au livre et 4 I'écrit, bénéficie sélective-
ment aux enfants de milieux favorisés, creusant
ainsi I’écart entre les milieux sociaux contrastés.

On pourrait concevoir que des enfanis plus
grands seraient mieux & méme de tirer parti d’'une
pédagogie semblable. Pourtant, une autre étude
menée auprés de 142 enfants a l'issue de leur
scolarité primaire confirme ces tendances (F. Su-
blet et Y. Préteur, 1991b).

Une limite, cependant, s’impose a ce dernier
constat : en grande section maternelle, |'opposi-
tion entre les pédagogies s’est réduite 4 la seule
démarche autour du livre (méme si celle-¢i est en
principe caractéristique de toute une conception
éducative et pédagoegique). )l serait donc préma-
ture d'en déduire que I'école maternelle, tefle
gu’elle est encore aujourd’hui organisée, ne peut
pas mieux aider les enfants les plus démunis a
aborder ensuite I'écrit tel qu’ll est enseigné au
cours préparatoire,

L’'analyse plus fine de la dynamique de |a classe
intégrant ies structures participatives permettrait
peut-étre d’y répondre.

Nous sommes renvoyés a une double interroga-
tion :

— d’une part, sur les conditions de possibilité
de transformation de [l'institution scolaire pour
qu’elle s’adapte a tous les enfants et qu'elle leur
offre une démarche plus individualisée ;

— d’autre part, I'école peut-elle totalement se
substituer a la famille pour favoriser la mise en
place d’un habitus lectural qui reléve davantage
de pratiques socio-familiales ?

Yves Préteur et Laurence Rouquette,
Laboratoire CNRS 259, UFR de Psychologie,
Université de Toulouse-il
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Une situation de lecture autonome
a l'école

Eliane Fijalkow

Cette recherche s'inscrit dans une pédagogie de 'autonomie a I'école. La situation de lecture etudiée,
instatirée dans un cadre scolaire, consiste & piacer quotidiennement fes enfants, dés fe début de {’année,
dans un rapport direct avec des livres de jeunesse pendant une durée de quinze minutes. Cette situation
a fait I'objet d’une observation pendant plusieurs mois dans des classes de CF et de CE1 de milieu trés
défavorisé. On a distingué trois catégories de comportements : lecture, pré-lecture et non-lecture. Les
résultats obtenus montrent que les comportements de lecture sont les plus nombreux. lis montrent
également, et contrairement a ce que F'on aurait pu supposer, qu'it n'y a pas de différence en fonction
du sexe et que I'intérét des enfants demeure constant tout au long de "année. lis révélent, enfin, que le
temps consacré 4 la tache est différent selon que 'on s'adresse & des enfants de CP ou de CE1. On en
conclut, sur le plan pédagogique, que l'instauration d’une telle situation dans les pratiques réguliéres de
la classe, pourrait permetire d’opérationnaliser le principe d’« apprendre a lire en lisant », contribuer au
développement du godt de lire ainsi qu'a l'apprentissage de l'autonomie en situation scolaire.

L'autonomie fait partie des valeurs qui revien-
nent le plus souvent aujourd’hui dans le dis-
cours pédagogique. Mieux encore, elle est inscrite
dans les objectifs officiels : « L'école apporte des
concepts, des modes de raisonnement, des com-
pétences et des connaissances indispensables.
Préparé a Pautonomie et & la responsabilité,
I'éléve doit étre capable de mobiliser ses compé-
tences et de les étendre, d'utiliser différemment
ses connaissances, et, plus tard, d'en acquérir
d’autres, actuellement imprévisibles » (Ministére
de PEducation nationale, 1985).

L’affirmation de |'autonomie, si elle fait sans
doute lunanimité sur le plan des principes, se
traduit pourtant malaisément dans les pratigues, a

un point tel qu'il serait difficile de décrire les
formes concrétes qu'une pédagogie s’en récla-
mant pourrait prendre.

Le discours pédagogique, par ailleurs, se pré-
sente souvent comme un ensemble de prescrip-
tions et de normes du type : « ne faites pas, mais
faites », & savoir condamnation de pratiques cou-
rantes et affirmation de pratiques différentes
jugées plus a méme d’atteindre les objectifs défi-
nis par ailleurs.

ict aussi, force est de constater que les faits
suivent malaisément le discours. Dans ce cas, on
souhaiterait en effet que I'affirmation des prin-
cipes soit suivie d’'une évaluation des résultats de
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leur mise en ceuvre, afin de voir dans quelle
mesure les propositions nouvelles s'avérent effec-
tivement supérieures a celles gu’elles mettent en
cause. En fait, de telles évaluations sont a peu
prés inexistantes. Les pratiques préconisées ne
bénéficient généralement pas d'une évaluation
destinée & voir si les résultats obtenus sont & la
hauteur des affirmations qui leur ont donné nais-
sance.

Les propositions ci-dessus nous paraissent par-
ticulizrement fondées dans le cas particulier de
I'enseignement de la lecture a I'école élémentaire,
mais celui-ci pose en outre un probléme particu-
lier. L'introduction de la lecture en début de sco-
larité repose en effet, le plus souvent, sur une
séparation entre un premier temps consacré a
I'apprentissage et un second temps, au cours
duquel la pratique de la lecture apparait. En effet,
on demande aux enfants d’effectuer des activités
destinées a leur apprendre a lire mais ces acti-
vités sont coupées de leur destination, la lecture.
Elles sont de nature différente et portent sur des
supports différents de ceux sur lesquels portent la
lecture, les livres tout particulierement.

Cette séparation entre une phase d'apprentis-
sage et une phase d'exercice, entre un type de
support et le support type de ia lecture fait pro-
bléme. Si, pour 'adulte lettré, le role de ces acti-
vités préparatoires et de ces supports provisoires
va de soi, on n'est pas assuré que tous les
enfants en comprennent bien la fonction. On peut
craindre de ce fait que cette pratique contribue a
la « confusion cognitive » constatée chez les
apprenants et chez les mauvais lecteurs (Downing
et J. Fijalkow, 1990).

La recherche présentée ici $'inscrit au carrefour
de cette triple préoccupation. Elle concerne en
effet une pratigue qui s'inscrit dans une pédago-
gie de l'autonomie. Par ailleurs, cette pratique
donne lieu a une évaluation objective. Elle consiste
enfin & instaurer une situation d'apprentissage de la
lecture dans laguelle le travail sur le livre est institué
d’emblée et non pas remis a plus tard, au moment
ol I'enfant sera considéré comme sachant lire.

Les recherches répondant & ce type de préoc-
cupations scont, & notre connaissance, trés peu
nombreuses. Notons toutefois, cette conclusion
de Foucambert {1984), issue d’observations effec-
tuées sur des enfants du Cours Préparatoire ; les
données laissent apparaitre que « les moments qui
mettent 'enfant en situation de lecture (consulta-

tion d'albums, de documentaires, vie a ia BCB,
etc.) provoquent des actes de lecture beaucoup
plus nombreux que celles qui mettent I'enfant en
situation de recevoir un enseignement. Lles
enfants paraissent plus actifs dans une situation
autonome que dans une situation de contrbie ».

CONTEXTE

Les données présentées ici sont issues d'un
ensemble d'informations recueillies au cours d’une
recherche-action subventionnée par la Commis-
sion des Communautés Européennes, dans le
cadre de son plan de lutte contre P'analphabé-
tisme en Europe. Les 17 projets de recherche-
action retenus, un & deux par Etat-membre,
répondent a la résolution suivante du Conseil des
Ministres de I’'Education :

« Les écoles seront choisies dans le réseau
d’enseignement public de telle sorte que dés que
ia phase expérimentale est terminée, les pratiques
pédagogiques ulilisées soient généralisées a
P'ensemble du réseau. Les écoles seront choisies
dans une région particuliérement défavorisée ».

Le projet toulousain est réalisé en relation avec
les seize autres projets européens et en coopéra-
tion plus étroite avec les trois projets concernant
le début de la scolarité élémentaire (Athénes,
Liege, Rome-Sicile).

POPULATION

La population scolaire sur laquelle porte cette
étude appartient & un milieu social trés défavorisé.
Elle est composée, globalement, de deux tiers
d’enfants du Tiers Monde et de un tiers d'enfants
du Quart Monde.

L'effectif s'éléve a 72 enfants : 13 enfants en
CP A, 14 enfants en CP B, 22 enfants en CE 1 A
et 23 enfants en CE 1 B. L'échantillon comporte
66 enfants, 34 filles et 32 gargons.

SITUATION D’OBSERVATION

Notons tout d’abord que la situation analysée
est une situation de classe qui a été mise en
place dans le cours de la recherche-action et que
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la décision d’en faire un objet d’observation a été
prise secondairement. Les informations présentées
ici sant relevées directement sur fe terrain et non
en laboratoire. La situation étudiée n’est donc pas
une situation expérimentale, situation dans
laquelie les différentes variables sont minutieuse-
ment contrdlées. Les données recueillies sont
donc le fruit de ce qui se passe réellement en
classe. Si elles comportent donc ['inévitable
contingent d'aléas liés au travail sur le terrain,
elles disposent en contrepartie d’une indiscutable
validité écologique.

La pratique pédagogique instauréde dans les
classes et analysée ici consiste a créer des condi-
tions permettant aux enfants d’avoir dés le début
de leur scolarité un rapport direct et trés libre
avec des livres de jeunesse trés peu présents
dans leur environnement familial. On espére, par
ce moyen, contribuer a développer une relation
positive de 'enfant avec le livre et faire attribuer
une signification fonctionnelle aux activités de lec-
ture ayant lieu pendant le reste de la journée.

Les tables des enfants sont accoiées les unes
aux autres de fagon a former des groupes qui
sont généralement de quatre enfants. Chaque
matin, en arrivant en classe, un enfant de chague
groupe va chercher un panier contenant des livres
de jeunesse. Ces livres de jeunesse, des albums
le plus souvent, sont choisis individuellement par
les enfants lors d’une visite organisée toutes les
deux semaines a la bibliothéque du quartier. Mis
en commun, ils sont répartis dans des paniers
dont le nombre est égal au nombre de groupes de
la classe. En procédant ainsi le stock de livres est
périodiquement renouvelé. Chaque panier est uti-
lisé environ deux jours par chaque groupe.

Aucune consigne de lecture n'est donnée verba-
lement aux enfants, le comportement de l'ensei-
gnant doit constituer a Ilui seul une consigne
vivante puisque, dans cette situation, son réle
consiste & s'installer & sa table et, comme les
enfants, & lire un document de scn choix. Aucune
intervention relative & |'activité de lecture n’est
faite par 'enseignant pendant ce moment de lec-
ture. De méme, aucun enfant ne vient déranger

Penseignant dans sa lecture,

Ce moment de lecture est instauré dés le début
de l'année scolaire et dure 15 minutes chaque
matin. Au terme de ce quart d’heure, I'enseignant
n'interroge pas les enfants sur leur lecture, de
fagon & éviter tout contrble sur leur activité et a
conserver a celle-ci son caractére autonome.

La question qui se pose alors est de savoir ce
qui se passe au cours de cette séquence: que
font fes enfants avec les livres, alors que 'ensei-
gnant est présent mais n'effectue pas de
controle ; développent-ils des activités en rapport
avec les livres ou, au contraire, ce moment est-il
un temps pédagogiquement gaspillé ? Le pédago-
gue optimiste s’attendra a voir se faire un certain
travail avec les livres, alors que le sceptique pré-
voira piutét une période de bruit et d’agitation.

De fagon a pouvoir répondre a cette question,
nous avons mis en place un dispositif d’observa-
tion dans les classes, suffisamment 1&ger pour ne
pas perturber 'ordre ordinaire des choses, mais
suffisamment riche cependant pour &tre en
mesure de fournir une réponse & Ila question
posée : linstauration d'une situation de lecture
autonome en début de scolarité élementaire peut-
elle &tre justifie par Vactivité qu'y réalisent les
enfants ?

GRILLE D’OBSERVATION

Une grille d’cbservation a été établie a |'issue
d'une observation de plusieurs jours dans chague
classe, au cours de laquelle nous avons relevé les
compartements apparus chez les enfants au cours
des séquences de lecture autonome. Ces compor-
tements sont les indicateurs des attitudes
qu'adoptent les enfants en situation de lecture
autonome.

Les comportements relevés ont ensuite été re-
partis en trois catégories :

1" catégorie : attitude de non-lecteur : I'enfant

* ne choisit pas de livre,

* fait autre chose que manipuler un livre : il
dessine, découpe des images, etc.,

* ne fait rien,

* se proméne dans la classe.

La catégorie non-lecteur regroupe donc les
comportements consistant 3 s’activer a tout autre
chose qu’a la lecture. Dans ce cas, I'activité n’est
pas en rapport avec la lecture.

2° catégorie : attitude de pré-lecteur : I'enfant
" a choisi un livre mais ne le regarde pas,
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* a choisi un livre mais regarde de loin le livre

de son voisin,
* a choisi un livie mais regarde lire les autres.

La catégorie pré-lecteur regroupe les comporte-
ments qui, au départ, sont en rapport avec la
lecture puisqu’un livre a été choisi, mais qui ne se
poursuivent pas par la suite par une réelle activite
de lecture.

3¢ catégorie : attitude “de lecteur : I'enfant

* a choisi un livre, tourne les pages, regarde les
images, suit du doigt, bouge les levres,

* prend le livre du voisin, le lit en suivant le
texte du doigt,

* raconte aux autres le livre qu’il a choisi, le lit
et en monire les images,

* prend plusieurs livres, regarde les images,
s’arréte pour suivre de temps en temps ce gqu'il y
a sous I'image.

Les comportements regroupés ici sont consi-
dérés comme indiguant une attitude de lecteur
puisqu’ils manifestent une activité en rapport avec
le texte et/ou I'image.

MODALITES D’OBSERVATION

Lors d'une séance d’observation, tous les en-
fants de la classe sont cobservés. Pour pouvoir
juger de Pattitude d’un enfant dans une situation
de lecture autonome, il nous a paru important
d’examiner chague enfant deux fois par séance.

Chaque enfant de cours préparatoire est donc
examiné pendant 60 secondes, soit deux fois
30 secondes. Au cours élémentaire premiére
année, ol le nombre d’enfants est plus important,
le temps total d'observation de chaque enfant est
réduit a 40 secondes, soit deux fois 20 secondes.
Pour chaque enfant, entre chaque observation,
I'intervalle est de 4 4 6 minutes.

iy a un seul observateur par classe. Son re-
gard se déplace d'enfant en enfant et s’arréte sur
chacun d’eux pendant le temps indiqué. |l note un
seut comportement sur la grille, le dernier que
manifeste Penfant quand il est observé. Notons
que le temps d'observation pour chacun des
enfants étant trés bref et la durée de chaque
comportement relativement grande, la probabilité
de voir apparaitre des comportements différents
au cours de la période ou il est sous ‘e regard de
I'observateur est relativement faible. En tout état
de cause seul le dernier comportement est relevé.

DONNEES RECUEILLIES

Les seances d’observation s’élevent a 25 au
total. Elles ont eu lieu a partir du mois de février
et jusqu’'a la fin du mois de juin. Leur nombre et
leur date varient d’une classe a I'autre, en fonc-
tion de la vie de la classe {absences du maitre,
visites, changements d’horaire, classes transplan-

tées, etc.).

Les 25 séances se répartissent comme suit :
— CP A = 7 observations, de février & fin juin
— (P B = 6 observaiions, de mars & mi-juin
— CE 1 A = 8 observations, de mars a fin juin
— CE 1 B = 4 observations, de mars a mai

Les observations ont été réalisées par des étu-
diants qui ne connaissaient pas les résultats sco-
|laires des enfants, ceci afin de garantir I'objecti-
vité des observations.

Le nombre de comportements observés varie
d'une classe a Pautre, compte tenu du nombre
inégal d’'observations par classe, des différences
d'effectifs d'une classe & I'autre et des variations
dues aux absences des enfants. Nous essaierons,
en procédant & I'analyse des données recueillies,
de répondre aux questions suivantes :

1% Le nombre de comportements de non-lec-
teur, de pré-lecteur et de lecteur varie-t-il pendant
le moment de lecture autonome 7

2% Le nombre d’enfants ayant une attitude de
non-lecteur, de pré-lecteur, de lecteur varie-t-il
pendant le moment de lecture autonome ?7

3% Observe-t-on des différences entre gargons
et filles ?

{1") Existe-t-i! chez les enfants des variations
suivant le moment de 'année ?

5° La durée d’un quart d'heure convient-elle ?

ANALYSE DES RESULTATS

Nous analyserons tour & tour, les guatre classes
epsemble, les deux CP séparéement, les deux CE 1
separement et les quatre classes une a une.

'!°) Le nombre de comportements de lecteur,
pré-lecteur et non-lecteur varie-t-il pendant le
moment de lecture autonome ?

Pour le savoir nous totalisons le nombre de
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comportements apparus dans chacune des trois
catégories, pour la totalité des 25 observations.

Les données brutes (voir graphique 1) montrent
que la catégorie « attitude de lecteur » compte le

plus grand nombre de comportements. Elle se
différencie nettement de la catégorie « attitude de
pré-lecteur » (Z de Mann-Whitney = 4.855 ;
P = .00003).

Graphique 1
Nombre de comportements par catégorie pour
'ensemble des quatre classes
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Les catégories « attitude de non-lecteur » et
« attitude de pré-lecteur » comportent peu de
comportements et ne manifestent pratiquement
pas de différence entre elles {(Z = 1.044 ; P = .14).

Le faible nombre de comportements dans les
catégories non-lecteur et pré-lecteur et le grand
nombre de comportements lecteur montrent que,
en situation de lecture autonome, la grande majo-
rité des enfants a une réelle activité en rapport
avec la lecture.

Au CP, I'analyse des données (voir graphigque 2)
met en évidence 'importance des comportements
de la catégorie lecteur. Les comportements rele-
vant de cette catégorie sont en effet plus nom-

breux que ceux de la catégorie pré-lecteur
(Z = 2.681; P = .0037).

Les catégories pré-fecteur et non-lecteur sont
moins nombreuses et équivalentes entre elles

(£ =.361; P = .35).

Au CE 1 également, les données brutes (voir
graphique 3) montrent & nouveau que le plus
grand nombre de comportements se trouve dans
la catégorie lecteur et que ce nombre est signifi-
cativement supérieur & celui de |la catégorie pré-
lecteur (Z = 4.162; P = .00003}), Par contre, les
catégories pré-lecteur et non-lecteur sont peu
nombreuses et présentent un nombre sensible-
ment égal de comportements (Z = 1.133;
P =.12).

Une situation de lecture autonome a l'école 45



Graphique 2 _
Nombre de comportements par catégorie pour les
deux classes de CP
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Graphique 3

Nombre de comportements par catégorie pour les
deux classes de CE1
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L'analyse classe par classe confirme les résul-
tats précédents pour trois classes sur quatre.
Seule une classe de CP ne montre de différence
significative ni entre les catégories lecteur et pré-
lecteur (Z =1.378; P = .085) ni entre celles de
pré-lecteur et de non-lecteur,

On peut donc dire que, globalement, la majsure
partie des comportements apparait dans la caté-
gorie lecteur et gue les deux catégories pré-lec-
teur et non-lecteur sont équivalentes. Ces conclu-
sions, acquises sur un mode général, sont-elles
susceptibles de varier en fonction du niveau sco-
laire ?

Si 'on compare la fagcon dont se répartissent
les comportements entre les différentes categories
au CP et au CE 1 (voir graphique 4}, nous pou-
vons noter que la catégorie lecteur présente un
plus grand nombre de comportements en CE 1
qu'en CP (chi deux = 72,44 ; P < .01).

La catégorie non-lecteur révéle, par contre, 1é-
gérement moins de comportements en CE 1 que
en CP mais cette différence n'est pas significative
(chi deux = 2,23 ; P> .05). Quant a la catégorie
pré-lecteur elle comporte autant de comporte-
ments au CE 1 qu’au CP.

Graphique 4

Nombre de comportements par catégorie pour les
deux CP et les deux CE1
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En résumé, nous pouvonsg avancer que, dans
cette situation, !'ensemble des enfants etfectue
une activité en rapport avec la lecture. Dans trois
classes sur quatre I'attitude dominante est une
attitude de lecteur. Une seule classe fait excep-
tion. Dans celle-ci les comportements non-lecteur
et lecteur se révélent aussi importants 'un que
'autre.

Pour expliquer ces résultats une hypothese p_egt
8tre avancée a partir des témoignages recueillis
par les observateurs et les enseignants des
classes observées : I'identification & I’enseignqnt.
On peut regretter ici que notre plan d’observation
n'ait pas inclus une observation relative aux com-
portements du maitre. On peut supposer, en effet,

que dans cette situation, le comportement gue
développe I'enfant est dépendant du comporte-
ment de I'enseignant. Si I'enseignant a un com-
partement de lecteur, ’'enfant va comme lui avoir
un comportement de lecteur. A [l'inverse, si
'enseignant n'adopte pas ce comportement,
I'enfant va épouser le comportement que I'ensei-
gnant manifeste lors de cette séquence. Ainsi
pouvons-nous émettre ’hypothése que dans trois
classes les enseighants ont eu un comportement
de lecteur alors que dans la guatrieme ['ensei-
gnant n'a pas respecté la régle établie : lire en
classe.

Pour ce qui est de la différence observée entre
CP et CE 1, on peut la rapporter au fait que les
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enfants de CE 1 ont un an d’expérience de 12
tangue écrite de plus que les enfants de CP st
sont de ce fait plus familiarisés avec celle-ci. s
abordent donc davantage cette situation en tant
que lecteurs. Par contre, les enfants de CP,
encore peu armés devant un texte écrit, sont
moins encling que ceux de CE 1 a adopter une
attitude de lecteur.

2% Le nombre d’enfants ayant une attitude dt_e
nen-lecteur, de pré-lecteur, de lecteur varie-t-il
pendant le moment de lecture autonome ?

Ce qui_apparait clairgment quand on totalise le
nombre de comportements se retrouve-t-il quand
on totalise le nombre d’enfants ? C'est ce que I'on
va tenter de voir maintenant. L’unité de compte
sera donc 'enfant et non le comportement.

Considérant chague enfant tour a tour, on se
propose de I'affecter & une des trois catégories
distinguées. Compte tenu du fait que, lors des

diverses observations réalisées, un enfant ne se
comporte pas nécessairement de la méme
maniére, nous caractériserons chaque enfant par
une valeur dite valeur modaie 1, c'est-a-dire le
comportement qu’il manifeste le plus fréquemment
parmi tous les comportements qu’il manifeste,
L’application de ce critére a conduit a exclure
cing enfants de l'analyse, les trois catégories de
comportements retenues étant affectées de la
méme valeur.

Si on considére alors le mode 1 pour I'ensemble
des quatre classes scolaires, il apparait {voir gra-
phique 5} que les enfants adoptant une attitude de
lecteur sont les plus nombreux (chi deux = 36,88 ;
P < .01). Pour quelques-uns, trés peu nombreux
ot sensiblement égaux entre eux {chi deux = 167 ;
P > .05) I'attitude de pré-lecteur ou de non-lecteur
I'emporte. |l apparait donc que, la plupart des
enfants, adoptent une attitude de lecteur en situa-
tion de lecture autonome.

Graphique S

Nombre d'enfants par catégorie en fonction des
modes 1 et 2 pour 'ensemble des quatre classes
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Le mode 1 ne permettant pas de définir de
différence entre ies deux autres catégories distin-
guées, on calcule alors une valeur modaie 2. On
appellera mode 2 la catégorie qui, chez chague
enfant, apparait en second du point de vue de la
fréquence. Six enfants ont été exclus de 'analyse,
ces deux derniéres catégories ayant pour eux la
méme valeur.

Si on considére alors le mode 2 (voir graphique
5), il apparait que attitude qui apparait en second
chez les enfants est |'attitude de pré-lecteur, quoi-
que de maniére non significative vis-a-vis de l'atti-
tude de non-lecteur (chi deux = 2,083 ; P > .05).
L'attitude de lecteur vient en dernier et la diffé-
rence est significative entre attitude de non-lec-
teur et de lecteur {chi deux = 5,538 ; P < .05).
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En résumé, le mode 1 nous permet de voir que,
la majeure partie des enfants adopte une attitude
de lecteur, tandis que le mode 2 nous permet de
préciser que |'attitude qui vient en second est
I'attitude de pré-lecteur, I'attitude de non-lecteur
est donc celle qui compte le moins d’enfants.

Le CP (deux classes)

Considérons le mode 1 (deux enfants sont ex-
clus de cette analyse du fait que les trois catégo-
ries ont chez eux la méme valeur).

L'attitude de lecteur se révéle plus importante
que les deux autres attitudes (chi deux = 4,11 ;
P < .05). L'attitude de non-lecteur et de pré-iec-
teur ont, par contre, un visage pratiquement iden-
tique (chi deux = .4; P > .05).

Le plus grand nombre d’enfants adopte donc
une attitude de lecteur.

Analysons le mode 2 {six enfants sont exclus,
deux catégories ayant la méme valeur).

On constate ici que |attitude de pré-lecteur
Pemporte sur ['attitude de non-lecteur ({chi
deux = 5,125 ; P < .05). Par ailleurs, les attitudes
de non-lecteur et de lecteur se trouvent a egalite.

En résumé, nous retrouvons au CP le méme
schéma que celui des quatre classes : le mode 1
correspond a l'attitude de lecteur, le mode 2 cor-
respond a I'attitude de pré-lecteur et I'attitude de
non-lecteur compte trés peu d'enfants.

Le Cours Elémentaire premiére année (deux
classesj (1)

Le mode 1 correspond & nouveau a l'attitude de
lecteur (chi deux = 36,1; P < .01); trois enfants
sont exclus, les trois catégories ayant la méme
valeur. Les attitudes de non-lecteur et de pre-
lecteur sont presque a égalité et ont un nombre
trés réduit d'enfants.

On retient que I'attitude de lecteur est celle qui
émerge ici comme ayant le plus grand nombre
d’enfants.

Examincns le mode 2 ; sept enfants sont exclus,
les deux derniéres catégories ayant la méme va-
leur,

L’attitude de non-lecteur et de pré-lecteur ont
une égale importance (chi deux = .125; P > .05)

bien que les données brutes donnent une légére
supériorité a l'attitude de pré-lecteur. Les enfants
ayant une attitude de lecteur sont, par ailleurs,
significativement moins nombreux que les enfants
ayant une attitude de non-lecteurs (chi deux = 8 ;
P <.01).

A partir du mode 1 nous voyons, comme précé-
demment au CP, que lattitude de lecteur est
dominante. Le mode 2 nous montre que les
enfants adoptant une attitude de pré-lecteur sont
sensiblement égaux & ceux adoptant une attitude
de non-lecteur.

Classe par classe

Examinons le mode 1. L'analyse classe par
classe réveéle dans toutes les classes I'importance
de P'attitude de lecteur. Ceci se révéle de fagon
significative dans trois classes: CP A (chi
deux =4; P<.05), CE 1 A (chi deux = 18,1;
P < .01), CE 1 B (chi deux = 20,11 ; P < .01). Pour
le CP B Pattitude de lecteur ne domine que trés
légérement sur ['attitude de non-lecteur (chi
deux = .2 ; P > .05). En comparaison, les attitudes
de pré-lecteur et de non-lecteur sont peu nom-
breuses dans les quatre classes.

Considérons le mode 2 (2). Les données brutes
révélent que, dans trois classes sur quatre — CP
A, CP B, CE 1 B — lattitude de pré-lecteur
domine. Seul le CE 1 A, ol un plus grand nombre
d’enfants adopient une attitude de non-lecteur, se
différencie des autres.

D’aprés le mode 1 nous retenons que les en-
fants adoptent le plus souvent une attitude de
lecteur. Le mode 2 nous révele en outre que |'atti-
tude de pré-lecteur vient en second dans trois
classes sur guatre et que i'attitude de non-lecteur
apparait en derniére position pour également irois
classes sur quatre.

En résumé, cette analyse confirme les conclu-
sions précédentes. La majorité des enfants adopte
une aftitude de lecteur. L’attitude de pré-lecteur
vient ensuite, suivie de |'attitude de non-lecteur.

Observe-t-on des différences entre gargons et
filles ?

Certaines recherches rapportent que, 3 lage
considéré, les filles réussissent mieux en situation
scolaire que les gargons, celles-ci étant plus
attentives que ceux-la (B. Zazzo, 1978). Il est
intéressant de voir alors s'il existe une différence
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entre gargons et filles dans cette situation de
lecture autonome.

Dans cette analyse six enfants ont é&té exclus,
les trois catégories de réponses distinguées ayant
la méme valeur. Les données montrent {(voir gra-
phique 6) gu'il y a un nombre voisin de filles et de

gargons dans chacune des trois catégories de
comportements (chi deux = 1,24 ; P > .05), y com-
pris pour l'attitude de lecteur dont les analyses
précédentes avaient fait apparaitre le statut diffe-
rentiel (chi deux = .074 ; P > .05). Nous retenons
que filles et gargons se comportent de la meme
facon dans cette situation de (ecture autonome.

Graphique 6
Nombre d’enfants par catégorie en fonction du
sexe pour 'ensemble des quatre classes
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Si I'on considére les classes de CP isoléement,
on observe peu de différences entre gargons et
files quand on compare non-lecteurs et pre-lec-
teurs (chi deux = 2,80; P> .05) et de méme
quand on compare le nombre de filles et de gar-
cons adoptant une attitude de lecteur (chi
deux = .28 ; P > .05).

Au CE 1, nuile différence n’apparait entre les
deux sexes dans quelgue catégorie que ce soit.
Dans la catégorie attitude de lecteur considérée
en particulier, on observe un nombre égal de filles
et de gargons.

Si 'on examine enfin les données classe par
classe, on ne trouve de différence entre les sexes
dans aucune des quatre classes de I’échantillon.

En résumé, les différentes analyses révélent
qu'il n'y a pas de différences de comportement
entre les gargons et les filles en situation de lec-
ture autonome, y compris parmi les plus avanceés,
ceux qui adoptent une attitude de lecteur. Ceci

nous permet de considérer que cette situation de
lecture convient aussi bien & I'un qu’a ['autre
sexe.

Si nous ne relevons aucune différence en faveur
des filles, c’est peut étre parce que les diffé-
rences d’attitudes selon le sexe dans la vie sco-
laire (gargons plus turbulents, moins attentifs,
filles plus calmes) n'interviennent pas en situation
de lecture autonome. Cette absence de différence
peut s'expliquer, sous réserve d’étude plus appro-
fondie, si on considére certaines caractéristiques
de cette situation de lecture autonome.

— liberté d’action : prendre ou ne pas prendre
de livre, lire ou ne pas lire de livre... ;

— liberté de choix : choisir un ou plusieurs fi-
vres, choisir le livre que I'on désire... ;

— liberté de gestion du temps: se mettre im-
mediatement a la consultation d'un livre ou le faire
ultérieurement.
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On peut supposer alors qu'avoir la liberté de
geérer son activité, son choix et son temps, annule
ou réduit des contraintes qui pésent habituelle-
ment de fagon négative sur les gargons.
L'absence de ces contraintes aurait alors pour
effet de permettre aux gargons de développer une
attitude de lecteur autant que les filles.

Existe-t-il chez les enfants des variations sui-
vant le moment de l'année ?

La question que I'on peut se poser également
est de savoir si le comporiement en situation de
lecture autonome est constant au cours de l'an-
née scolaire ou s’il existe des variations d'un
moment de 'année & 'autre, s'il existe donc dans
ce cas quelque chose qui reléverait des rythmes
scolaires.

On peut considérer, en effet, gue les mois de
février a avril sont des mois trés intenses dans le
domaine de I'enseignement et gue, a I'inverse, les
mois de mai a juin, proches de la fin de I'année,
sont plus propices a d’autres activités telles que
classes transplantées, concours sportifs, repré-
sentations théatrales, etc., et en déduire que, du
fait de cette moindre mobilisation, les attitudes en
rapport avec la lecture vont en étre affectées et
que 'on observera dés lors moins souvent une
attitude de lecteur en fin d'année qu'en début
d'année.

On peut aussi considérer, a l'inverse, que le
livre ayant d’autant plus d’attrait pour I'enfant que
celui-ci a progressé dans son apprentissage de la
lecture, les attitudes favorables a |a lecture seront
moins importantes pendant la premiére partie de
I'année que pendant la seconde.

Pour savoir si F'une ou I'autre de ces prédictions
se réalise, nous avons comptabilisé les comporte-
ments dans chacune des catégories et procédé a
une comparaison systématique des observations
de février & avril et de mai a juin en séparant les
25 observations en deux parties suivant e
moment de "année oU elles ont eu lieu.

En comparant le premier et le deuxiéme mo-
ment pour les quatre classes, les données mani-
festent peu de différences {chi deux = 4,32 ;
P = .05}. Les résultats ne permettent pas de pen-
ser qu'il y a un moment privilégié en situation de
lecture autonome puisque les différences relevées
entre les deux moments de Vannée s’averent de
faible ampleur.

Le CP (deux classes)

Si I'on compare les deux moments (voir graphi-
que 7) on pergoit une différence. La catégorie atti-
tude de lecteur compte plus de comportements
au deuxiéme moment qu'au premier (chi
deux = 6,20 ; P < .05).

Graphique 7
Pourcentage de comportements par catégories en

fonction du premier et du deuxiéme moment pour
les deux classes de CP
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Le Cours Elémentaire premiére année (deux
classes)

La comparaison entre le premier et le deuxiéme
moment de 'année (voir graphique 8) révéle une
différence dans deux des trois catégories. La
catégorie non-lecteur augmente significativement
au second moment (chi deux = 9,38 ; p < .01), ce

qui indique un moindre investissement dans I'acti-
vité de lecture. Ceci se confirme par la diminution
du nombre de compartements relevant d’une atti-
tude de lecteur (chi deux = 4,70 ; p < .05). L’atti-
tude de pré-lecteur ne manifeste pas de différence
{chi deux = .0,83; p > .05). Au CE 1, le premier
moment de I'année apparait donc comme plus
propice & l'activité de lecture autonome.

Graphique 8
Pourcentage de comportements par catégories en
fonction du premier et du deuxieme moment pour
fes deux classes de CE1
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Classe par classe

L’'analyse classe par classe révele une diffé-
rence entre le premier et le deuxiéme moment
pour trois classes sur quatre. La différence est
significative pour le CP A (chi deux = 5,39;
P < .05), le CP B (chi deux = 9,39 ; P < .01) et le
CE 1 B (chi deux = 5,43 ; P = .05). Il y a donc, de
fagon générale, au deuxiéme moment de I'année,
une baisse des comportements dans l'attitude de
non-lecteur et de pré-lecteur, et une augmentation
de I'attitude de lecteur. Pour ces trois classes, le
deuxiéme moment parait le meilleur.

lLe CE 1 A montre également une différence
entre le premier et le deuxiéme moment (chi
deux = 11,88 ; P < .01}, le premier moment étant
plus favorable a I'activité de lecture.

&
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L’analyse montre une différence entre le premier
et le deuxiéme moment pour 'ensemble des deux
CP au bénéfice du deuxiéme moment. 1l semble
gu’il y ait un intérét de plus en plus important au
fur et & mesure que 'anneée s’écoule. Par contre,
au CE 1, la différence est en faveur du premier
moment.

En résumé, si I'analyse globale nous monire
qu'il n'y a pas dans I'année un moment plus pro-
pice gu’un autre pour cette situation de lecture
autonome, on constate par contre, dans l'analyse
classe par classe, une dominance du deuxiéme
moment pour trois classes sur quatre. Dans
celles-ci les enfants semblent développer de plus
en plus d’'intérét dans cette situation de lecture
autonome au fur et a mesure que I'année avance.
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Celui-ci peut s’expliquer, sous réserve d’analyse
plus approfondie, par le développement de ce
qu’on pourrait appeler le « goit de lire ».

Il existe toutefois une classe ou le premier mo-
ment parait privilégié. Dans ce cas, information
prise, la démobilisation rencontrée chez ces
enfants pourrait étre imputée a une circonstance
particuliére, un départ en classe verte, cette rup-
ture ayant pour effet de démobiliser provisoire-
ment les enfants & I'égard des activités de lecture.

5° Le temps imparti & la situation de fecture
autonome convient-il aux enfants ?

Sachant « gu’il y a une liaison entre des rythmes
biologiques et des rythmes de ’activité » (Fraisse,
1974), on peut penser que, dans la vie scolaire en
général, trois cas peuvent se produire. Dans le
premier cas, le temps imparti convient parfaite-
ment, les enfants réatisent alors le travail dans le
temps donné. Dans le second cas, le temps est
trop long et la situation dégénére en bruit et rap-
pels & l'ordre. A 'inverse, dans le troisiéme cas, le
temps est trop court et affecte la réalisation des
enfants. La guestion qui nous intéresse alors est
de savoir si, dans la situation de lecture auto-
nome, les 15 minutes imparties conviennent ou
non au rythme des enfants.

Nous utilisons pour effectuer cette analyse le
fait que le dispositif d’observation comporte deux
observations par enfant au cours d'une méme
séance, observations effectuées a 4 ou 6 minutes
d’intervalle. L’enfant se comporte-t-il ou non de la
méme facon lors de ces deux observations, lors
de la premiére observation, en début de
séquence, et lors de la seconde observation, en
fin de séquence ? Trois cas peuvent apparaitre.

— Stabilité : ’enfant a, au départ, une attitude
de lecteur et la garde lors de la deuxiéme obser-
vation.

Nous ne prenons en compte ici que la stabilité
dans la catégorie attitude de lecteur,

Dans un tel cas le temps imparti pour la tache
parait convenir.

— Progression : I'enfant a, au départ, une atti-
tude de non-lecteur ou de pré-lecteur qui se

transforme en attitude de lecteur au cours de Ia
situation de lecture autonome.

Nous prenons en compte ici les comportements
qui relévent d’une catégorie non-lecteur ou pre-
lecteur lors de la premigre observation et qui, lors
de la seconde, relévent de la catégorie de lecteur.

Dans ce cas, le temps imparti pour la tache
parait trop court.

— Regression : I'enfant a, au départ, une atti~
tude de lecteur qui, au cours de la séance, se
transforme en attitude de non-lecteur ou de pré-
lecteur.

Nous prenons en compte les comportements
qui, de la catégorie attitude de lecteur, passent
aux catégories attitude de non-lecteur ou de pré-
lecteur.

Ici le temps imparti parait trop long.

Quand on considére 'ensemble de la popula-
tion, et que I'on compare la fréquence d’appari-
tion de chacun des trois cas distingués — stabi~
lité, progression, régression — (voir graphique 9),
il apparait gue |a stabilité est le cas le plus fré-
quent {chi deux = 47,85 ; P < .01). La stabilité est
plus fréquente que la regression (chi deux
= 25,99 ; P < .01) et que la progression {chi deux
=37,12; P < .01).

La stabilité apparaissant comme le cas le plus
fréquent, ceci nous permet de dire que, sur un
plan général, le temps de 15 minutes imparti a la
situation de lecture autonome s'avére convenir au
rythme des enfants.

Dans le cas des deux CP (voir graphique 10),
fes données montrent que les cas de stabilité et
de régression sont presque & égalité (chi deux
= .157 ; P > .05), tandis que les cas de progres-
sion apparaissent plus rarement: il y a plus de
cas de stabilité que de progression (chi deux
=7,16; P < .01} et plus de régression que de
progression {chi deux = 57.@; P < .01).

Au CE 1 (voir graphique 11), les cas de stabilité
sont les plus nombreux (chi deux = 59,52 ;
P < .01) : ils 'emportent sur les cas de régression
(chi deux = 43,50 ; P < .01) comme sur ceux de
progression (chi deux = 32,36 ; P < .01).
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. Graphique 9
Nombre de comportements en fonction
des différents critéres pour Yensemble
des quatre classes
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Graphique 10
Nombre de comportements en fonction
des différents critéres pour les deux classes
de CP
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Graphique 11
Nombre de comportements en fonction
des différents critéres pour les deux classes
de CE1

140 o

120 4
100 -
80~
comportaments
60 ~

40+

20 4

stabilité

Au CP, ce sont les cas de stabilité et de régres-
sion qui sont les plus nombreux avec un nombre
de comportements pratiquement égal. L’analyse
classe par classe des deux CP suit cette méme
répartition.

L’analyse des deux CE 1 va dans le sens des
résultats globaux, & savoir que les cas de stabilité
sont les plus nombreux. On constate une confir-
mation de cette tendance dans l'analyse classe
par classe des deux CE 1.

En résumé, la stabilité caractérise les classes
de CE 1. Pour eux, il semble, y avoir harmonie
entre le rythme des enfants et le temps imparti a
la lecture autonome. Au CP, par contre, i'analyse
fait apparaitre une certaine dysharmonie entre le
rythme des enfants et le temps imparti. Pour cer-
taing, ceux que leur comportement fait situer dans
le cas de stabilité, nous pouvons penser que ce
temps convient. Pour les autres, ceux que leur
comportement fait situer dans les cas de régres-
sion, ce temps semble trop long.

Cette différence entre les enfants pour lesguels
on peut parler de stabilité et ceux pour lesquels
on peut parler de régression, nous améne a pen-

régression

progression

comportements = 252

ser que certains enfants sont déja lecteurs et
donc plus &4 méme de se centrer plus longtemps
sur le livre. Dans ce cas le temps imparti et le
rythme de l'enfant sont en harmonie. On peut
penser, par ailleurs, que les autres enfants, ceux
qui n‘ont pas encore la maitrise totale de la lec-
ture, ont une attention moins soutenue, plus dif-
fuse, et gue, pour eux, le temps est trop long.

CONCLUSION

L'analyse des données recueillies fait apparaitre
tout d’abord que Vattitude de lecteur est plus
fréquente que les deux autres attitudes, aussi bien
sur le plan global que par niveau ou par classe:
I'activité en rapport avec la tache se révéle impor-
tante en situation de lecture autonome. Cette con-
clusion corrobhore celle de Foucambert (1984).

On peut donc affirmer, de maniére fondée,
qu'une pédagogie de {autonomie est possible,
puisque les enfants sont actifs en situation de
lecture autonome : cette situation leur permet de
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se mobiliser sur le plan cognitif sans qu'il y ait
besoin de pression de la part de I’enseignant.

On note, par ailleurs, que cette pédagogie, ol
Pautorité et les contraintes sont reduits au mini-
mum, semble converir aussi bien aux gargons
qu’aux filles. En effet, gargons et filles sont aussi
nombreux les uns que les autres dans la catégorie
attitude de lecteur.

Le rythme pédagogique relatif &4 I'année sco-
laire, par contre, ne semble pas produire la démo-
bilisation que I'on pouvait craindre. On constate,
en effet, que P'activité des enfants en rapport avec
la lecture se maintient toute I'année, et progresse
méme au fur et a mesure que lannée avance.
Aucune lassitude ne semble apparaitre dans cette
situation de lecture autonome, ce qui peut étre
mis au compte du plaisir de lire.

Dans la mesure ol la pédagogie s’intéresse au
temps a affecter & une tache fait probléme, nous
pouvons dire que, dans ce cas particulier, les
15 minutes imparties pour la situation de lecture
autonome semblent convenir parfaitement au
rythme des enfants de CE 1, mais posent pro-
bléme pour les enfants de CP puisque les cas de
régression y sont nombreux. Dans ce cas, réduire
le temps attricué a la lecture autonome pourrait
étre une solution avantageuse.

Au-deia de ce que I'analyse des données nous
permet de dire, d’autres perspectives peuvent étre
envisagées que notre recherche n'a pas prises en
considération.

C’est ainsi qu'on peut penser que l'inscription
de la situation observée dans les pratiques régu-
lieres de la vie scolaire, est susceptible de déve-

lopper une attitude d'autonomie dans le travail
scolaire.

Cette situation peut également permettre le dé-
veloppement chez I'enfant du goit de lire puisque,
gréace au contact positif qu’il établit journellement
avec le livre, cet objet inconnu au départ peut
devenir un objet de plajsir.

On peut penser, en outre, qu’elle contribue —
grace au contact quotidien avec des livres — au
souci constant de la pédagogie contemporaine de
permettre aux enfants d’apprendre a lire en lisant.

On peut imaginer enfin que la situation de lec-
ture autonome favorise, chez les enfants les plus
faibles, la manifestation d'interactions verbales et
non verbales qui ies conduise 4 adopter peu a
peu une attitude de lecteur. Celle-ci pourrait se
mettre en place par identification a ‘enseignant
lisant pendant cette séquence ou/et au desir de
s’intégrer au groupe d’enfants : dans cette situa-
tion de lecture autonome, définie comme un lieu
d’interactions, les enfants, grace aux différents
échanges verbaux ou non verbaux, ont en effet la
possibilité d’'observer les différentes stratégies uti-
lisées par les autres et peuvent tendre a se les
approprier.

Eliane Fijalkow
CREFI, Universite de Toulouse-Le Mirail

Notes

(1) Padros Gemma {Espagne) et Blonde! Marie (Belgique) : pro-
gramme Erasmus.

{(2) Pour les valeurs théoriques inférieures a cing nous n'sffec-
tuons pas de chi deux.
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Jeunes enfants

en situation interculturelle
et difficultés en lecture :

recherche d’explication

Claudie Carayon

Cet article examine le rble joué par I’éducation familiale dans la relation, constatée statistiquement, entre
la situation interculturelle et la réussite scolaire en lecture, a partir de 'étude d’une population de 32
enfants de grande section de maternelle, participant a4 une recherche-action d'éducation a la lecture. On
montre que certains sufets sont initiés a fa lecture par leur famille (des frangais) et d’autres non (des
enfants en situation interculturelle), ce qui se répercute sur leurs compétences en lecture, et que I'action
éducative a pu stimuler des enfants parmi ceux qui ne I'étaient pas et les amener a un bon niveau en

fecture en fin d'annde scolaire.

es données statistigues générales (Boulot et

Boyzon-Fradet, 1988) nous forcent & constater
que les enfants étrangers scolarisés en France ont
des résultats scolaires pius faibles que ceux des
frangais.

Comme beaucoup de chercheurs, ce constat
nous a interpellés, et nous avons choisi d’étudier
les questions qu'il implique (pourquoi, comment y
remédier) en nous centrant sur un apprentissage
particulier, celui de la lecture, et sur un age déter-
miné, 5-6 ans, correspondant & la fréquentation
de la grande section de maternelie.

MODELISATION THEORIQUE

1. La nationalité et la réussite scolaire

Boulot et Boyzon-Fradet (1988) ont étudie les
données des différents panels d’éléves de 1973 a

1987 et retiennent que les éléves étrangers sont
en moyenne plus nombreux & entrer au CP avec
un an de retard {9,2 % contre 14 %) mais ce
constat doit étre nuancé selon la date d’entrée en
France {4 % des enfants nés en France) et selon
la catégorie socio-professionnelle {taux compara-
ble & catégorie identique).

Diverses recherches analysent la relation entre
la nationalité et la reussite scolaire,

L'analyse de Seibel (1984), par exemple, portant
sur 1 100 enfants de CP, évalués en frangais et en
mathématiques, montre qu’une part trés faible
d’éléves etangers se retrouve en juin au niveau
des compétences le plus élevé: 1,86 % contre
13,4 % alors que c'est l'inverse chez les plus
faibles : 11,9 % contre 4,9 %,

Mais d’aprés Mingat (1984), qui reléve lui aussi
Vinfériorité des performances des enfants en
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situation interculturelle (1) (population 16 classes
de CP; 41 % d’étrangers), plus importante d'ail-
leurs en mathématigues gu’en lecture, il est
nécessaire de considérer que cette variable inter-
agit avec d'autres, elles-mémes associées a
I'échec scolaire, comme la taille de la famille et la
catégorie socio-professionnelle. Et il constate que
« par rapport a des familles frangaises dont le
pére est ouvrier et ol il y a beaucoup d’enfants,
tes familles étrangéres ou maghrébines de mémes
caractéristiques, ont des enfants qui réussissent
mieux dans les écoles de I'enquéie. » Ceci est
confirmé par I’étude longitudinale menée par cet
auteur (Mingat, 1987), et deux ans aprés, en CE2,
On constate que « les enfants d'origine étrangére
ne progressent pas moins bien {tant en frangais
qu’en mathématiques) que leurs homologues fran-
cais de caractéristiques comparables par ailleurs.
Les enfants d’origine maghrébine progresseraient
méme plutét mieux.

Il ressort que la variable nationalité se combine
avec d’autres variables associées elles-aussi a
I'échec scolaire, et son effet provient semble-t-il
de sa combinaison avec ces autres facteurs. Le
probléme est que ces modalités de variables
associées négativement avec la réussite scolaire
se retrouvent plus fréquemment chez les popula-
tions en situation interculturelle (bas CS3P, fratries
importantes...).

Dans une étude plus récente Mingat (1991) re-
trouve ces principaux résultats (résultats bruts
inférieurs, combinaison de la variable ethnique
avec le CSP, la taille de la famille,etc.), mais il
constate en outre des différences selon fe lieu de
naissance de I'enfant, en France ou a I'étranger,
ces derniers ayant mieux progressé que les fran-
¢ais, alors que c'est l'inverse pour les premiers.

‘Ceci confirme I'hypothése que c’est piutdt [a
situation interculturelie en elle-méme qui est &
associer aux difficultés scolaires et non la natio-
nalité.

2. Pourquoi

La . relation situation culturelle-performances
scolaires étant constatée, il reste encore a I'expli-
guer.

Pour ce faire, il nous semble intéressant de
nous référer a I'Education familiale, & la suiie de
différents auteurs (Pourtois, Desmet, Montandon,
Perrenoud, Lautrey, etc.) qui, considérant celle-ci
comme une instance médiatrice entre I'apparte-

nance sociale et le développement de [I'enfant,
étudient ses caractéristiques, ses relations avec la
société, ses effets sur la personnalisation et
la socialisation de I'enfant (voir les revues de
guestion de Pourtois et Desmet, 1989 ; Kellerhals
et Montandon, 1991).

Il ressort des différentes recherches que cer-
tains styles d'éducation familiale favorisent le
développement de lenfant, et gu'ils sont plus
représentés dans certaines classes sociales (Lau-
trey, 1980).

En ce qui concerne la lecture et son apprentis-
sage, les pratiques, les représentations (Carayon,
1991) et I'éducation familiale {Préteur et Louvet-
Schmauss, 1291) varient d’'un milieu & l'autre, et
d’une culture a l'autre, certains styles éducatifs
étant peut étre plus propices a la réussite en
lecture que d’autres, et étant plus caractéristiques
d’un milieu social ou d'une culture que d’autres.

Nous sommes alors conduits & poser I'hypo-
thése que les populations en situation intercultu-
relle pratiquent une éducation a ia lecture qui leur
est propre, qui stimule assez peu la pratique de la
lecture de !'enfant et le développement de ses
compétences lecturales.

Certes, cette hypothése demande a étre étayée
théoriquement, mais nous désirons dans un pre-
mier temps vérifier sa pertinence en la testant sur
une petite population.

3. Comment y remédier

Si l'incitation a la lecture, la constitution d’un
environnement propice a cette activité, la proposi-
tion d'expériences de lecture etc. aident I'enfant
dans son apprentissage — toutes choses caracté-
risant un milieu familial stimulant — alors on peut
penser que la pratique d’'un tel type d'éducation
par des instances non familiales pourrait conduire
des enfants non stimulés par leur famille 4 déve-
lopper tout de méme des compétences lecturales
et & s’intéresser & la lecture. Autrement dit, on
pourrait suppléer I'éducation familiale.

Ce raisonnement nous a conduit & expérimenter
une action éducative ayant pour réle de stimuler
I'enfant, et de ("aider dans son apprentissage de
la lecture & travers une pratique de cette activité.

I ne s’agit en aucun cas d’une nouvelle mé-
thode de lecture et elle ne peut se substituer aux
activités pédagogigques menées en classe. Par
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contre, elle vient en complément essayer de com-
bler des lacunes de I’éducation parentale. C'est
pourquoi, dans sa forme et sa fonction, elle res-
semble beaucoup plus & une éducation familiale
que scolaire : on a des interactions entre un tout
petit nombre d’enfants (4 au pius) et un adulte,
autour d’un livre {annexe 1).

4. Objet de la présente analyse

L'analyse présentée ici fait suite 4 la recherche
action évoquée ci-dessus. Il s’agit de décrire cette
méme population avant et aprés I'action éduca-
tive, de vérifier la pertinence de I’hypothése attri-
buant & la stimulation familiale un rdle de variable
proximale (Pourtois, 1979, « proche de I'explica-
tion causale ») et enfin d’examiner les possibles
interactions entre 1'action éducative {stimulation
extra familiale} et I'éducation familiale.

METHODOLOGIE

1. Les variables

Nous avons retenu trois types de variables :

— des variables indépendantes: 1a situation
culturelle (situation interculturelle pour les sujets
de naticnalité étrangére ou frangais mais d’origine
culturelle étrangeére ; frangais pour les sujets d’ori-
gine culturelle frangaise} ; la catégorie socic-pro-
fessionnelle (défavorisée pour les personnels de
service, cuvriers, petits employés ; favorisée pour
les cadres moyens, supérieurs, professions libé-
rales) ; le sexe ;

— des variables dépendantes, concernant les
compétences en lecture {pour une description plus
approfondie voir Carayon, 1990 et & paraitre). La
représentation métalinguistique a été évaluée 2
partit de 'épreuve du prénom et de celle de la
phrase, construites par Ferreiro {1988). Pour cha-
cune des deux épreuves, 4 niveaux ont été distin-
gués : un niveau A, ol les sujets ont une concep-
tion adéquate ; B, ol elle est partiellement adé-
quate, car certains aspects ne sont pas encore
compris, comme les articles, par exemple, pour
I'épreuve de ia phrase ; C, ol le sujet commence
a distinguer des parties mais n'en donne pas une
interprétation correcte ; D, ou il y a indifférencia-
tion des parties et du tout. Les compétences tex-
tuelles ont été estimées a 'aide d’un question-
naire en rapport avec un livre, bati sur le principe
de V'épreuve utilisée par Préteur et Sublet (1989).

A partir des scores obtenus & tous les items, on
catégorise les sujets comme ayant de trés
bonnes, bonnes, assez faibles et faibles compé-
tences textuelles {2) ;

— de variables intermédiaires : la stimulation
parentale et {’action éducative. La stimulation
parentale est estimée a I'aide d’un questionnaire
rempli par chaque famille {annexe 2), interrogeant
celle-ci sur ses pratiques de lecture, sur celles de
son enfant, sur sa conduite de stimulation et ¢’ac-
compagnement de la lecture de 'enfant. L’analyse
des réponses au questionnaire permet de consideé-
rer chaque famille comme appartenant & 'un de
ces irois types : stimulante, moyennement stimu-
lante et peu stimulante.

2. Le déroulement de Pexpérience
et la population

L'expérience s’est déroulée sur une population
de 32 enfants de grande section de maternelle de
deux écoles toulousaines situées dans un quartier
populaire, ol la proportion d’enfants étrangers est
supérieure a la moyenne. Tous les enfants ont
subi une pré-évaluation en [anvier-février et une
post-évaluation en juin, de leurs compétences en
lecture, avec le méme matérie! de recueil des
données. Entre temps, la moitié de la population
{groupe AE), ayant un niveau scolaire plus faible, a
participé a une action éducative visant a I'amélio-
ration des compétences lecturales au moyen de
pratiques et d’incitations & la lecture. L'autre moi-
tie sert de groupe témoin (groupe T).

3. Méthode de traitement des résuftats

Une analyse univariée a montré 'effet positif de
I’action éducative sur les compétences en lecture
des enfants du groupe AE (Carayon, & paraitre).
Nous désirons a présent traiter les données avec
une analyse multivariée, permettant de connaitre
les corrélations entre toutes les variables prises
simultanément.

Nous allons effectuer deux analyses factorielles
des correspondances multiples, la premiére sur le
corpus de données recueillies lors de la prééva-
luation (temps 1), précédant 'action éducative, et
la seconde sur le corpus relevé lors de la post-
évaluation (temps 2).

L’intérét de I'AFCM tient au fait que le codage
disjonctif complet {codage binaire de toutes les
réponses) rend les tableaux homogénes, ce qui
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RESULTATS

Tableaux des contributions relatives des points & Finertle de chaque axe pour les AFCM du premier temps puis du temps

deux

{La somme des contributions & un méme axe vaut 100. Les principaux constituants de I'axe ont une contribution supérieure &

3,7 — 100/Nombre de modalités — pour la premigére AFCM et a4 2,5 pour la deuxigme.)

Variable Axe 1+ Axe 1 — Axe 2 + Axe 2 —
situation culturelle frangais 5,5 intercutturefie 5,5 frangais 2,9 interculturelle 2,9
groupe témoin 3,3 action éducative 3,3 action éducative 6,1 témoin 6,1
statut scolaire réussite 5 difficultés 5 difficultés 2,4 réussite 2,4
sexe gargon 0,3 fille 0,3 gargon 0,5 fille 0,5
stimulation parentale trés stim. 10,9 peu stim. 5,4 trés stim, 1,1 peu stim. 5

moy. stim. 1,2 moy. stim. 0,4
temps lecture beaucoup 8,7 peu 7,7 beaucoup 0,1 peu 0,1
nombre livres beaucoup 6,8 peu 54 peu 2,7 moyen 7
moyennement 3 beaucoup 0
épreuve du prénom niveau G 4.8 niveau D 2,7 niveau D 5,9 niveau C 0
niveau B 0 niveau B 21,8
épreuve de la phrase niveau C 4,1 niveau D 2,6 niveau D 4,8 niveau C 0,7
niveau B 0,8 niveau B 10,2
compétences niveau B 1,7 niveau D 2.8 niveau D 0,4 niveau C 8,8
textuelles niveau C 0,3 niveau B 6,7
milieu social favorisé 1,9 défavorisé 0,9 favorisé 0,2 défavorisé 0,4
situation culturelle frangais 2,9 interculturelle 2,9 intercuiturelle 3,6 francais 3,6
groupe témoin 7,7 action éducative 7,2 témoin 0,7 action éducative 0,7
statut scolaire réussite 0,4 difficultés 0,4 difficultés 4,9 réussite 4,9
sexe gargon fille O fille 0,2 gargon 0,2
stimulation parentale tres stim. 4 moy. stim. 0,1 moy. stim. 1,7 tres stim. 7,9
peu stim. 4,2 peu stim. 2,1
pratique lecture beaucoup 2,6 peu 2,3 peu 4 beaucoup 4,6
noembre de livres moyen 0,4 peu 1,8 peu 4,9 beaucoup 4,6
beaucoup 3,7
épreuve niveau D 0,8 niveau G 0,2 niveau D 0,6 niveau B 0,7
prénom niveau B 2,8 niveau A 7,2 niveau D 4,2 niveau A 2,6
progrés + 0 (niveau) 0,4 +1 13 +0 07 +1 08
prénom +3 1,7 +2 33 +3 23 +2 7
épreuve niveau D 1,9 niveau A 6,9 miveau D 4,4 niveau B 5,1
phrase niveau C 0,6 niveau G 0,1 niveau A 0,4
niveau B 2,9
progrés +3 6 +0 0,3 +0 0 +1 06
phrase +1 0,3 +3 0,9 +2 1
+2 64
compétences niveau C 2,6 niveau A 2,3 niveau C 3,4 niveau A 5,6
textuelles niveau B 0,3 niveau B 1,6
progrés +0 04 +2 56 +1 01 +0 07
texte +1 44 +2 27
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permet en particulier de traiter des variables quali-
tatives.

Les valeurs propres, dans le cas de I'AFCM,
sont un peu particuligres, car 'analyse des
tableaux disjonctifs entraine une sous estimation
de I'information extraite. Dans cette recherche, les
valeurs propres des deux premiers axes sont res-
pectivement de 0,35 et 0,22 pour la premiére
AFCM et 0,31 et 0,26 pour I'autre.

1. AFCM sur données de janvier

L’axe 1 s’explique surtout par les variables « sti-
mulation parentale », «temps passé a lire » et
« nombre de livres possédés ». La situation cuitu-
relle et la représentation métalinguistique ont
aussi une contribution importante. On a d’un coété
{pdle positif) des enfants frangais, incités a lire par
leurs parents et pratiquant beaucoup la lecture a
partir d’'une bibliotheque assez importante, et de
Pautre (pdle négatif), des enfants en situation
interculturelle, peu stimuiés & la lecture, pratiquant
peu cette activité et possédant peu de livres. Les
premiers se caractérisent par un niveau C de
représentation métalinguistique, alors que cette
variable ne contribue pas de fagon notable au
péle négatif de I'axe. .

L'axe 1 oppose donc deux mondes, {'un de
lecture, celui des frangais, et I'autre de non lec-
ture, celui des enfants en situation interculturelle.

L’axe 2 est décrit essentiellement par les com-
pétences en lecture et le groupe d’appartenance
des sujets {Action éducative ou témoin). 1l refléte
la dichotomie que nous avons nous méme instau-
rée entre les deux groupes : le groupe action édu-
cative a un niveau de compétences inférieur a
celui du groupe témoin. Mais il faut préciser que
ce sont les compétences métalinguistiques qui
sont plus faibles, et non les compétences tex-
tuelles au contraire meilleures.

l.a représentation graphique des deux axes per-
met de distinguer deux grands types de sujets:

— les non initiés: ces enfanis sont peu sti-
mulés a lire par lewr famille et ils ne possédent
pas beaucoup de livres, ce qui fait qu’ils ne prati-
quent pas la lecture. Leurs compétences meétalin-
guistiques sont trés peu élaborées et leur statut
scolaire est celui d'enfants en difficulté. lls sont
en situation interculturelle et font partie du groupe
action éducative {constitué, rappelons-le, avec des
enfants jugés en difficults) ;

— les initiés regroupent des sujets frangais, ap-
partenant au groupe témoin, trés stimulés a lire
dans leur milieu de vie et pratiquant beaucoup
cette activité. Leur niveau de compétences est
assez variable.

2, AFCM sur données de juin

L'axe 1 de cette analyse factorielle oppose le
groupe action éducative au groupe témoin, tout
comme l'axe 2 de I’AFCM1. Mais |4, un change-
ment s'opére. Si, initialement, le groupe action
éducative était associé a de faibles compétences
en lecture, on le retrouve a présent caractérisé
par les meilleures compétences et par de gros
progrés en ce qui les concernent. Par contre, le
groupe témoin & un niveau final plus faible.

L’axe 2 fonctionne comme |'axe 1 de I'AFCM du
temps 1, car il oppose deux habitus lecturaux,
'un de lecture, ol les sujets sont trés stimulés,
possédent beaucoup de livres et lisent beaucoup,
et Pautre de non lecture, o0 [{'incitation des
parents est faible, ol il N’y a que trés peu de
livres & la maison et ot 'enfant lit psu. Les pre-
miers ont de bonnes compétences en lecture et
un statut scolaire de réussite, ce qui est 'inverse
pour les autres.

La représentation graphique des deux axes
amene a considérer quatre groupes de sujets :

— on retrouve un groupe de non initiés ayant
un habitus lectural de non lecture, qui n’ont que
faiblement progressé, ont atteint un niveau en lec-
ture mediocre et ont un statut scolaire de diffi-
cultés. Mais ces sujets ne se particularisent plus
par leur appartenance au groupe action éduca-
tive ; par contre ils se caractérisent toujours par
leur situation interculturelle ;

— & l'opposé, les initiés, lecteurs et trés sti-
mulés a la lecture par leur famille, réussissent en
classe mais n’ont pas progressé dans leur repré-
sentation métalinguistique (déja bonne en janvier).
Ces enfants sont d’origine culturelle frangaise.

Deux autres groupes se dégagent :

— les stimulés : ils ont suivi I'action éducative,
qui a été bénéfique, puisque leurs compétences
lecturales sont au niveau A, et que leurs progrés
sont importants. Pour ce groupe, ce n'est pas la
famille qui a suscité le développement des com-

-pétences en lecture, mais une action extérieure :

— les non stimulés font partie du groupe té-
mgin et n'ont pas pu tirer profit de "action éduca-
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Représentation graphique des deux premiers axes
de PAFCM du temps 1

a entre 20 et 30 livres

texte B

action

prénom D
éducative

frangais
phrase D

texte D statut scolaire :

difficuités

trés stimulé

moyennement
fille *
stimulé

i u
lit beaucoup a beaucoup

de livres

milieu défavorisé” prénom C

.‘.— lit peu

gargon®
milieu favorisé”

a peu de livres

statut scolaire : phrase C
réussite

situation interculturaile

témoin

peu stimulé texte G

phrase B

Les non initiés

Les initiés
prénom B

‘Les modalités de variable marquées d’une astérisque ont des contributions proches de 0 & chaque axe.
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Représentation graphique des deux premiers
axes de PAFCM du temps 2

Les non initiés

peu stimulé

progrés texte 2
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Les non stimulés
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phrase D

statut scolaire :
difficultés
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Jeunes enfants en situation intercufturelle et difficultés en lecture

63



tive. lls se caractérisent par un bas niveau de
compétences et par une absence de progrés : ils
ont stagné, n'étant stimulés ni 4 I’école, ni dans
leur famille.

3. Evolution des individus
La projection des individus sur les axes des

analyses factorielles nous donnent des informa-
tions supplémentaire

Tableau de I'évolution des sujets de janvier a juin

Pré évaluation Post évaluation

non initiés

7
non initiés initiés
17 —» 1+6

>
-
/
initiés stimulés
- -
15 < — — 6+ 3

non stimulés

On constate que:

— 40 % des sujets des 2 groupes initiaux res-
tent dans leur groupe : autrement dit, 6/15 des
initiés sont préparés depuis au moins le début de
la grande section a la lecture par leur famille, qui
les a réellement initiés & cette activité, parfaite-
ment intégrée & leur vie. Ces enfants sont des
lecteurs avant de savoir lire. A 'opposé, tous les
non initiés de la fin de I'année scolaire étaient
déja dans ce groupe au début de I'année. L'action

éducative ne les a pas amené & construire un
habitus lectural, que leur famille ne les incite pas
non plus & élaborer ;

— B0 % des non initiés ont changé de groupe :
6/17 (35 %) ont bénéficié de I'action éducative et
deviennent des stimulés, ayant de bonnes compé-
tences en lecture, et 1 {6 %) devient un initié.
Dans son cas, I'action éducative est venue renfor-
cer la stimulation parentale, qui était moyenne,
pour {'aider & élaborer de bonnes compétences en
lecture. Les trois sujets restant ont quitté le
groupe des non initiés, mais pour gagner celui des
non stimulés, avec de faibles compétences en
lecture. Tout comme les sujets du premier groupe,
I'action éducative ne les a pas aidés;

— B0 % des initiés ont changé de groupe : 6/15
(40 %) ne voient pas leur initiation de départ se
concrétiser dans de bonnes compétences en lec-
ture (groupe des non stimulés) : ils auraient peut-
&tre pu tirer profit de l'action éducative, g'ils
"avaient suivie, comme les 3 sujets (20 %) qui
sont devenus, grace & elle, des stimulés de bon
niveau en lecture. On constate que 'action éduca-
tive se combine a la stimulation familiale, pour
créer de trés bonnes conditions d'apprentissage,
en introduisant les enfants dans un environnement
de lecture, et en les aidant a se construire un
habitus lectural indispensable a la bonne conduite
de 'apprentissage.

DISCUSSION

Les analyses multivariées des données confir-
ment le constat des analyses univariées : I'action
éducative a été positive. Des sujets, initialement
peu incités a lire par leur famille, ont été stimulés
par une action educative &t ont pu ¢laborer des
competences en lecture.

Mais il ressort aussi que 'action éducative se
combine avec |'education familiale : des enfants
deja un peu stimulés chez eux en bénéficient
davantage. De plus, elle n’a pas pu compenser
totalement I'absence de stimulation parentale pour
certains sujets, qui sont caractérisés par leur
situation interculturelle. On peut donc penser que
la-lecture est totalement étrangére a leur milieu, et
que les quelques heures passées en action éduca-
tive n'ont pas suffi a leur faire connaitre cette
activité. Mais pour achever ce raisonnement d’une
possible compensation de I'absence d’une stimu-
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lation parentale par une action extérieure, il faut
envisager I'hypothése alternative, a savoir que ["on
ne peut arriver a contrebalancer I'influence fami-
liale, et parvenir & introduire un enfant dans le
monde de la lecture, si cela ne correspond pas un
tant soit peu & une réalité familiale. Revenons aux
stimulés : ils ont atteint un bon niveau en ce qui
concerne les compétences lecturales, critéres
d’évaluation que nous, chercheurs, avons estimés
pertinents en référence aux modéles actueis du
processus de lecture. Mais les estimations des
enseignantes différent quelque peu, car aucun
statut scolaire ne caractérise ce groupe (celui de
réussite est associé au groupe des initiés et celui
de difficultés aux non initiés). Or, le statut scolaire
est un trés bon pronostic de la réussite ultérieure
de I'enfant (Weiss, 1984 : Gilly, 1980). Ceci nous
conduit a4 nous interroger sur la réussite en CP
des enfants de ce groupe. Le niveau gu’ils ont
atteint sera-t-il suffisant 7 1l est certes nécessaire
selon nous, mais la premiére année de 1'école
primaire est trés difficile, et réclame le soutien de
la famille, qui ne sera peut-8ire pas assez fort
pour ces sujets. Le suivi actuellement en cours de
ces enfants au CP nous éclairera a ce sujet.

Les AFCM confirment également le rdle de va-
riable intermédiaire de I’éducation familiale. La
relation appartenance sociale-réussite scolaire est
expliquable par I'importance de la stimulation a la
lecture des parents envers l'enfant. Certes, dans
notre étude, la CSP ne joue pas un rale important
car son influence est neutralisée dés le départ par
le choix d'une population homogéne, essentielle-
ment de classe populaire. Mais les tendances tra-
ditionnellement rencontrées se retrouvent: le
milieu favorisé est plutdt du cdté des initiés, et le
milieu défavorisé des non injtiés,

Le rdle de la stimulation parentale est beaucoup
plus net en ce qui concerne la situation culturelle.
Les non initiés sont en pré et post évaluation des
enfants d’origine étrangere. Ce qui est confirmé
par la comparaison des deux groupes d’enfants
selon la stimulation parentale: il y a plus de
familles stimulantes (9 contre 1) et inversement
moins de parents peu stimulants {1 contre 6) pour
le groupe frangais (X2 corrigé : 7,44 ; 2 ddl, signi-
ficatif a .0%).

Ces enfants faiblement incités a lire, possedent
peu de livres (leurs parents ne leur en achétent
pas beaucoup car ils ne voient pas beaucoup
d’intérét a la lecture) : en conséguence, ils lisent

peu et ont peu d'occasion de développer des
compétences en lecture. On a bien, schématique-
ment, au temps 1:

situation — stimulation parentale — faibles compétences
interculturelle  moyenne ou faible statut scolaire : difficuliés

situation — stimulation parentale -» agsez bonnes compétences
intraculturelle statut scolaire : réussite

L’action éducative arrive a modifier cette rela-
tion mais pas pour tous les sujets, et elle reste
vraie en fin d’année pour 40 % d’entre eux.

La recherche d’explication doit étre approfondie
et il faut trouver un palier entre I'éducation paren-
tale et fa réussite scolaire. Pourtois et Desmet
(1989) dans une revue de questions sur 'éduca-
tion familiaie, montrent que pour de nombreux
auteurs la refation éducation famitiale - adapta-
tion scolaire de I'enfant passe par (e développe-
ment de l'enfant. En ce qui concerne la lecture,
nous pensons certes que le développement de
'enfant joue un rdle considérable. Maijs il semble
ici que I'école reconnait surtout un certain nombre
de pratiques et de valeurs, qui permettent le
developpement de certaines compétences par
Pintermediaire  d'expériences de lecture que
enfant vit a I'extérieur de I'école. Ainsi, entre la
stimulation parentale et la réussite scolaire, il y
aurait la pratique exira-scolaire de I'enfant :

situation culturelle — stimulation parentale — pratique de
I'enfant — développement des compétences lecturales et statut
scolaire — réussite scolaire.

Diverses recherches confirment la relation prati-
que de la lecture-compétences en lecture (Ander-
son et Colf, 1988 ; Grenay, 1880). Dans notre
étude, au temps 1, on note une différence seule-
ment pour (a représentation métalinguistisque de
la phrase qui est meilleure pour les enfants qui
lisent beaucoup (X2 corrigé : 5,85 ; significatif &
.10). De plus, le rapport entre la stimulation paren-
tale et la pratique de I'enfant est, dans nofre
étude aussi, mis en évidence (les enfants stimulés
lisent plus que les autres: X2 corrigé: 14,28,
significatif & .01)

Bien sir, d’autres variables intermédiaires sont
envisageables, comme ['image de soi de ‘enfant,
qui est en rapport avec I'éducation familiale et
peut avoir une incidence sur ['apprentissage, et
Pourtois et Desmet (1989) proposent un réseau de
relations beaucoup plus complet, mais dans tequel
le nétre peut s’inclure. Mais il nous semble qu’un
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tel modéle peut nous aider a réfléchir et a4 cons-
truire une explication de la relation situation cultu-
relle-réussite scolaire.

Ce qui nous conduit vers une nouvelle interto-
gation. Si nous posons comme hypothése le résul-
tat de cette recherche (qui, quoi que vrai pour
cette population réduite, demande & étre confronté
& des populations plus importantes), & savoir que
les enfants en situation interculturelle ont de
moins bonnes compétences en lecture que les
sujets d'origine frangaise parce que leurs familles
ne les éduquent pas de fagon adéquate par rap-
port a |a lecture, il reste & se demander pourquoi
ces milieux sont moins stimulants.

Certes, on peut se rapporter aux modéles inter-
prétatifs de la relation classe sociale-éducation
familiale {voir revue de questions de Kellerhals et
Montandon), et comme beaucoup de familles en
situation intercultureile sont aussi des familles de
milieux sociaux défavorisés, les explications qu’ils
proposent peuvent leur &tre appliquées. Mais il
nous semble que cette situation sociale particu-

litre — la confrontation de plusieurs cultures —
doit &tre la source de styles éducatifs specifiques,
car :

-— chaque culture a ses pratiques, ses repré-
sentations, propres qui infléchissent I'éducation
familiale, et les parents appartenant a des cultures
différentes de celles de leur pays d'accueil auront
donc des styles éducatifs différents ;

— la situation interculturelle en elle-méme gé-
nére un changement dans 'éducation familiale
{voir par exemple Moreau, 1989) car les parents
vivent une confrontation entre divers styles éduca-
tifs, ce qui peut les entrainer a4 opter pour les uns
ot les autrgs, ou encore & créer de nouveaux
styles s'inspirant a la fois des deux cultures.
Seule, une étude approfondie de I'éducation fami-
iiale des populations en situation interculturelle
pourra aider & répondre & ces guestions, et/ou a
élaborer des hypothéses plus fines.

Claudie Carayon
CERESI,
Université de Toulouse - Le Mirail

Notes

{1) Nous préférons utiliser le terme de situation interculturelle
plutdt que celui de nationalité car ce n'est pas fa nationalité
qui est associde 3 I'échec scolaire mais plutét le fait d'ap-
partenir & une autre culture, différente de celle dans laquelle
le sujet vit. Le terme interculturel signifie pour nous a Vinter-
section de plusieurs cultures, ce qui concerne non seulement
les personnes provenant d'autres ethnies mais aussi d’une
méme ethnie mais de milieux socio-culturels non dominants.

Dans notre étude les personnes en situation interculturelle
sgnt du premier type (le milieu socio-cuiturel étant homo-
génej.

(2) L'épreuve en question est composée de plusieurs items qui
pour la plupart relévent des compétences textuslles, mais
nous avens rajouté quelques questions relatives & des con-
naissances pragmatigues.
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ANNEXE 1:
DESCRIPTION DE L’ACTION EDUCATIVE

L'action éducative porte sur des petits groupes
de 4 enfants (séances d'une demi-heure). A tra-
vers une pratique effective de lecture {lecture au
groupe et avec lui d'un album), on vise & amener
I'enfant de grande section de maternelle a s’inté-
resset aux livres, a développer une attitude favo-
rable par rapport a la lecture, & amélicrer ses
compétences textuelies et métalinguistiques, Lors
de chaque séance, I'expérimentateur propose aux
enfants quelques albums. Aprés les avoir
regardés, ils en choisissent un. L'adulte com-
mence alors sa lecture, en laissant aux enfants
groupés autour de lui la possibilité d’intervenir. De
temps en temps, la lecture est interrompue et
’expérimentateur pose des questions par rapport
au texte [« OU est-ce écrit ce que je viens de
lire ? », « J'ai fini de lire ¢a, qu’est ce que je fais
maintenant ? (tourner la page) etc). L’enfant est
aussi invité a chercher le sens de 'histoire & partir
des images, a anticiper la suite. Ces interruptions
toujours assez bréves ne doivent en aucun cas
faire perdre le fil de I'histoire aux enfants. Le but
est d'instaurer une interaction entre les divers
membres du groupe (enfants et adulte) autour du
livre, I'expérimentateur utilisant une démarche
d'entretien de type critique (démarche Piage-
tienne, ou I'on utilise la reformulation, la demande
d'explication, les contre-suggestions, la creation
de conflits socio-cognitifs). Avant ou aprés la lec-
ture, on travaille sur des concepts tels que le titre,
l'auteur, la page etc. En fin de séance, on pro-
pose brigvement un travail visant au développe-
ment de la représentation métalinguistique, & par-
tir des prénoms des enfants ou du livre (titre, oy
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une phrase significative du livre par exemple), en
s’inspirant du principe des épreuves de Ferreiro
{voir par ex. Ferreiro, 1988). Enfin, on demande
aux enfants si I’histoire leur a plu et pourquoi.

ANNEXE 2:
QUESTIONNAIRE PERMETTANT

LA CATEGORISATION DE LA STIMULATION
FAMILIALE

{élaboré en 1989 par Y. PRETEUR et F. SUBLET,
UA CNRS 259, Université de Toulouse-Le Mirail)

1. Votre enfant posséde-t-il des livres ?
OUIl - NON
e 3i oui, combien en posséde-t-il environ 7 :
Quel(s) yenre{s) de livres :
— des bandes dessinées : ......... PN
— de livres d’'images (sans écrits) : .............
— des livres qui racontent une histoire accompa-
gnéedimages ............ i,
— des livres tels que des contes pour enfants : ..
— autres, Préciser @ ... ...t e e

2. Dans la semaine, combien de temps votre
enfant consacre-t-il 4 regarder et & manipuler
des livres ?

— un petit moment tous les jours: .............
e de préference: — lesoir ................

~ dans la journée ........

— peu de temps et de fagon irréguliére : ...... ..

— pas de temps du tout ou rarement : . ........
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3. Quand votre enfant aborde I'activité de lecture,
est-il plus souvent 7 :

— oseUl{E) ;..
—enfamille: ... .. e
accompagné dans son activité par :
e Vvous ou votre conjoint ........ ... .. ...
e Unfrére ouune sCBUr .. ... ... ... i,

4. Avez-vous le temps (vous ou un autre membre
de la famille) de lire des livres & votre enfant :

OUl - NON

— Si oui, le faites-vous:
srarement . ... ... e
e une fois parmois ........ ... it
e une fois par semaine ......... .ot
e toUsies jours ...... .. i

5. Quelle est la personne qui lit le plus souvent
des livies avotreenfant 7 ... ... .. ... ....

6. A quelle(s) occasion{s) lisez-vous pour votre
enfant ? (barrez les mentions inutiles)
— quand il le demande ;
— pour le distraire ;
— quand il est malade ;
— pour 'endormir ;
— pour lui apprendre des choses ;
— pour lui apprendre a lire.

7. Vous arrive-t-il de conduire votre enfant & une
bibliothéque ? OUI - NON

8. Vous arrive-t-il d’acheter un livre a votre
enfant ? OUl - NON
e Sioui, & gquelles occasions : ..............
e Si oui, est ce que vous choisissez le livre ...
OUl - NON
ou laissez-vous le choix a I'enfant ...........
OUl - NON

9. Pouvez-vous mentionner quelques titres de
livres que votre enfant préfére entendre lire ou
regarder lui-méme ......... ... eiiiiaa,

10. Avez-vous le temps de lire pour vous dans |a
semaing ? OUl - NON
e si oui, combien de temps environ
— 15 minutes U MOINS .. ... ... .coivvnennn

— entre 15 et 30 minutes ... it

— de 30 minutes aune heure ..............

— plusd'uneheure ...l

— autre temps, précisez ............ .
11. Quelles sont vos lectures favorites 7 {cochez

une ou plusieurs cases)

— le journal quotidien ;

— les magazines ;

— les journaux spécialisés ;

— les romans ,

—— autres livres spécialisés (histoire, peinture,

littérature...) ;

— des ouvrages pratiques (livres de cuisine,

de bricolage...).

Cotation des réponses

Pour chaque item, on attribue 1, 2 ou 3 points a
ta réponse donnée selon gu'elle correspond a une
situation peu stimulante, moyennement stimulante
ou stimulante, Voici deux exemples :

+ Question 2 (temps passé 2 lire par 'enfant) :

— pas de temps du tout ou rarement : note 1
— peu de temps ou de fagon irréguliére : note 2 ;
— un petit moment tous les jours : note 3.

¢ Question 11 {(pratigue de la lecture par pa-
rents) : nous avons dans un premier temps prati-
qué un regroupement de réponses comme suit :
A - le journal quotidien et/ou les magazines,

B - les journaux spécialises et/ou les ouvrages
pratiques.

C - les romans et/ou les livres spécialisés.

La cotation est:

— note 1: Aou B ou C (1 seul);

— note 2: AetBouAetCouBetC,;

— note 3: A et B et C (diversification des écrits,
modele plus riche pour les enfants).

Selon le score total obtenu, la famille ayant rempli
le questionnaire sera considérée comme peu sti-
mulante, moyennement stimulante ou stimulante.
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De la recherche & la pratique :

comment atteindre

des retombées « fortes » 2

Michael Huberman

Le fossé entre I'univers de la recherche scientifique et celui de la pratique éducative a toujours
passionné les esprits, mais n'a guére fait I'objet de recherches empiriques. Dans cet article, le cadre
conceptuel « D & U » (« Dissémination et Ulilisation des connalssances »} permet d'expliciter les facteurs-
clés lors du cheminement des travaux scientifiques vers les publics de non-spécialistes. En particulier,
cet éclairage nous permet de cerner les conditions requises pour que les recherches pédagogiques aient
des « retombeées fortes » chez les praticiens, tout en gardant leur caractére scientifique.

INTRODUCTION : LES DEUX PLANETES,
LA RECHERCHE ET LA PRATIQUE

e fossé entre l'univers de la recherche scienti-

fique et celui de la pratique éducative a tou-
jours passionné les esprits. Dans fa plupart des
cas, nous constatons ce phénoméne a travers les
litanies d’une communauté & I'égard de ['autre.
Ainsi, d’un c6té la communauté des chercheurs
met souvent en évidence sa rationalité, son objec-
tivité, son ouverture & de nouvelles idées, et son
dévouement a la découverte des principes de la
pratique éducationnnelle. Cependant dans ce
milieu, on regrette que les enseignants ou cadres
soient un peu trop partisans, trop pressés, trop
indifférents aux exigences de la rigueur scientifi-
que, trop irresponsables dans la poursuite de
solutions rapides et simples appliquées a des pro-
blémes ardus et complexes.

De l'autre cdié du débat, la communauté de la
pratique se plait a se définir comme pragmatique,
responsable et bien informée sur le fonctionne-
ment de son environnement. Néanmoins les prati-
ciens regrettent d’étre trop peu aidés par des
chercheurs quaiifiés de naifs, bourrés de jargon,
maladivement attirés par les sujets ésotériques, et
irresponsables face aux probiémes éducationnels
aigus et urgents.

En somme, bien des problémes seraient résolus
si le partenaire d’'en face dépassait le stade actuel
de sa fixation. Ainsi, les chercheurs souhaiteraient
des collaborateurs praticiens plus méditatifs ; les
enseignants et cadres réveraient de chercheurs
moins « compliqués ». Ceci rappelle I'anecdote
concernant la réaction du Président américain Tru-
man lors d’une réunion d'économistes venus le
conseiller sur la politique & suivre. Chague spécia-
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liste concluait son intervention par: « D’un GOté,
M. le Président, les avantages seraient.... mais de

Pautre coté... ». En anglais, I'expression est la sui-
vante ; « D’une main, M. le Président... mais de
Fautre main... ». Truman, levant les bras en signe

de désespoir, s’ecria, « Mon Dieu! Que Von me
trouve vite un économiste manchot ! »

I est peu probable que les problémes cités
précédemment puissent &tre résolus par le per-
sonnel manchot de centres de recherche! En
effet, la situation est plus complexe. Autrement
dit, si praticiens et chercheurs en sciences
humaines habitent deux univers séparés, de
solides raisons structurelles et fonctionnelles doi-
vent en éire les causes.

Fonctionnellement, la dichotomie « praticien » -
« scientifigue » en sciences humaines revient sou-
vent a une distinction entre I'individu qui examine
un cas particulier afin d’y intervenir et Pindividu
qui s’interesse aux cas particuliers afin de confir-
mer ou d'infirmer les relations postulées entre ces
cas. En simplifiant, I'un viserait le « comment »,
Fautre le «pourquoi»; I'un produirait des
réponses appropriées & des situations concrétes,
I'autre des principes généraux applicables a une
variéte de situations particuligres. L'un essaierait
de fagonner ['univers social de fagon a ce qu'il
correspande a ses intentions, "autre essaierait de
« modeler » ce méme univers afin d'en prédire son
fonctionnement futur. Comment alors combler ce
fossé cuiturel et fonctionnel ?

De fagon générale, it est utile de relever le fait
que la relation théorie-pratique, aussi discutée et
prioritaire gu'elle paraisse, est rarement un objet
d'étude scientifique (Huberman, 1980a). On en
parte, tant autour de tables que lors de colloques
et assemblées, en proférant des affirmations dont
le fondement empirique est douteux, d'autant plus
qu’'elles correspondent surtout aux stéréotypes
d’usage et aux expériences personnelles de 'ora-
teur. Ainsi, Cimponeriu (1984} a fait une analyse
de la littérature en langue frangaise extrémement
riche sur ce sujet, sans trouver une seule étude
empirique, c'est-a-dire, une étude approfondissant
un ou plusieurs aspects de la reiation théorie-
pratique par le biais d’une saisie systématique de
données. Plus récemment, toutefois, et notam-
ment suite aux initiatives prises par I'INRP, une
série d'études et de réflexions a été entreprise
(Cf. Chesnot-Lambert et al., 1885 ; Ouzoulias,
1985 ; Gambert, 1990 ; Pastiaux-Thiriat, 1990).

LE DOMAINE DE LA D & U (DISSEMINATION
ET UTILISATION DES CONNAISSANCES)

Conceptuellement, fa relation entre théorie et
pratique peut étre abordée de plusieurs maniéres,
Les travaux de Pépistémologie des sciences, qui
portent sur I'élaboration des cadres théoriques au
sein de la communauté scientifique, rendent bien
compte de la genése des cadres de référence qui,
progressivement, s'acheminent vers la pratique,
La sociologie de ia connaissance décrit clairement
les mécanismes en jeu pour que certains théories,
explications ou instruments d’analyse soient con-
sidérés comme « valides » ou « légitimes » aux
dépens d’autres cadres de référence dont la vali-
dité scientifique et la pertinence pratique sont tout
aussi fondees. Les théories de Plinfluence sociale
rendent explicite l& réle joué par les spécialistes
et les experts pour changer des représentations
des groupes ou des individus. De méme, les tra-
vaux en psychologie cognitive, qui explorent les
mecanismes d'apprentissage, de transfert, de
reperage et de traitement des informations, préci-
sent les conditions dans lesquelles de nouvelles
données sont assimilées ou reélaborées par l'indi-
vidu. Enfin, les théories de la communication tra-
cent la trajectoire des messages — dont les mes-
sages de nature scientifique — depuis feur source,
a travers divers canaux de transmission, jusqu'a
I'univers des publics visés.

Ce sont notamment ces derniers travaux qui ont
exercé une influence durable sur la problématique
recherche-pratique, problématique gue nous
approfondirons par |a suite. L'éclairage principal
fourni par cette ligne de recherche est celui de la
« diffusion sociale » des conhaissances, sefon
laquelle Ja production scientifique s’achemine trés
progressivement a travers les institutions et les
structures informelles, pour parvenir, sous une
forme relativement diffuse, chez les praticiens. On
peut donc dire que les résultats de la recherche
produisent une influence lente et indirecte, s'insi-
nuant chez les cadres et les praticiens en mélant
résultats et d'autres sources d’information de
nature non scientifique (cf. Weiss et Bucuvalas,
1980).

La figure 1 (ci-contre} illustre ce processus de
diffusion sociale entre le monde de la recherche
et les professions mettant la recherche en prati-
que. Ge graphique montre que les connaissances
scientifiques sont « produites » dans un cadre uni-
versitaire et transmises par le truchement d’insti-
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Figure 1:
JONCTION DE LA RECHERCHE ET DE LA PRATIQUE
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tutions d’enseignement (facultés, écolss), d'asso-
ciations scientifigues et professionnelles, de
moyens d’information (revues scientifiques et
techniques) et de personnes-clés (dirigeants,
conseillers techniques). A partir de ces éléments,
il serait facile de suivre, par exemple, le chemine-
ment des recherches récentes relatives a 'appren-
tissage, qui sont produites dans un centre de
recherche, traduites en démarches d'évaluation
« formative » par un groupe de spécialistes et
transmises progressivement par le truchement de
cours, d’articles et d'outils de référence au sein
des systémes scolaires.

Cette figure met également en évidence un fac-
teur-clé dans la diffusion des connaissances : e
role important joué par des personnes apparte-
nant a deux unités ou deux groupes sociaux. Par
exemple, le spécialiste qui suit de prés les
recherches universitaires aurait également une
insertion, comme formateur ou conseiller techni-
que, au sein d'un systéme scolaire. En ayant un
pied dans ces deux univers, cette personne pour-
rait ainsi accélérer e cheminement d’un travail de
recherche vers une unité opérationnelle, alors que,
sous cette double appartenance, un tel chemine-
ment ne s'effectuerait que trés lentement, voire
pas du tout. D’ol I'importance des mécanismes
de liaison entre chercheurs et praticiens, que ce
soit sous forme institutionnalisée ou par I'intermé-
diaire d’un individu.

En principe, la présence de plusieurs cadres de
référence, tels que ceux notés ci-dessus, aide a
rendre compte plus précisément du passage des

Figure 2:
SCHEMA DE LIAISON ENTRE DIFFUSEUR

ET UTILISATEUR

2.

Transfert des
connaissances

données plus conceptuelles vers des univers opé-
rationnels. Notons, toutefois, gqu'aucun de ces
cadres ne s'adresse spécifiguement a cette
déemarche. Lorsque nous étudions, par exemple, le
passage de résultats de la recherche scientifique
vers les entreprises et les ecoles, nous sommes
obligés d’emprunter, sélectivement et indirecte-
ment, des concepts et des outils dérivés de
cadres de référence plus généraux. N existe, tou-
tefois, un domaine d’étude qui s’adresse directe-
ment & la problématique théorie-pratique telle gue
nous |'avons posée ici. Il s’agit du domaine dit
« de dissémination et d'utilisation des connais-
sances » (D & U), un champ d'études développé
dans la période 1930-1950, d’abord en Allemagne
et ensuite aux USA, par K. Lewin et P. Lazarsfeld.
Alors que les disciples de Lewin ont porté la
D & U plutdt dans la direction de (a recherche-
action, ceux de Lazarsfeld ont repris le chemine-
ment classique des produits de la recherche vers
les univers des praticiens, en essayant d'identifier
les facteurs susceptibles d’accélérer le processus
de transfert. Progressivement, les recherches
empiriques dans le domaine de la D & U se sont
accumulées, donnant lieu a des synthéses dont
guelques-unes sont devenues des ouvrages de
référence dans le domaine {par ex., Havelock,
1969 ; Rogers et Shoemaker, 1971 ; Glaser et al,,
1983),

Comme la perspective D & U sera adoptée par
la suite dans cet ouvrage-ci, essayons de la pré-
senter dans sa forme la plus simple, La figure 2
en contient les éléments essentiels :
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1.
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Trés schématiquement, nous avons affaire ici a
deux « systémes », I'un, « producteur et diffuseur »
de connaissances, notamment de celles dérivées
de la recherche scientifique, et l'autre, « utilisa-
teur », supposé mettre en ceuvie ces connais-
sances. Dans le cheminement classique, le sys-
téme diffuseur conduit ses propres recherches ou
intégre des recherches conduites ailleurs, et
ensuite les transfére sous forme écrite ou verbaie
a l'utilisateur. Il s‘agit alors du cadre classique,
selon lequel un cenire de recherches produit et
communique de nouvelles connaissances a 'inten-
tion a la fois de ses pairs et des non-spécialistes.

Méme sous cette forme simplifiée de chemine-
ment (soit 1 — 2 — 3 sur la figure), plusieurs
questions se posent. Par exemple, quelle est la
nature des connaissances produites dans |'institu-
tion de recherche ? D’ol viennent ces données ?
Qui assure le transfert et sous quelle forme ? Les
connaissances Scientifiques produites de ceite
maniére peuvent-elles é&ire transférées en dehors
de la communauté scientifique, par exemple, aux
univers de praticiens ? Pourguoi le systéme de
Putilisateur serait-il nécessairement intéressé par
ces connaissances-la ? L'utilisateur ne produit-il
pas également des connaissances, méme si
celles-ci n'ont pas de |égitimité scientifique ? Qui
assure le lien entre les systémes diffuseur et wtiii-
sateur, pour que de tels transferts aient simple-
ment lieu ?

Ainsi, la schématisation des acteurs et des élé-
ments en jeu (voir figure 2) ne nous informent pas
sur les mecanismes qui régissent leurs interac-
tions. L'observation laisse apparaitre que si « I'uti-
lisateur » n'est pas un scientifique, le processus
de transfert se compligue.

Considérons également !'autre cheminement
{soit 4 » 1 — 2 — 3), qui change gualitativement
la configuration. Supposons que tutilisateur soit
une entreprise ou un systéme scolaire, nous pou-
vons imaginer que celui-ci fasse état de ses prio-
rités, de ses problémes, de ses besoinsg a linstitut
de recherche, et que, par la suite, cet institut les
prenne en compte lors de la série suivante de
recherches entreprises. Soit les chercheurs se
centrent spécifiguement sur les problémes posés
par les utilisateurs, soit ils en intégrent quelques
composantes dans une étude plus générale. Dés
ce moment, ce sont ces composantes-la qui font
logiquement ['objet du transfert des connais-
sances et, a fortiori, qui pénétreront dans I'univers
des utilisateurs.

Autrement dit, le diffuseur se met, en quelque
sorte, au service de I'utilisateur, qui, de son coté,
investit davantage dans ses rapports avec 'unité
de recherche. Certains spécialistes dans le
domaine de la D & U parlent alors d'un « dialo-
gue » entre spécialiste et praticien (Havelock,
1969, op. cit), dans lequel I'unité de recherche,
en maitrisant progressivement mieux le contexte
et les besoins des ulilisateurs, fournit des don-
nées plus pertinentes et plus utiles. De leur ¢oté
ggalement, les wtilisateurs maitrisent progressive-
ment mieux les procédés scientifiques et incorpo-
rent plus rapidement, plus durablement dans leur
unité les résultats des recherches.

Sans trop banaliser le processus, on peut dire
que le débat fondamental autour du lien entre 1a
recherche et la pratique est bien illustré dans
cette figure simplifiée.

D'un coété, ceux qui s’incrivent dans le chemine-
ment supérieur de la figure (1 — 2 — 3}, tiennent
4 maintenir une division du travail selon laquelle
I'unite de recherche conduit a la fois des
recherches fondamentales et appliquées mais le
fait surtout dans un but de maitrise conceptuelle
et d'élaboration d’outils. En dehors des activités
d’enseignement conduites par les chercheurs,
cette unité céde aux intermédiaires et aux prati-
ciens l'initiative d’adapter ces connaissances et
ces instruments au contexte local.

De l'autre coété, ceux qui opérent selon la logi-
que illustrée par le cheminement inférieur de la
figure 4 — 1 — 2 -» 3}, adoptent une ligne se
rapprochant de la recherche-action, en mobilisant
les compeétences scientifiques au sein de I'unité
de recherche pour répondre a des problémes
focaux. Une variante de cette position — celle
pronée surtout par les praticiens — est que l'unité
de recherche devrait fonctionner uniquement ou
essentiellement selon ce mode. ['autre variante —
prénée surtout par les chercheurs — est que
seule une partie des recherches devrait étre arien-
iée vers la pratique ; sinon; les connaissances de
base qui nourrissent les recherches appliquées
deviendront rapidement caduques. Dans cette
variante-ci, toute la séquence présentée par la
figure 2 s'opére. Ce sont tant les connaissances
conceptuelles de base que les connaissances de
portée pratique qui sont produites et transférées
aux utilisateurs. Ceux-ci formulent ensuite des
bescins spécifiques qui sont pris en compte lors
de la série d’études suivantes, plus fortement
appliguées. Un autreé présupposé dans cette
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deuxieme variante est gue la nature des besoins
communigqués du terrain a I'unité de recherche
peut aussi déterminer les problématiques concep-
tuelles traitées par la suite. Autrement dit, la
confrontation avec le terrain peut déclencher une
reconceptualisation, qui sera poursuivie dans ia
série suivante de recherches fondamentales.

EXAMEN D'UM CAS PRECIS: LA RECHERCHE
SUISSE « EVA »

Sur le plan national, la Suisse a consenti un
effort considérable a 'organisation et au finance-
ment de programmes de recherche appliquée :
31 programmes nationaux de recherche {ci-aprés,
PNR), chacun comportant entre 20 et 40 projets
scientifiques, pour un budget global d'environ FF.

1 milliard.

Par ailleurs, il suffit de consulter la liste des
publications, des séminaires, des journées
d'étude, de nouveaux produits, etc. pour se faire
une idée de la fécondité de ces programmes. Sur
le plan qualitatif, toutefois, les données sont
moins précises. Surtout, jusqu’ici, il a manqué une
étude empirique rigoureuse de I'apport effectif des
programmes nationaux, notamment au sein de la
communauté non scientifique. En effet, on est en
droit de se demander si, dans un programme
orienté vers certains champs d’application, il y a
eu des retombées concrétes et mesurables qui
touchent d'autres publics que celui des cher-
cheurs.

L’'un des objectifs de I'étude dont il sera ques-
tion ici était de fournir une premiére réponse 2
cette question, en particulier a travers I'examen
des retombées du PNR consacré a I'orientation et
a la formation professionnelles. Ce programme,
« Education et Vie Active » (EVA), a consenti un
investissement important en temps, argent et
énergie pour la dissémination des résultats des
recherches entreprises, notamment & I'extérieur de
la communauté scientifique. En effet, environ
10 % du budget du Programme (env. FF
1 400 000) a été alloué dans ce but, notamment
sous forme d’'un « suivi » fourni par les chercheurs
au terme de leurs études auprés des praticiens
qui essayaient de donner suite aux recherches
EVA. Bien entendu, certaines équipes de
recherche — et de praticiens — ont investi davan-
tage de temps et d'effort que d'autres, ce qui a

permis du reste de les contraster et, par la, de
discerner dans cette méme variabilité les condi-
tions dans lesquelles les tentatives de dissémina-
tion des recherches ont mené a une « utilisation »
effective ou non.

Pour mieux cadrer la problématique de cette
étude, voici la question principale de recherche :
Dans quelles conditions les tentatives de dissémi-
nation des résultats des recherches, telles que

" celles conduites dans le Programme EVA, peu-

vent-elles mener a une « utilisation» effective,
notamment de la part de non-chercheurs ?

Pour traiter de cette question, un échantillon a
été constitué représentant la guasi-totalité des
projets « importants.» du programme EVA (budget
supérieur 4 FF 800 000) comportant une activité
de dissémination. Méthodologiquement, il s’est agi
d’'une enquéte a cas multiples et de nature
« investigative » ; le chercheur suit les «traces »
laissees par le projet aupréds des différents
publics-cibles identifiés par le requérant, surtout
par le truchement d’entretiens et d'observations
multiples, ainsi qu’a travers l'analyse de docu-
ments pertinents (Miles et Huberman, 1991). Dans
notre enquéte, 23 publics-cibles ont été étudiés,
en particulier les services d’'orientation profession-
nelle, les centres de formation, les entreprises et
les écoles techniques.

Au niveau du contenu, ces projets de recherche
sont trés divers. Certains traitent des maitres
d’apprentissage, d'autres de la personnalité ou
des styles d'apprentissage des apprentis, d'autres
encore des caractéristiqes des entreprises et des
institutions de formation.

QUELQUES RESULTATS ET LEUR INTERET

Au terme de quelque 200 entretiens et observa-
tions, et d’une analyse a la fois qualitative et
statistique, nous sommes en mesure de répondre
a notre question générale de recherche, ainsi qu'a
un foisonnement de sous-questions. Ces réponses
sont fournies dans une série de rapports, petits et
grands, dont la liste se trouve en annexe. Parallé-
lement, ces résultats ont été « convertis » en un
ouvrage moins technigue {Huberman et Gather
Thurler, 1991), ouvrage comprenant un mode
d’emploi a l'intention des équipes de chercheurs
et de praticiens. J'y reviendrai.
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DES RETOMBEES DE LA RECHERCHE.
QUELLES RETOMBEES ?

Dans 'étude EVA, plusieurs mesures des « ef-
fets » virtuels de la dissémination des recherches
ont été prises. Il convient de dire que ces
mesures, ainsi que la plupart des instruments en
permettant la saisie, font partie de « I'instrumenta-
rium » du champ D & U. Tout comme les cadres
conceptuels et la problématique de I'étude (Cf.
Huberman et Gather Thurler, op. cit), les instru-
ments de mesure des retombées se situent dans
un champ relativement bien balisé et, de ce fait,
conceptuellement robuste. C'est ce qui permet, en
définitive, la dérivation d'un « mode d'emploi »
supposé étre utilisé en dehors du contexte dans
lequel la recherche elle-méme a été entreprise.

Plusieurs « effets » présumés ont fait 'objet de
fa recherche : les effets « conceptuels » et « instru-
mentaux » {voir plus bas), la relation entre I'effort
de dissémination et les retombées constatées
{quotient d’utilisation), fa durée et ia portée de la
recherche chez les utilisateurs, I'influence institu-
tionnelle, I'utilisation « stratégique », les effets
« négatifs », les effets secondaires (« spillover »,
effets sur la carrigre des utilisateurs, effets organi-
sationnels secondaires, attitudes envers la
recherche et les chercheurs). De méme — chose
plus rare dans ce domaine —, les retombées des
efforts de dissémination entrepris par les cher-
cheurs ont été déterminées : retombées concep-
tuelles, effets sur I'enseignement, effets sur P'acti-
vité de recherche, effets sur la capacité de dissé-
mination, changements éventuels d'attitude envers
la dissémination.

Dans les pages qui restent, nous approfondirons
deux catégories de retombées, les effets concep-
tuels et instrumentaux sur les praticiens, et ferons
une analyse beaucoup plus rapide des effets
organisationnels, des attitudes des praticiens a
I'égard de la recherche scientifique, ainsi que des
retombées conceptuelles de la dissémination sur
fes chercheurs,

EFFETS « CONCEPTUELS »

Lorsqu’on parle dans la littérature de «retom-
bées » ou de « I'utilisation » d’une recherche, on
spécifie généralement deux types d'effets. Le pre-
mier, les effets conceptuels, ont trait aux effets de

la recherche sur les connaissances, les réflexions,
tes perspectives, les idées, etc. des utilisateurs.
Dans notre étude, il y a eu plusieurs mesures de
ces effets. Par exemple, lors des entretiens, les
destinataires d'un des projets EVA ont été invités
a4 résumer les conclusions principales de fa
recherche, ainsi que la signification de celles-ci a
leur niveau. De notre ¢o6té, nous avons vérifié
I'exactitude de ce résumé, de méme que la plausi-
bilité et le détail des significations locales évo-
quées. .

Pour chacun des 104 répondants, nous avons
pu établir une sorte de «score» sous forme
d’échelle continue allant de « aucun effet concep-
tuel » & « effet fort : compréhension intégrée » de
la recherche EVA. La catégorie ia pius fréquente
est celie des «effets modérés: compréhension
approfondie » du champ (40 %). Comparés a d’au-
tres études empiriques des effets d’une recherche
sur un public de praticiens, ces résultats-ci sont
nettement plus élevés, ce qui est clairement attri-
buable aux effets de la composante « dissémina-
tion » du programme EVA. Relevons que les
« 8cores » sont nettement plus élévés |a ou les
chercheurs ont fourni un « suivi » aux praticiens,
et nettement plus bas 1a ou les chercheurs ont eu
peu de contacts suite a la recherche ou ont fourni
une dissémination uniguement sous forme écrite.
Notons aussi, car c¢'est important, que pour un
grand nombre d’utilisateurs, pour la premiére fois
depuis leurs propres études supérieures, ils ont
apprefondi une recherche scientifique de cette
maniére. Par ailleurs, dans un domaine comme la
formation et I'orientation professionnelles, beau-
coup de personnes du cOté « praticien » n'ont
jamais eu de contact lors de lewrs études avec un
univers de recherche, surtout en sciences
humaines. De ce fait, ils s’y orientent, au moins
initialement, de facon plutdt sceptique, voire hos-
tile.

Généralement, les répondants voient le sujet de
la recherche EVA de fagon plus différenciée, plus
précise, plus décentrée que par le passé. Le
terme qui revient le plus souvent est « I'approfon-
dissement » (« Vertiefung ») d'un domaine que I'on
croit maitriser sur le plan pratique, mais dont la
recherche fournit un éclairage supplémentaire.

Pour 23 utilisateurs {22 %), il est plutdt question
d’avoir assimilé le sens de la recherche au niveau
d'une compréhension globale et plus claire « des
choses dont on n’était pas trés conscient jus-
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qu'alors ». Pour 12 autres (12 %), il s’agissait sur-
tout d’un « nouveau domaine » ou d'une « pre-
miére prise de conscience ». Chez 20 personnes,
19 % des répondants, le projet n'a laissé aucune
trace conceptuelle.

Les échelles soumises directement aux utilisa-

teurs contenaient des énoncés plus concrets.
Chaque répondant se situait en fonction 516{ I'ap-
port du projet de recherche dont il aurait ete saisi
4 travers la dissémination. En cas de réponse
positive, notre interlocuteur devait justifier sa
réponse. Voici un résumé de ces réponses :

Tableau 1. Effets conceptuels : résultats des échelles {n = 95)

Enoncé : « Gette recherche... » oui un peu non
M’a aidé 4 mieux comprendre le champ traité ................. 56 23 16
M'a rendu conscient de ¢hoses que je ne connaissais pas ... .... 36 3 28
M’a fait mieux comprendre ma propre situation de travail ........ 29 23 a7
M'a donné de nouvelles 8BS ... iii i 53 23 18
M'a fait regarder les choses autrement, avec une autre perspective 29 31 33
M’a rendu conscient de choses a ne pas (ne plus) faire ......... 25 19 49
A contribué a changer mes idées sur l'avenir .................. 24 30 39
Totaux (B52) .. vv it 252 180 220
Pourcentage relatif .. ..... .. ... . it 39 % 27 % 34 %

Globalement, ce tableau met en évidence des
résultats « forts », comparativement a ceux de la
plupart des études empiriques analogues, et cela
surtout pour quelques énoncés, tels que « meil-
leure compréhension du champ », « conscience de
choses nouvelles » et «nouvelles idéess. En
outre, & coOté de Iapport traditionnet de Ila
recherche {(meilleure compréhension, nouvelles
connaissances), on débouche sur la dimension
« nouvelles idées », ce qui est moins usuel.

En revanche, les changements de perspective,
la modification des idées sur U'avenir, la compré-
hension de sa propre situation de travail pratigue
sont moins prononcés.

A noter, une fois encore, que ces effets sont
nettement plus prononcés lorsque (a) l'utilisateur a
été engagé dans la recherche (en tant que sujet,
en tant que médiateur des résultats auprés d’au-
tru), et {b) les chercheurs ont fait une dissémina-
tion plus intensive. Ceci se justifie surtout pour
des utilisateurs initialement sceptiques vis-a-vis
du requérant ou, plus généralement, de la
recherche en sciences sociales (Cf., pour des
données plus précises, Huberman et Gather Thur-
ler, 1991, op. cit.).

EFFETS « INSTRUMENTAUX »

Dans la littérature portant sur I'utilisation de la
recherche scientifique par les praticiens, l'effet
principal est de nature conceptuelle. Les utilisa-
teurs en « prennent connaissance » tout simple-
ment, ce qui ajoute des éléments a leur « stock »
de connaissances et a leurs représentations du
sujet. Beaucoup plus rares sont les effets, au
niveau des conduites, des activités, des décisions
qui se produisent dans le domaine de ['action
concréte, quotidienne de Pindividu ou de I'institu-
tion concernés. It s’agit 1a du deuxiéme type d'ef-
fets possibles d'une recherche : des effets opéra-
tionnels ou instrumentaux.

La particuliarit¢ du programme EVA résidant
dans la présence d’une phase distincte de dissé-
mination, on pourrait s'attendre & quelques effets
concrets sur ce plan, surtout par rapport aux pro-
jets de portée résolument « pratique » et dans les
cas d’une dissémination intensive.

Commengons par les estimations des effets au
niveau individuel. La aussi, ces estimations ont été
etablies selon une échelle continue dont la pro-
gression est la suivante : aucun effet instrumen-
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tal... effets négligeables — « de petites choses ».
plu3|eurs aspects de la pratique quotldlenne
aspects fondamentaux de la pratique.

Les résultats sont équivoques. Pour un tiers des
cas {n=99), il n'y a aucun effet instrumental,
mais pour 25 % les effets touchent des aspects
fondamentaux de fa pratique quotidienne. Dans la
plupart de ces cas, nous avons pu vérifier, au
mains partiellemeant, le bien-fondé de ces estima-
tions, soit par les interrogations supplémentaires,
soit par les observations sur le terrain.

L'effet instrumental est nul surtout dans e cas
des projets de caractére conceptuel mais ayant

des retombées pratiques possibles, projets qui ont
adopté une dissémination du type «arrosage »:
préparation d’'un ouvrage & grand tirage, accom-
pagné ou non d'une journée de travail ou d’un
séminaire, sans suite. Dans ces cas, un public-
cible n'a pas été défini, on a visé « large ». Dans
I'ensemble, les répondants associés & ces projets
ont déploré précisément 'absence d’une suite sur
le plan pratiqgue, en disant que, dans de telles
conditions, les effets conceptuels eux-mémes
s'effritaient rapidement.

Restons au plan individuel, en consultant les
résultats des échelles soumises aux répondants.

Tableau 2. Effets instrumentaux sur le plan individuel : résultats des échelles (n =73)

oui un peu non
Enoncé (« Cette recherche... »)
n % n % n %
Mapoussédagir ....................... 20 27 22 30 3 43
A résolu un probléme particulier ........... 15 20 18 25 40 55
M'a fait changer mes activités actueiles . .... 9 13 23 32 41 55
Totaux 219) ...... ... .ot 44 20 63 29 112 5

Resultats modestes pour I'ensemble, pius mo-
destes que pour les effets conceptueis, mais
notables tout de méme lorsque I'on considére
qu’il s’agit ici d'actions concrétes entreprises a la
suite d’une étude scientifique — démarche peu
usuelle chez ces utilisateurs.

Dans le cas du premier énoncé, il s'agit souvent
d’'un probléme connu mais non résolu pour
diverses raisons :

« La programmation. J’ai voulu la faire, mais je
I'ai remise, je ne savais pas trop comment m’y
prendre. A présent, je la fais déja avec les nou-
veaux apprentis ». (LAMANO-MA)

Quant au probléme résolu par la refcherphe, ce-
lui-ci peut étre pédagogique (expl;cutatlon d_es
consignes) ou plus globalement pratique (batteries

d’orientation qui ne donnaient pas satisfaction ;
« une mauvaise répartition de temps pour les
apprentis — fallait revoir cela »). Dans ces cas, la
recherche EVA fournissait soit Vinstrument requis
soit une autre lecture de la situation permettant
de la modifier.

Le changement des activités intervient un peu
mgoins souvent : changement de [*offre des cours,
changement des modalités d'évaluation des
apprentis, changement de procédés d’grientation,
changement de 'encadrement des apprentis.

Ceci nous améne aux effets instrumentaux qui
touchent aux usages organisationnels. Dans un
programme de recherche qui n’avait pas un tel
but, de telles influences semblaient au départ peu
plausibles. Regardons les résuitats.
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Tableau 3. Effets de la recherche sur le plan institutionnel {n = 99)

Niveau de I'effet nb. de pers. % "
Aucun effet sur le plan INSHLLONNEl . .. .. . . e a1 36
Accélére la formulation d’une ligne d’action, d'une politigue ........ ... ... ... ... 12 14
Accélére une prise de décision, I'adoption d’une ligne d’action 7 8

Change te profil des activités en cours (nouvelles, €élargies) : choses plutét modestes . . 22 25
Change le profil des activités : choses principales, activités-clés

.................... 15 17

Non-applicable, impossible & déterminer . ........o. ot 12

" Pourcentage de réponses applicables {n = 87),

A premiére vue, il ressort plusieurs effets sur le
plan institutionnel, dont certains sont conséquents
(accélere une prise de décision ; change le profil
des activités-clés), mais ceux-ci ne touchent pas
I'ensemble des projets de notre échantillon. Par
exemple, dans 6 projets sur les 17 pris en compte
dans cette analyse-ci, il n'y a eu aucun effet
instrumental & ce niveau. De méme, dans 36 %
des réponses individuelles, il n'y a pas d'effet de
ce type.

De quoi s'agit-il, plus concrétement ? Par exem-
ple, lorsqu’il s’agit de Paccélération d’une politi-
que institutionnelle, on peut trouver des éléments
pour accélérer la révision d’une loi sur la forma-
tion, ou des données accélérant 'informatisation
de Porientation, ou encore des éléments de réor-
ganisation de la formation des apprentis. Pour ce
qui est de la prise des décisions, on peut évoquer
I'introduction d’un cours d'appui aux apprentis,
introduction d'un systéme d’unités capitalisables
(Baukastensystem), la création de cours généraux
de formation continue pour les paysans. Enfin, le
changement de profil des activités en cours peut
étre mineur (par ex., la création d'un matériel de
référence pour I'orientation, ou la modification de
"encadrement des apprentis dans les usines) ou
plus fondamental. Dans le cas ORIENT-SV, par
exemple, I'on a transformé les batteries d’orienta-
tion et, de ce fait, introduit une nouvelle
approche : l'auto-évaluation par le collégien, un
entretien approfondi avec la conseillére, le recours
a Pinformatique. Cette modification a touché 18
colleges, 1 000 éléves, et devrait s'étendre par la
suite. Autres exemples : modification profonde de
I'encadrement des apprentis, révision des activités
d'un centre cantonal d'erientation, introduction
d’un nouveau cours d'accompagnement. Suite au

projet INNO, de nouveaux critéres de sélection ont
été elaborés. En effet, le nombre et P'envergure de
ces effets sont impressionnants.

En outre, ce constat se vérifie lorsqu’on inter-
roge les répondants eux-mémes, au moyen des
échelles d’attitude. Ces données indiquent notam-
ment que la recherche aurait influencé une déci-
sion ou résclu un probiéme dans plus de 60 %
des cas.

Rappelons-nous — c¢ar c’est notable — qu’il
s'agit ici d'une « dtilisation » de la recherche
scientifigue qui, pour la plupart de ces unités, n'a
jamais fait partie de leur culture institutionnelle. La
recherche n'y a jamais été évoquée lors de la
discussion des activités et, encore moins, pour
fonder la prise des décisions. A cet égard, les
résultats du programme EVA sont particuliérement
frappants : influence directe sur une décision dans
29 % des cas, solution d’'un probleme de nature
institutionnelle dans 21 % des cas.

Parfois, ces retombées organisationnelles che-
vauchent celles d'une autre variable dépendante,
les effets « stratégiques ». Il s’agit ici simplement
de «[utilisation » sélective des résultats d’une
recherche qui vont dans le sens des intéréts, des
enjeux, des positions ou des ambitions institution-
nelles des acteurs et, par la suite, de s’en servir
dans ce sens. Notons a ce propos que toute
recherche scientifique a des retombées « opportu-
nistes », tant pour le chercheur lui-méme que pour
ses interlocuteurs. Par exemple, une utilisation
« Stratégique » a été discernée dans un peu moins
que la moitié des cas étudiés.

Or, une teile utilisation serait illégitime si elle
constitue une déformation de la recherche en
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question : une interprétation fausse, une extrapo-
lation injustifiée, une simplification outranciére. En
effet, ce danger est réel, surtout dans le cas de
recherches complexes qui tombent dans les mains
de personnes connaissant peu le champ ou maitri-
sant mal les procédés de la recherche scientifi-
que. Dans ce sens, la dissémination suivie s'est
avérée étre un élément correctif, un garde-fou
contre la mauvaise compréhension et, par |a suite,
contre I'extrapolation injustifiée a la situation per-
sonnelle ou institutionnelle de I'acteur. Trés claire-
ment, 14 00 la dissémination a été conséquente,
les « distortions » des recherches par les non-
scientifiques ont été moindres. Ailleurs, elles ont
été nombreuses et, souvent, conséquentes (cf.
Gather Thurler et Huberman. 1991, op. cit).

ATTITUDES A LEGARD DE LA RECHERCHE
ET LES CHERCHEURS

En puisant dans les autres « effets » mesurés
dans notre étude, terminons par un indice plus fin,
celui des attitudes envers la recherche et les
chercheurs de la part des praticiens. Il s’agissait
de voir si, suite & I'expérience du projet EVA, les
utilisateurs avaient changé d’avis vis-a-vis des
chercheurs et de la recherche scientifique dans le
domaine de la formation et de I'orientation profes-
sionnelles. Nous disposions de plusisurs mesures
pour cerngr un tel changement, entre autres une
mesure de P'attitude initiale de ces mémes per-
sonnes.

Sur le plan statistique, le résultat de cette ana-
lyse est univogque. Ceux ayant au deépart une
image de marque et une attitude positives envers
la recherche ont des attitudes encore plus posi-
tives par rapport & une nouvelle étude. Ceux ayant
eu une vue mitigée disent qu'ils seront plus posi-
tifs une seconde fois. En revanche, ceux ayant eu
une orientation plutdt négative maintiennent leur
attitude du début. Globalement, il y a une évolu-
tion générale vers une attitude plus positive suite
a la recherche, surtout chez les répondants et
institutions ol 'expérience préalable de la
recherche scientifique était inexistante.

Lors de linterprétation de ces données, nous
avons évoqué, par référence a Saint-Exupéry,
I'idée d'apprivoisement mutuel, c’est-a-dire, dg
consolidation progressive de liens. Vu du coté
praticien, disons, dans le cadre de la formation
professionnelle, la recherche scientifique constitue

une certaine nouveauté, et elle n'est pas toujours
la bienvenue. Aprés tout, on s’est trés bien
débrouillé jusqu’ici sans elle... Qu'est-ce qu’elle
ajoute a4 ce que nous savens déja, par le truche-
ment d’expériences réfléchies et de réactions de
bon sens ? Ce n’est que progressivement, et sur-
tout en marge des rencontres « formelles », que
les praticiens ont vu 'intérét réel ou virtuel d’une
« fréquentation » du monde de la recherche — ont
vu que certains concepts-clés, certains outils, cer-
taines approches constituaient un apport réel et
que ces chercheurs, selon un avis exprimé,
« avaient plus de choses intéressantes a dire que
je ne l'aurais cru ».

Les explications fournies par les utilisateurs
sont assez univogues. On sera plus positif une
seconde fois parce qu'on pergoit ces chercheurs
plus positivement. Ce sera ainsi plus facile d’enta-
mer une nouvelie collaboration. On sera plus posi-
tif également parce que les résultats ont été
concluants ; et on le sera parce que la méfiance
au départ s’est avérée injustifiée. Les chercheurs
n‘ont pas « trahi » I'unité ; les résultats ont apporte
un éclairage nouveau ; on a pu donner suite, etc.

Si I'on ne change pas d'avis, c’'est parce que
I'étude n’a pas été concluante (« non intéressante
pour la pratique »), ou parce qu’on n’a rien pu en
faire (« car de toute fagon il n'en reste rien »},
Force est de constater, une fois encore, que cette
attitude est surtout présente dans les projets ol la
dissémination a été particulierement réduite.

CONCLUSIONS

Il va de soi gu’une équipe de recherche ne peut
pas toujours prolonger son action de fagon inten-

- sive auprés d'un public « d’utilisateurs » virtuels,

et que certaines études {mais moins qu’on ne fe
pense) ne s’y prétent pas. De méme, un tel inves-
tissement pourrait comprometire des contacts
avec d'autres publics-cibles, Ces problémes sont
réels. Toutefois, le Programme EVA parait avoir
fait une démonstration intéressante. En particulier,
il a montré que des effets « forts » sont réalisables
dans un contexte relativement « ingrat » — 1a ot la
diffusion des recherches scientifiques a été, tradi-
tionnellement, le dernier des soucis tant du coété
praticien que du cété chercheur.

Il n'y a pas de place ici pour exposer comment,
en définitive, de telles retombées ont été reéali-
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sées, ¢'est-a-dire, d’exposer ce qui distinguent les
cas a retombées « fortes » de celles 4 retombées
« faibles » (pour l'analyse de ces déterminants,
voir Huberman et Gather Thurler, 1991, op. cit).
Notons, toutefois, que pour presque toutes les
variables médiatrices, il s'est agi de facteurs déja
bien explicités dans la littérature « D & U » évo-
guée plus haut.

Cela signifie, en définitive, que ce domaine peut
fournir plusieurs éléments d'une sorte de «tech-
nelogie douce » pour acheminer les savoirs scien-
tifiques vers les publics de non-chercheurs ou
non-spécialistes, sans pour autant compromettre
la qualité scientifique d’une recherche ni abliger
les chercheurs a consentir un investissement
énorme. |l y a, toutefois, des contraintes et des
exigences. Réussir la dissémination d’une
recherche — parvenir aux effets « forts » tant sur
le plan conceptuel que dans les conduites des
personnes visées — implique une planification en
début du projet (budgeter du temps et des res-
sources, identifier les publics-cibles avant la saisie
des données). Cette réussite implique des
contacts en cours de recherche, afin que les
futurs « utilisateurs » puissent déja commencer a
s'approprier la problématique et ta portée de
['étude. Elle impligue en outre, une fois I'étude
achevée, les modes de dissémination variés
(canaux écrits et oraux, contacts interpersonneis,
poursuite des contacts dans une certaine durée,
intégration des résultats de la recherche dans le
contexte). C'est un effort que Fon fait surtout pour
les publics-cibles privilégiés de la recherche en
question, mais ¢'est tout de méme un effort con-
séquent.

Quel que soit le public-cible, nous croyons que
la tache est facilitée par la disponibilité d'instru-
ments « opérationnels » et faciles d’usage pour
planifier et conduire une action de diffusion des
résultats de recherche en dehors de la commu-
nauté scientifique. C'est ainsi que nous avons
incorporé dans |'ouvrage cité ci-dessus {Huber-
man et Gather Thurler, 1991) un «mode d’em-
ploi ». Cet instrument permet aux chercheurs de
passer rapidement en revue les différentes
démarches de diffusion, en jugeant d'abord de la
pertinence de chacune d’elles pour I'étude en
cours ou pour le public-cible visé. Par la suite, le
mode d'emploi permet une choix parmi les efforts
plus ou moins onéreux et, en méme temps, une
visualisation des moyens requis, déja mis en
ceuvre ou envisagés.

De facon plus générale, cet effort s’avére
payant nonsseulement sur le plan pratigue mais

également sur le plan conceptuel. En effet, les

données de notre recherche indiquent assez clai-
rement que, du cbté des chercheurs, le fait de
devoir communiquer les résuitats de sa recherche
dans un langage plus commun, de devoir contex-
tualiser les données en fonction des particularités
des interlocuteurs, de devoir enfin enraciner les
outils conceptuels dans un terrain d’'application
dont les « habitants » (praticiens experimentes)
peuvent résister, complexifier, qualifier, mettre en
questions ces cadres conceptuels — ces faits
tirent & conséquence. Comme dans un processus
classique de conflit cognitif, lorsque les attentes
initiales sont violées, les interactions intensives
praticien-chercheur aboutissent dans plusieurs cas
& une reorganisation des schémes conceptuels du
chercheur. En effet, amener son objet de
recherche sur le terrain — en particulier sur une
variété de terrains qui « répondent », qui résistent,
qui brandissent des contre-exemples — aménerait
une progression conceptuelle plus rapide, par
exemple, que ne le ferait une seconde étude des-
tinée & approfondir les conclusions d'une premigre
étude conventionnelle (Huberman, 1990b). Il est
intéressant de noter que, dans I'étude EVA, ce
phénomeéme était plus notable chez les requérants
principaux qui, jusqu’ici, avaient fait le moins de
diffusion de leurs recherches aux praticiens.

Si, en définitive, le travail sur le terrain autour
d'une problématique de recherche est payant sur
le plan conceptuel, nous dépassons alors le fossé
théorie-pratique tel qu'une partie de la commu-
nauté de recherche se le représente. Dés lors, la
confrontation de la recherche & la pratique devient
une voie royale au renforcement des cadres théo-
riques et non plus un fardeau, un devoir social ou
un geste d'activisme. Si, en plus, les interactions
entre chercheurs et praticiens ménent aux liens
fonctionnels plus denses entre eux, nous pourrons
envisager en méme temps une présence beau-
coup plus constante des composantes concep-
tuelles dans les lieux d'application, dans les
écoles et les conseils, ou les praticiens interpré-
tent et réfléchissent sur le sens de leurs interven-
tions didactiques.

Terminons par 1. Ce que I'on constate, lors des
interactions chercheur-praticiens, est ceci: un
chercheur qui fait état des résultats de sa
recherche aux utilisateurs et Jes approfondit avec
ces derniers, dépasse rapidement le cadre de sa
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recherche. I transmet ainsi beaucoup plus que ce
quiil sait du sujet, notamment par rapport au
contexte d'utilisation, ce qui méne a des interac-
tions plus denses et plus pertinentes.

Au vu de ce constat auquel s’ajoutent des ré-
suitats plus généraux exposés ici, on pourrait
méme dire qu'ad moyen terme, 'intensification des
liens entre chercheurs et praticiens a travers le
Programme EVA a été plus enrichissante que les
effets « ponctuels » de la recherche, en donnant
lieu a plusieurs types de collaboration durable
entre plusieurs personnes des deux cdtés. Dans
plus de la moitié des cas, et surtout dans les cas
ol les liens ont é&té établis dés 'origine du projet

Note

L'étude de fa dissémination des résultats du Programme nationai
de recherche « Education et vie active » a é1é pubiiée en 3
volumes :

Vol. 1. Huberman, M., Gather Thurler, M, et Nufer, E., La
mise en pratique des recherches scientifigues. Rapport tech-
nique, Genéve, Faculté de Psychologie et des sciences de
i’éducation, Université de Genéve, 1989, 352 p. + annexes,

Vol 2. Huberman, M. et Gather Thurler, M., La mise en
pratique des recherches scientifiques. Rapport de synthése,
Genéve, Faculté de Psychologie ef des sciences de ['éduca-
tion, 1989, 104 p, + annexes,

de recherche, puis maintenus avec une certaine
réqularité, chercheurs et praticiens ont continué
leurs contacts au delda du Programme EVA, par
rapport a des projets de formation, de conseil, de
restructuration et dintroduction de nouveaux
outils (Cf. Huberman, 1990c). En définitive, ¢'est
la densité de ces contacts qui déterminera le
niveau de collaboration ultérieure, au moment ol
un programme de recherche aura, depuis long-
temps, disparu de la scéne.

Michael Huberman
Université de Harvard (USA)
Universite de Genéve (Suisse)

Vol. 3. Huberman, M. et Gather Thurler, M., La mise en
pratique des recherches scientifiques. Rapport exécutif, Ge-
néve, Faculté de Psychologie et des sciences de I'éducation,
1989, 47 p.

Un ouvrage pius généraj, résumant I'ensemble de ces docu-
ments et contenant en outre un « mode d'emploi » pour la
mise en pratique des recherches scientifiques, vient de pa-
raltre : M. Huberman et M. Gather Thurler, De la recherche a
la pratique : éléments de base et mode d’emploi, Berne et
Paris, P. Lang, 1991. ’
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nos lecteurs.

Dans I'article de Gérard Fath intitulé : Laicité et formation des maitres, paru _dans ie
n° 97 de la revue, p.68, une erreur de montage a rendu m‘comprehensmle un
paragraphe. Nous le publions a nouveau en nous excusant auprés de 'auteur et de

L’ INCAPACITE LAIQUE A PENSER LE SINGULIER

Faillite, en effet : ce qu’elle dit vouloir promou-
voir et garantir, & savoir la singularité, la pensée
ldigue s’avére incapable de I'accueillir et de I'éla-
borer a4 hauteur de ses propres exigences. lLa
désigner et {'exalter, oui, mais toujours en termes
abstraits, juridiques, et rarement dans ses compo-
santes constitutives, psycho-existentielles et his-
toriques. Or c’est bien ce singulier, situé, contin-
gent, et appuyé sur des référents socio-culturels
d’arriere-plan, qui est présent a Pécole!

Pour faire droit a la haute idée de la singularité
requise par la laicité il faut, nous semble-t-il, non
pas simplement promouvoir une meilleure con-
naissance psychologique de I’enfant apprenant,
mais aussi une connaissance des stratégies dont
use l'enfant pour (réJaménager sans cesse son
rapport aux étres et aux choses, aux signes, tout
au long d'une journée de classe afin de détermi-
ner corrélativement les outils dont peut disposer
le maitre, non pour maitriser par effraction cette
opacité essentielle au développement de soi, mais
pour en saisir la mouvance, la portée, et compren-
dre quelle marge d’indétermination est, pour cha-
cun, a Pécole, constitutive des conditions d’une
vraie formation. Car n'est-¢ce pas l'une des
grandes mécomprehensions de !'idée laique que
de I'associer a 'idée d’emprise selon la transpa-
rence escomptée comme effet de savoir sur le
sujet ? Pour dépasser 'acception laiciste, du cha-
cun, congu comme pendant rhétorique du tous,
sans autre réalité que celle d’en &tre un exem-
plaire au singulier, la référence a la phénoménolo-
gie, parait ici essentielle, en ce qu'elle engage a
comprendre les stratégies d’apprentissage dans le
cadre de stratégies existentielles glcbales. La lai-
cité ne dispose d'aucune phénoménologie de 'ac-
cueil et du séjour commun qu’elle valorise. I’inca-
pacité du maitre a porter attention a la stratégie
existentielle propre de chaque éléve n'est pas,
méme objectivable, du fait de la désastreuse

conception de la neuiralité entretenue par les
acteurs comme exploit d’indifférence, d’absence
aux autres en leur personne. ll faut donc aider les
maitres a réfléchir conjointement sur leur mode
d’engagement dans leur tdche et le mode d'ac-
cueil du séjour de I'enfant — apprenant, certes,
mais présent a bien autre chose qu'a [I'objet
désigné de I'apprentissage — en s’appuyant sur la
phénoménologie — pour 'accueil et le séjour —
et Panthropologie philosophique — pour penser
les réferents identitaires en jeu.

Telle nous apparait ici I'urgence théorique pour
que la prise en charge laique de chacun ne soit
pas la simple individualisation égale de tous, mais
véritablement une mise en ceuvre de la diversité
sur fond du séjour commun.

Car en fait, entrainés par I'analyse de leur prati-
que par I'écriture — condition qui reléve de
I'urgence pratiqgue — les praticiens parviennent
bien & exprimer ce qui, dans leur geste pédagogi-
que, excéde, dévie, capture leur acte pédagogique
strict. Reste & élaborer ces matériaux, non plus,
comme l'ont fait, depuis longtemps, les mouve-
ments pédagogiques, en faveur de quelques mili-
tants, mais en termes d’une remise en chantier de
'idée laique au profit du maitre tout venant.

Nous pensons que cette remise en chantier
s’esquisse dés l'instant gue, surmontée la con-
ception fruste de la neutralité comme non-implica-
tion — ¢'est-a-dire, en fait, implication occultée —
il est reconnu que Pespace scolaire de formation
ne peut étre autre chose qu'un espace axiclogi-
que, c¢’est-a-dire, non pas un espace d'inculcation
ot les valeurs s’imprégnent subrepticement, mais
un espace ol, une fois posé gque la dimension
axiologique est constitutive du geste éducatif, son
élaboration réfléchie par tous et chacun devient
I'entreprise commune, banale, de la formation.

Gérard Fath
GRIPEEL, Université de Nancy I
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NOTE DE SYNTHESE

Les apprentissages cogpnitifs
Individuels et interindividuels

Piaget/Vygotsky, apprentissages cognitifs individuels/interindividuels :
s'agit-il encore aujourd’hui d’'une réelle opposition théorique ? On a bien
entendu envie de répondre que non, gue |'opposition s’estompe dans les
modeles developpementaux actuels, qu'il y a complémentarité des approches,
interaction des processus, dialectique ! Mais ne serait ce pas, en /'élat de
P'Art, céder au syncrétisme ? « Réunir tous les Crétois, ce n'est déja pas si
mal, mais s’il est vrai — comme on disait jadis — que tous les Crétois sont
un peu menteurs... » {Gréco, 1988, p. 13). I’objectif du présent article est
simplement de présenter des données actuelles et des réflexions sur I'un et
I'autre aspects, individuel et interindividuel, des apprentissages cognitifs.
L'aspect « individuel » sera traité dans la premiére partie de I'exposé, appren-
tissage et cognition, 'aspect «interindividuel » dans la seconde, apprentis-
sage et interactions sociocognitives.

APPRENTISSAGE ET COGNITION

Le probtéme des rapports entre apprentissage et cognition a toujours
suscité des débats passionnés. A cette passion s'est associée, suivant les
cas, une intensité intellectuelle extréme {le débat Piaget/Chomsky, par exem-
ple} ou, plus modestement, une hégémonie programmatique affichée (Melher
& Dupoux, 1990 : Naftre humain).

Quoi qu’il en soit, il nest aujourd’hui d'approche satisfaisante de la
cognition qui fasse i’économie du concept d'apprentissage. Ce concept est
invoqué tant au niveau vivant le plus élémentaire, la plasticité comporte_men-
tale de certains animaux unicellulaires (Carew & Sahley, 1986), qu’au niveau
des systémes artificiels sophistiqués : l'algorithme de rétropropagation des
réseaux de neurgnes formels (Rumelhart, Hinton, & Williams, 1986 ; etc). |l
I'est aussi, c’est évident, dans I'étude du developpement cognitif humain.

Quelle entrée théorique choisir pour parler des rapports entre apprentis-
sage et cognition ? De multiples entrées sont possibles. Elles prennent sou-
vent la forme de dichotomies, Dans le Grand Dictioninaire de fa Psychologie
récemment publié chez Larousse, George (1991) oppose deux Classes d'ap-
prentissages selon le niveau d'intégration deﬁ I'activité psychologlque: 1.) les
apprentissages élémentaires relatifs au contrdle par les stimulus de I'environ-
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nement (empreinte, conditionnement pavlovien, conditionnement opérant) ;
2) les apprentissages complexes médiatisés par les représentations symboli-
ques. Les premiers apprentissages sont essentiellement déterminés par les
caractéristiques physiques des stimulus et se révélent soumis aux facteurs de
contiguité, de répétition, d'intensité ou de validité prédictive. Les seconds
dépendent de la signification que le sujet attribue aux stimulus: ils font
intervenir des représentations symboliques et aboutissent a4 des modifications
stables de certaines représentations stockées en mémoire. On reconnait
évidemment ici I'opposition entre behaviorisme et cognitivisme princeps. Une
autre distinction, partiellement redondante, s’ajoute a cette dichotomie classi-
que : celle qui oppose, du point de vue des processus d’acquisition des
connaissances, l'approche symbolique et l'approche (néc)connexionniste
{Nguyen-Xuan & Grumbach, 1988). L’approche symbolique correspond a la
seconde classe d’apprentissages distinguée par George. L'approche
connexionniste s’en démarque par I’économie faite du concept de symbole.
Le concept de représentation, la signification attribuée aux stimulus, est
maintenu mais redéfini en termes de patterns numérisés d’activation {activa-
tion subsymbolique de processeurs élémentaires ou neurones formels). Les
algorithmes d’apprentissage font intervenir ces patterns et aboutissent & des
modifications stables de patterns d’activation «stockés en mémocire » (la
mémoire est la structure méme du systéme).

En relation avec ces deux grandes distinctions, behavicrisme/cogniti-
visme et symbolisme/connexionnisme, P'entrée théorique spécifique qui sera
retenue ici, pour aborder le probléme des rapports entre apprentissage et

_cognition, est la confrontation de trois approches relativement récentes de

I'apprentissage : le néostructuralisme (illustré par la théorie des opérateurs
constructifs de Pascual-Leone), le cognitivisme développemental (illustré par
le modéle de la catégorisation de Nelson) et le « néocognitivisme » (illustré
par la modélisation connexionniste). Dans les deux premiéres approches, les
apprentissages sont du type apprentissages complexes médiatisés par des
représentations symboliques {des articulations ponctuelles sont établies avec
les apprentissages béhavioristes). Dans la troisiéme approche, le néocogniti-
visme, il s’agit d’algorithmes subsymboliques d’apprentissage.

Le choix de cette entrée théorique — notamment les exemples retenus
(Pascual-Leone, Nelson, etc)) — réduit le champ de I'exposé, mais il le
singularise par rapport a des exposés plus classiques sur le sujet {Nguyen-
Xuan & Grumbach, déja cités; Richard, 1990 ; par exemple). Il permet en
outre de soulever des interrogations, a notre sens, cruciales concernant les
apprentissages cognitifs. Quatre thémes de réflexion seront abordés en
conclusion de cette partie : behaviorisme/cognitivisme, symbolisme/
connexionnisme, emotion/cognition et activation/inhibition.

1. LE NEOSTRUCTURALISME : APPRENTISSAGE
ET ARCHITECTURE FONCTIONNELLE

Le néostructuralisme (Pascual-Leone, Case, Halford, Fischer et Deme-
triou ; Gf. Houde, sous presse et Bideaud & Houdé, 1991, pour une synthése)
vise explicitement & articuler les apports de la théorie piagétienne et du
cognitivisme anglo-saxon. Pére incontesté du néostructuralisme en psycholo-
gie, Pascual-Leone a élaboré une Théorie des Opérateurs Constructifs {Theory
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of Construtive Operators : TCO), récemment précisée par un systéme modu-
laire de I'attention mentale (Pascuai-Leone, 1976, 1988 ; Pascual-Leone &
Goodman, 1979 ; Pascual-Leone & Sparkman, 1980). On retiendra cette théo-
rie pour illustrer {'approche néostructuraliste de "apprentissage.

. La TGO décrit I'organisation structurale et fonctionnelle d'un « métasu-
Je:t », méta dans son sens étymologique de changement (relatif aux méca-
nusmeg de transformation, comme dans métabolisme). Le métasujet est un
organisme psychologique autonome qui, & tout moment, peut &tre décrit par
deux composantes. 1) Un répertoire de schémes symboliques qui constitue le
systéme subjectif : schémes cognitifs (figuratifs, opératifs, exécutifs), schémes
affectifs (&motions, motivations) et schémes personnels (styles cognitifs,
valeurs, croyances). 2) Un répertoire d’'opérateurs « silencieux » qui constitue
le systéme métaconstructif. Selon Pascual-Leone, le systéme subjectif est
’homologue humain du software informatique (aspect logiciel) et le systéme
métaconstructif celui du hardware (aspect « machinerie »).

Ce dernier systéme est responsable des synihéses processuelles, ¢’est-
a-dire qu'il réalise I'activation et la synthése des.schémes cognitifs, affectifs
et personnels du systéme subjectif, de fagon a produire des schémes, ou
« super-schemes », de résolution de probiémes. Sept opérateurs métacons-
tructifs, dont deux opérateurs d’apprentissage, sont distingués : I'opérateur
d’énergie Mentale ou d’activation M, I'opérateur d’inhibition |, les opérateurs
d’apprentissage L (Logic) et C (Content), Vopérateur de champ F (Field),
opérateur Affectif A et I'opérateur personnel B (Body). On se limitera a
détailler i¢ci le fonctionnement des opérateurs L et C.

Pascual-Leone reprend, en ce gqui concerne L et C, [a distinction piagé-
tienne qui oppose 'apprentissage structural (L) et 'apprentissage des conte-
nus (C). Mais la nouveauté introduite tient a ce que l'opérateur L peut
fonctionner sous deux conditions : LC et LM, ol les composantes € et M
renvoient respectivement aux fonctionnements des opérateurs d’apprentis-
sage G — explication métasubjective de |la notion behavicriste de condition-
nement selon Pascual-Leone — et d'energie mentale ou d’activation M.
L'apprentissage LC correspond & une « fusion » graduelle de schémes (tous
types de schémes du répertoire subjectif) simultanément activés, aboutissant
a une structure composite, ou « super-schéme », par confrontation répétée du
sujet avec les mémes régularités, Dans I'exemple bien connu de la conserva-
tion de la substance (la fameuse boulette d’argile qui se métamorphose en
saucisse dont la longueur devient incontestablement saillante), la structure LC
typiquement appliquée en cas d’échec est celle selon laqueile « ... ce qui est
iong contient en général plus de substance ». LC est un apprentissage lent,
cumulatif et tacite, qui génére des structures géneralement automatisees (lors
de leur application) et fortement intégrées dans le contexte de leur formation.
Inversement, !'apprentissage LM implique la mise en ceuvre de 'opérateur
d'énergie mentale M qui suscite, en mémoire de travail, la coordination
rapide, et associée a un effort cognitif, des schémes pertinents co-activés et
co-fonctionnels (seuls schémes du répertoire activés par M, les schemes non
pertinents, voire « dangereux », étant inhibés par |: ex., les structures LC).
Dans J'exemple donné ci-avant, la structure LM, appliquée en cas de réussite,
correspond au « super-schéme » de conservation de la substance qui reléve
notamment du constat selon lequel « ... la saucisse proceéde de la transforma-
tion, sans ajout ni retrait, d’une boulette B identique a la boulette témoin A »,
d'ou, a lissue d’une telle transformation, linvariance de la quantité de
substance de tout objet, boulette d’argile ou autre. La rapidité de I'apprentis-
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sage LM (dans le sens d'une coordination microgéneétique, par opposition ala
« fusion » graduelle macrogénétique de LC) entraine une autonomie des struc-
tures générées qui sont applicables dans divers contextes. L’apprentissage
LC génére, au niveau du systéme subiectif, le répertoire des structures
« experiencielles », tandis que LM génére celui des structures rationnelles.

L'essentiel & souligner ici est que l'apprentissage, sous son double
processus LC et LM, joue, dans le modéle de Pascual-Leone, un role central.
On sait que les grands stades du développement sont définis guantitative-
ment par la TCO en termes de contraintes fonctionnelles d'allocation d'éner-
gie mentale (opérateur M). Mais au-dela de cette quantification, qui a fait
I'objet de controverses, I'aspect méta {mecanismes de transformation) du
métasujet de la TCO repose fondamentalement sur les opérateurs LC et LM.
C'est de leur fonctionnement (soumis pour LM aux contraintes développe-
mentales de M) que procéde, A tout moment du développement et en situa-
tion microgénétique de résolution de problémes, I'état du répertoire de
schémes, ou systéme subjectif, dont dispose le sujet. L’intérét du modele, qui
ne peut étre davantage illustré dans le cadre limité de cet exposé, est de
situer les processus d’apprentissage dans une architecture fonctionnelle
générale (systéme subjectif, systéme métaconstructif) et, partant, de les arti-
culer finement avec une panoplie d’opérateurs (activation M, inhibition |,
champ F, affectif A, personnel B) et de schémes symboliques (allant des
schémes figuratifs, de type prédicats, aux émotions, croyances, etc., en
passant par les schémes opératifs et exécutifs). On trouve notamment dans
I'extension récente de la TGO — le systeme modulaire de I'attention mentale
{Pascual-Leone, 1988) — une analyse des rapports microgénétigues entre les
structures d’apprentissage LC (versus LM), l'opérateur de champ, les
schémes exécutifs et les opérateurs d’activation/inhibition (les niveaux de
réussite a I’épreuve de conservation de la substance, donnée en exemple
plus haut, sont analysés en ces termes). De cette dynamigue microgénétique
procéde I'évolution développementale du répertoire de schémes qui fonde la
subjectivité de I'enfant {au sens kantien, hegelien et husserlien du terme).

2. LE COGNITIVISME DEVELOPPEMENTAL : APPRENTISSAGE
ET REPRESENTATION DES CONNAISSANCES EN MEMOIRE PERMANENTE

Le cognitivisme développemental est un courant de recherche qui envi-
sage, dans une perspective génétique, la représentation des connaissances
telle qu’elle est étudiée chez 'adulte, ou dans les systémes artificiels, par le
cognitivisme anglo-saxon. L'accent est notamment mis sur le développement
des formats de symbclisation {imagé, propositionnei), des types de connais-
sances représentées (déclaratif, procédural) et des modes d'organisation de
ces connaissances (scripts et catégories, par exemple) {Cf. Kosslyn, 1983 ;
Anderson, 1283, Nelson, 1986 ; pour une synthése : Bideaud & Houdé, 1991).
Les modéles cognitivistes développementaux sont plus locaux que les
modeles néostructuralistes et s’assortissent en général d'une simulation, ou
pour le moins d’une référence, informatique précise. On retiendra ici I'exem-
ple du modéle de Nelson.

Nelson (1985, 1986, 1988) introduit et adapte, en psychologie du déve-
loppement, la notion de script formalisée en Intelligence Artificielle (IA) par
Schank & Abelson (1977). Le script correspond en |IA & « une représentation

86

Revue Frangaise de Pédagogie, n® 98, janvier-février-mars 1992




mel'matlIQLIle'concréte d’un [micro-jcontexte » (Hofstadter, 1979/1985, p. 724).
Plus précisément, il s'agit d'un systéme relationnel entre variables, ou
« cases » (siot), a particulariser suivant un mécanisme dit de « remplissage de
cases » (slot-filling). L'intérét du modéle de Nelson, présenté en détail ailleurs
(Qldeaud & Houdé, 1989 ; Houdé, 1991a et sous presse), tient a la relation
c:!eve!oppementale qu’il établit, chez Penfant, entre les scripts et les catégo-
ries. Inspirée par le structuralisme linguistique (transposeé ici a « 'extralan-
gage »), Nelson avance que les catégories, structures paradigmatiques ab-
straites, sont dérivées des scripts, structures syntagmatiques « expérien-
cielles ». Le mécanisme de cette dérivation est décrit comme un « remplis-
sage de cases », homologue humain du mécanisme IA, survenant au cours du
developpement et fondé sur une opération de substitution.

Daps le cadre de ce modele, trois processus généraux d’apprentissage
sont distingués et hiérarchisés. 1) Le premier processus, incident selon Nel-
30n, repose sur un principe de contiguité et génére fes scripts en mémoire
permgnente. 2) Le second processus, incident ou intentionnel, repose sur un
principe de substituabilité, appliqué aux scripts, et génére |es catégories {par
remplissage de cases) : siot-filler categories. 3) Le troisigme processus, fondé
sur I'expérience linguistique et les apprentissages scolaires (référence de
Neison & Bruner) permet, quant a lui, d’accéder aux catégories taxonomiques,
indépendantes des scripts particuliers.

l.’apprentissage, relevant ici de principes multiples et hiérarchisés (conti-
guité, substituabilité, etc.), apparalt central dans I'émergence des étapes
développementale de la catégorisation : scripts, slot-filler categories, catégo-
ries taxonomiques. D’'un point de vue plus général, 'intérét des modéles
cognitivistes développementaux, tel celui de Nelson, est de préciser les
processus d’apprentissage spécifiques liés au deéveloppement d’un aspect
particulier de la représentation des connaissances en mémoire permanente.
Cette spécificité est absente des modéles néostructuralistes, celui de Pas-
cual-Leone par exemple, ol les opérateurs d’apprentissage sont définis en
référence au concept générique de schéme {concept qui peut recouvrir indif-
féremment toute la panoplie des représentations du cognitivisme).

3. LE NEOCOGNITIVISME : APPRENTISSAGE ET CONNEXIONNISME

En raison du développement récent de ce courant de recherche, on
exposera brievement ses concepts de base avant d’aborder le probléme de
I'apprentissage. Il ne s’agit pas, comme dans les deux points précédents,
d'un courant de psychologie de I'enfant. Néanmoins son intérét concernant
I'acquisition des connaissances, et partant la dimension génétique des sys-
témes cognitifs, est évident. Le néocognitivisme, et particuliérement le
connexionnisme dont il sera question ici, présente 'originalité de se démar-
quer nettement du cognitivisme anglo-saxon « orthodoxe », point de référence
tant du néostructuralisme gue du cognitivisme développemental.

Le (néo)connexionnisme (Feldman & Ballard, 1982 ; Rumelhart & McClel-
land, 1986 ; Waltz & Feldman, 1988 ; etc.) est la résurgence d'un courant de
recherche né durant les années 50-60 et fondé sur la métaphore neuronale
{Hebb, 1949 ; McCulloch & Pitts, 1943 ; Rosenblatt, 1962). Cette résurgence
est notamment liée aux interrogations apparues, durant les années B8O,
concernant le traitement parailéle des informations et les processus d'appren-
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tissage, aspects de la cognition dont le cognitivisme classique (« adulte ») ne
rend qu'imparfaitement compte. A cela s’ajoutent également le retour marque
du concept d’auto-organisation dans I'étude des dispositifs physico-chimi-
ques (Dumouchel & Dupuy, 1983 ; Prigogine & Stengers, 1979, 1988 ; Atlan,
1979 ; etc.) et les récents progrés technologiques facilitant la réalisation
électronique des réseaux neuro-mimétiques (Hillis, 1985 ; Hinton & Sejnowski,
1984 ; Rosenberg & Blelloch, 1988 ; etc.).

L'architecture des systémes connexionnistes est décrite en termes de
réseaux de processeurs élémentaires (nceuds) soumis, par le biais de
connexions pondérées (arcs), aux jeux d'activations et d'inhibitions interac-
tives. Certains processeurs assurent Pinterface avec Penvironnement {nceuds
d'entrée et de sortie), les autres se répartissent au sein de couches de
neeuds intermédiaires. Les processeurs, unités de traitement ou opérations,
correspondent & des fonctions de transition, a seuil ou linéaire, qui calculent
la sortie — c'est-a-dire le niveau d’activation — d'un nceud donné a partir de
ses entrées. Ce calcul integre les pondérations, positives et négatives, asso-
ciées aux arcs impliqués. Lorsqu'un systéme connexionniste — avec nceuds,
seuils et interconnexions pondérées spécifiés — est activé par I'environne-
ment (entrée du systéme), tous les processeurs élémentaires calculent en
méme temps le niveau d'activation du nosud ou ils se situent. De ce fonction-
nement massif et paraliéle émerge progressivement, sous I'impulsion d’activa-
tions interactives locales, une configuration globale d’activation qui corres-
pond au concept de représentation dans I'approche connexionniste.

Le connexionnisme décrit ainsi 'interface direct sujet-environnement sans
I'intermédiaire de représentations symboliques — non numériques — de types
schémes, scripts, catégories, etc. (pour reprendre les exempies analysés plus
haut). C’est 13 le point de divergence fondamental avec le cognitivisme
princeps et ses avatars développementaux : néostructuralisme et cognitivisme
développemental. Le matériau des opérations réalisées est numérigue (valeurs
des entrées, des pondérations, etc.) et les représentations élaborées sont des
patterns numérisés d’activation : « exeunt les symboles » écrit Varela {1989,
p. 76}. De plus, les représentations de I'environnement ne sont pas stockées
en un endroit précis d’'une mémoire permanente {le répertoire de schémes de
Pascual-Leone par exemple) et instanciées en meémoire de travail (sous-
repertoire de schémes activés), mais elles sont au contraire distribuées sur
toute la structure du systéme et activées avec celui-ci — d'ou la possibilité
d'un phénoméne de résonance immédiate entre une structure de I'environne-
ment et la structure du systéme (cf. Atlan, 1986).

En référence a cette architecture générale, I'apprentissage est générale-
ment décrit comme un ajustement des pondérations associées aux arcs, en
vue de «capturer » les régularités contenues dans une suite d'exemples
d’associations entrée-sortie externes. Un tel mode d’apprentissage est impli-
cite, confondu avec la machinerie du traitement et inaccessible a I'introspec-
tion et & la verbalisation. Plusieurs algorithmes d’apprentissage ont été pro-
posés. On retiendra, pour la clareté de I'exposé, un algorithme trés simple :
celui de Widrow-Hoff decrit par Nguyen-Xuan & Grumbach (1988}, il comporte
cing étapes : 1) considérer une premiére mise en situation, positionner les
entrées. et les sorties correspondantes ; 2) incrémenter de D les poids des
connexions qui ont a la fois entrées et sorties actives ; 3) ne positionner que
les entrées ; 4) évaluer les sorties & partir du réseau, c'est-a-dire a partir des
pondérations initiales ; et 5) décrémenter de D les poids des connexions qui
ont & la fois entrées et sorties actives. Si 4 I'étape 4 les sorties évaluées
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Cf?ffespondent a celles attendues (sorties positionnées & |'étape 1), alors
I'étape & remet |a partie du réseau concernée dans |'état initial. En revanche,

s’il n’yda pas correspondance, le réseau se modifie. C'est dans ce cas qu’il
apprend.

4. APPRENTISSAGE ET COGNITION : QUESTIONS OUVERTES

Les trois exemples retenus ci-avant, le néostructuralisme (illustré par la
TCO de Pascual-Leone), le cognitivisme développemental (illustre par le
modeéle de la catégorisation de Nelson) et le néocognitivisme (connexion-
nisme), ne représentent en rien un exposé exhaustif sur les rapports entre
apprentissage et cognition {les modalités de ’apprentissage par I'action et
par le texte, par exemple, n'ont pas été spécifiquement évoquées: Cf.
George, 1983 ; Richard, 1990). Ils suffisent néanmoins, et ¢'était |a notre
objectif, & poser quelques questions cruciales concernant I'étude des appren-
tissages cognitifs. Nous en retiendrons quatre, relatives aux probléematiques
suivantes : 1)} behaviorisme/cognitivisme ; 2) symbolisme/connexionnisme ;
3} émotion/cognition ; et 4) activation/inhibition.

1} Behaviorisme/cognitivisme. Nous avons mentionné, en introduction de
cette partie, la distinction récemment proposée par George {1991) entre
apprentissages élémentaires relatifs au contrdle par les stimulus de 'environ-
nement (behaviorisme) et apprantissages complexes médiatisés par les repré-
sentations symboliques (cognitivisme). Il apparait, 4 I'issue de |'analyse du
modéle néostructuraliste de Pascual-Leone et du modéle cognitiviste dévelop-
pemental de Nelson, que cette opposition masque quelque peu la complexité
des processus d'apprentissage. La composante C de I'opérateur d'apprentis-
sage LC de Pascual-Leone correspond a une explication métasubjective (au
sens précis de ce terme dans la TCO) de la notion behavioriste de condition-
nement. |'opérateur LC est en effet étroitement contrblé, en relation avec
I'opérateur de champ F, par les stimulus de I’environnement. | procéde d’une
confrontation répétée du sujet avec les mémes régularités. Néanmoins LC
implique et génére des schémes et superschémes symboliques, et s’appa-
rente de ce point de vue aux apprentissages complexes du cognitivisme. De
méme, les processus d'apprentissage du modéle de Nelson impliquent et
générent des représentations symboliques (scripts, catégories) tout en repo-
sant sur des facteurs typiquement behavioristes tels la contiguité ou la
substituabilité (généralisation} des stimulus. N'y aurait-il donc pas intérét,
pour assurer une description plus précise de la ‘complexité _dgs apprentj§—
sages cognitifs, a dépasser Fopposition historlque_ behaviorisme/cogniti-
visme ? L’heure n'est plus a la reconversion providentielle d’un expérimenta-

lisme désemparé,

2) Symbolisme/connexionnisme. Cette seconde. distinction Colnduit )
s’interroger sur les « relais » possibles gntre appr’entlssag‘es symbol;qugs et
apprentissages connexionnistes. Les opgrateurs d’appren‘tis,s‘age symboligque,
LC et LM, de Pascual-Leone sont explicitement décrits, a I'égal des appren-
tissages connexionnistes, comme confondus avec la machinerie fju !ra{tc_enlwent
{systéme métaconstructif). L’apprentissage LC peut, en outre, etre, defini en
termes de « capture » de régularités contenqes dans Emfa swt_e d egemples
d’associations entrée-sortie externes. il imphque &t génére neanmoins des
schémes symboliques. De surcroit, tout schéme symbolique possede, dans le
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modéle de Pascual-Leone, un poids intrinséque d'activation (Cf. les pondéra-
tions du connexionnisme) déterming par la composante C de LC — compo-
sante elle-mé&me rapprochée ci-dessus du conditionnement behavioriste. Par
ailleurs, les scripts de Nelson (qui sont en fait des schémas événementiels),
et les processus d'apprentissage par contiguité et substituabilité qui y sont
associés, seraient 3 mettre en relation avec les modélisations connexio_nnlstefs
des schémas (Rumelhart & al, 19886). Bref, n’y aurait-il pas avantage ici aussi,
pour assurer une description plus précise de la complexité des apprentis-
sages cognitifs, & dépasser I'opposition symbolisme/connexionnisme ?

3) Emotion/cognition. On a souligné plus haut I'intérét du modeéle de
Pascual-Leone concernant I'articulation des processus d'apprentissage avec
une panoplie d’opérateurs, dont "opérateur affectif A, Le réle d’un opérateur
de ce type (et des schemes affectifs), dans le cadre d’une architecture
fonctionnelle générale, est au centre des préoccupations du courant de
recherche actuel consacré aux relations, ignorées par le cognitivisme, entre
émotion et cognition (lzard, 1989 ; |zard, Kagan & Zajonc, 1988). Les ques-
tions qui se posent ici, et qui restent partiellement ouvertes, sont celles des
rapports microgénétiques entre un opérateur de type affectif A (émotions,
etc.) et les processus d’apprentissage, qu’ils soient behavioristes, cogniti-
vistes-symboligues « et/ou » connexionnistes.

4) Activationfinhibition, Enfin, et toujours en référence au modéle de
Pascual-Leone, les liens entre apprentissages cognitifs et processus d’activa-
tion/inhibition (les opérateurs M et | dans la TCO) semblent essentiels. lls
posent notamment le probléme de 'apprentissage par élimination qui a fait
I'objet de modélisations neurobiologiques récentes. « Apprendre, c’est élimi-
ner » écrit Changeux (1983, p. 326). Cette thése est précisée dans le modéle
du darwinisme neural/mental (Changeux & Dehaene, 1989) qui décrit I'appren-
tissage suivant un mécanisme de variation-sélection. Ce mécanisme inclut
deux composants fondamentaux : un générateur de diversité et un systéme
de sélection. Le générateur de diversité produit I'activation, spontange et
transitoire, d’assemblées de neurones que Changeux appelle « pré-représen-
tations » (équivalents neuro-psychologiques des variations darwiniennes). Le
systéme de sélection procéde ensuite & une activité combinatoire qui anticipe
I'interaction avec 'environnement. Deux cas de figure peuvent se présenter :
soit il y a «résonance » entre I'état interne du systéme cognifif et |'état
externe, soit il n'y a pas résonance ; la résonance versus non résonance étant
fonction de la valeur adaptative de la {(ou des} pré-représentation(s} géné-
réef{s). Dans |le premier cas, la ou tes pré-représentations sont stabilisées et
stockées en mémoire. Dans le second cas, aucune mise en mémoire n'a lieu.
Ces régles de selection prennent en compte l'organisme, dans son ensembie,
en interaction avec le monde extérieur. Il s'agit 12 d'un cadre d’analyse
heuristique pour décrire les acquisitions humaines et notamment leur poly-
morphisme {(générateur de diversité), mais il est nécessaire de préciser, du
point de vue psychologique, te mécanisme de variation-sélection postulé. De
quelles opérations mentales (opérateurs, processus, etc.) s'agit-il exactement,
comment s’organisent-elles lors de la microgenése d’une interaction avec
I’environnement (incidence de I’environnement sur le générateur de diversité,
stratégies différentes de variation-sélection ?), quels sont leurs rapports avec
les schémes exécutifs ou structures de contrle 7 Ces questions pourraient
8tre traitées en référence a la TGO de Pascual-Leone ét & son extension
récente sous la forme d’un systéme modulaire de I'attention mentale (pour
une tentative d'analyse en ce sens: Cf. Houdé, 1991b). Elles sont d'impor-
tance car elles bousculent bon nombre de conceptions de I'apprentissage et
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IdU développement. L'apprentissage pourrait tre une élimination et le déve-
oppement une forme d’appauvrissement ! La cognition du jeune enfant se

cgractériserait notamment par une inhibition inefficiente (Cf. Bjorklund & Har-
nishfeger, 1990). ’

CeTte gérie de quatre problémes, behaviorisme/cognitivisme, symbolisme/
connexionnisme, eémotion/cognition, activation/inhibition {d’autres problémes
pourraient bien entendu &tre évoqués) illustre la complexité des apprentis-
sages cognitifs. Et cette complexité est encore ici partielle. Nous avons en
effet t(aité du sujet « individuel » {expression maladroite mais nécessaire
I'organisation de I'exposé) sans intégrer le role de linteraction sociale. La
seconde partie de l'article traite de cet aspect essentiel de I'apprentissage.

APPRENTISSAGE ET INTERACTIONS SOCIOCOGNITIVES

‘ Les approches actuelles de I’explication du développement et de I'appro-
priation des connaissances référent au constructivisme, ou A des positions
plus centrées sur les transmissions sociales. Comme on I'a vu, toutes pren-
nent en considération a la fois les facteurs intra-individuels et les facteurs
interpersonnels. Les fonctions reconnues a ces facteurs, leur importance
respective, leur antériorité, différent largement selon les positions théoriques
soutenues, Nous proposons un bref rappel des conceptions de Piaget et de
Vygotsky, de ce point de vue, puis la présentation de positions actuelles, et
des mécanismes qu’elles invoquent.

1. CONSTRUCTIVISME ET INTERACTIONS

Du point de vue du Constructivisme le développement harmonieux des
structures cognitives suppose I'insertion du sujet au sein d'un environnement
social faverable. Un tel environnement n’impose pas de contraintes et permet
a I'enfant d’explorer le monde physique, et d’en découvrir les relations, en
agissant sur lui. A l'inverse, les situations ot des savoirs, des normes, des
régles, etc, sont supposés transmis culturellement par les parents, les mai-
tres, différents agents sociaux porteurs de prestige et de savoir, ne sont pas
favorables au développement. De telles situations peuvent méme inhiber la
progression, parce qu’elles imposent un mode de raisonnement, et génent
son élaboration autonome par I'enfant (Hinde et al., 1988). Le conflit cognitif
constitue le mécanisme responsable des modifications des structures cogni-
tives. Ce conflit peut résulter de I'inadequation entre les attentes, les hypo-
théses, les inférences produites par le sujet a propos des relations du monde
physique, et les constatations qu'il est amené a faire quant au résultat de ses
actions. Le conflit peut également se produire entre deux schémes contradic-
toires a un moment de |'évolution du sujet, s’ils sont simultanément activés
‘(tnhelder Sinclair et Bovet, 1974). La notion d’intera}ction n’est pas absente de
ce type d’explication, mais il s’agit d'interactions intra-individuelles entre les
schémes d’assimilation activés. On peut trouver une ébauche de conflit
interindividuel dans I'évocation par "adulte du point de vue d’un autre enfant,
supposé opposé & celui du sujet. On sait en 'e_fflet que la résistance a la
contre-suggestion constitue un critére de la stabilité d'une structure nogvelle-
ment acquise. Une telle contre-suggestion peut mettre I'enfant en situation de

conflit (Tran Thang, 1987).
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2. TRANSMISSION SOCIALE ET INTERACTIONS

D'une fagon trés différente, le modéle de Transmission Sociale de
Vygotsky met principalement I'accent sur les facteurs interindividuels pour
Pappropriation des connaissances par 'enfant (cf Vygotsky, 1978 et 1985 ;
Schneuwly et Bronckart, 1985, et le numéro spécial de la revue Enfance,
1989). Pour ce courant de pensée I'enfant découvre son environnement et
apprend & agir sur les objets grice a la médiation sociale, & travers ses
interactions avec autrui. C’est aussi par cette voie qu’il apprend & utiliser les
systémes de signification, principalement le langage, pour la régulation
d'abord interindividuelle de ses activités ; I'autoréguiation constitue alors
’aboutissement du processus d’intériarisation. Ainsi toutes les capacités de
I'enfant se manifestent d’'abord en situation interindividuelle. Leur activation et
leur régulation intrapsychiques apparaissent en un second temps, aprés des
délais parfois longs. Les interactions avec des partenaires plus compétents,
loin de freiner le développement d’une pensée autonome, lui sont néces-
saires. Les activités menées avec la tutelle de I'adulte ou d’un ainé permet-
tent la mise en relation des actions et de leurs résultats, des significations
langagiéres et des effets qu’elles permeftent d’obtenir. Les instruments de
Iinstruction que I'expert met a la disposition du novice sont massivement
constitués par la communication interpersonnelle, la démonstration et la
modelisation. Selon Beaudichon et al. (1989), ces instruments, §’ils n'ont pas
été analysés explicitement par Vygotsky, sont sous-jacents a sa construction
conceptuelle.

L'étayage de I'enfant par I’adulte rend possible la transition entre le
guidage externe et 'auto-guidage dans la réalisation d’une tiche, dans la
limite de la « zone de développement proximal ». Ainsi l'efficacité de ['aide
apportée par le tuteur reste déterminée par le niveau des capacités actuelles’
de I'enfant (Wertsh 1979 et 1985, entre autres). Si I’activité ou la discussion
proposées par I'adulte se trouvent par trop éloignées de ces capacités, la
progression ne pourra se réaliser. Les acquisitions dépendent donc & la fois
du niveau deja atteint et de I'apport d’une aide instrumentale juste néces-
saire. La transmission sociale des outils culturels qui autorisent les acquisi-
tions de savoirs et savoir-faire constitue le mécanisme essentiel des appren-
tissages.

3. LES EXPLICATIONS SOCIOCOGNITIVES DES ACQUISITIONS

3.1. La théorie de I'apprentissage social

Il parait indispensable de signaler ici la Théorie de |'Apprentissage Social
(Social Learning Theory) de Bandura {1986, entre autres). Cette approche
constitue une des premieres tentatives d’exptications sociocognitives du fonc-
tionnement cognitif dans les acquisitions. Nous aveons eu l'occasion d'exposer
ailleurs les principes généraux de cette position, et les différents aspects et
fonctions du mécanisme d'imitation qui la fonde, et dépasse largement les
seuls effets de modélisation (Winnykamen, 1982, 1985, 1988, 1990). S’agis-
sant d’acquisitions cognitives en situation interindividuelle, on ne peut passer
sous silence les résultats nombreux et fermement établis qui manifestent la
réalité des acquisitions cognitives, sous certaines conditions, par un appren-
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tissage sociocognitif reposant sur I'imitation. Les progrés realisés dans le
champ de I'acquisition de notions piagétiennes, lorsque le sujet non-conser-
vant,‘ de phase intermédiaire, observe les réponses et les justifications d’un
modéle conservant, sont désormais bien établis {Robert et Charbonneau,

1879 et 1980 ; Lefebvre-Pinard et Reid, 1980 : Robert et Fortin, 1983 :
Robert, 1984, entre autres). ‘

3.2, La psychologie sociale développementale et cognitive

Apres avoir présenté le courant européen de psychologie sociale généti-
que et cognitive, nous nous proposons de décrire : le Conflit Socio-Cognitif
(CSC dans la suite), comme mécanisme psycho-social du développement ; le
rapport de ce mécanisme avec d'autres, relevant du méme courant; les
extensions des analyses et travaux empiriques & d’autres champs de connais-
sances, et a d’autres périodes développementales. Nous envisagerons ensuite
les apports de ce courant de pensée & 'analyse des situations interactives de
resolution de probléme.

La Psychologie Sociale du Développement Cognitif, née dans les années
1970, s'est constituée d'abord comme approche théorique du développement.
Cette théorie psychosociale du développement de I'intelligence, ou psycholo-
gie sociale génélique, a pour objet d’étude la construction sociale des repré-
sentations cognitives. Elle a progressé dans cette direction, tout en se
diversifiant ; une nouvelie voie de recherches s’est en effet centrée sur le
fonctionnement cognitif, dans des contextes de résolution de problémes.
L’étude du développement et celle du fonctionnement intégrent une dimen-
sion inter-individuelle caractéristique de cette approche. L'objectif explicite
des premiers écrits, fondateurs de la psychologie sociale du développement
cognitif (Doise, Mugny et Perret-Clermont, 1975), vise |la mise en évidence et
’analyse des mécanismes psycho-sociaux du développement de I'intelligence.
Pour ses initiateurs ce courant de pensée reste d’abord dans une problémati-
que constructiviste piagétienne du développement cognitif, tout en i appor-
tant une modification majeure. Le modéle explicatif proposé intégre en effet
les variables sociales comme éléments constitutifs, au méme titre que les
variables psychologiques, selon un schéma ternaire Ego-Alter-Objet (Mosco-
vici, 1984). Les travaux se centrent sur I'analyse des mécanismes de média-
tion par lesquels les facteurs sociaux concourent a la construction méme des
processus cognitifs (Perret-Clermont, 1979 ; Doise et Mugny, 1981 ; Mugny,
1985 ; Hinde et al., 1988. Voir aussi Perret-Clermont et Nicolet, 1988, pour un
rappel de la problématique).

Les premiéres publications. visent la mise en évidence de r'efficacité du
CSC, comme mécanisme qui sous-tend le processus développemental des
structures cognitives. Le paradigme expérimental principal est, schématigue-
ment, e suivant : deux sujets de méme niveau de développement face & une
notion donnée, non encore atteinte, produisent I'erreur de centration percep-
tive inverse. lls sont mis en situation d'avoir a fournir une réponse commune,
aprés concertation, devant un probiéme de méme type. La réponse peut
s'avérer exacte et justifiée (donc différente de la réponse fournie au pre-test
par chacun d'eux). Un post-test a terme, en situation individuelle, contréle la
stabilité de la progression, sur des criteres piagétiens {qualité ‘de la réponse,
et de ses justifications). La progression obtenue est comparée a celle que
I'on reléve chez des sujets de méme niveau mis en situation d'observation
d'un modéle conservant, et chez des sujets témoins c}e méme niveau init.ial,
qui n'ont pas participé a fa phase expérimentale (voir, entre autres, Doise,
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Mugny, Perret-Clermont, 1975 ; Mugny, Giroud, Doise, 1979 ; Carugati, de
Paolis, Mugny, 1981 ; Doise et Mugny, 1981).

Le rdle des interactions entre pairs de niveaux de développement identi-
ques ou voisins face a une notion en cours d’acquisition est iargement
attesté : le travail a deux permet a chacun des partenaires, sous certaines
conditions, de progresser davantage qu’ils ne l'auraient fait en travaillant
seuls. Notons que si, trés généralement, la situation de CSC s’avére plus
propice au progrés que celle de modéiisation, issue de I'apprentissage socio-
cognitif par observation, cette derniére produit neanmoins des progrés signifi-
catifs. Un second mécanisme serait donc susceptible d'aider & la progression
développementale. Les auteurs signalent le fait, sans s’y attarder, lors de ces
premiers travaux. De tels résultats ont été d’abord obtenus, rappelons-le,
dans une optique développementale, pour des notions bien étudiées par
I'école piagétienne (conservation de I'égalité ou de I'inégalité des longueurs,
des quantités continues et discontinues, décentrations spatiales, etc.), au
moment du passage aux premiéres opérations concrétes. L'ouvrage de syn-
thése de Perret-Clermont (1979), présente un ensemble de travaux originaux
soulignant les mémes effets.

Il ne suffit pas de créer le contexte interactif utile pour qu’un CSC se
produise, et s'avére efficace. Deux conditions y sont requises ; elles concer-
nent le niveau individuel des partenaires, et la dynamique interindividuelie
qu'ils développent au cours de leurs échanges. Un certain niveau de compeé-
tences intra-psychiques est en effet nécessaire a l'intégration des apports de
I'interaction, mais ces compsétences se modifient dans I'interaction et par elle.
Les modifications intrapsychiques et interindividuelles sont associées dans
une relation causale « en spirale » {Doise et Mugny, 1981 ; Doise, 1985). La
dynamique interindividuelle développée dans la dyade en interaction n’est pas
nécessairement propice & 'établissement d'un CSC efficace. Celui-ci ne peut
conduire au progrés que si la régulation des échanges se fait au plan socio-
cognitif, et non au seul plan relationnel {(Carugati, de Paolis et Mugny, 1981).
Des échanges doivent s'établir pour la recherche d’'une solution cognitive
commune. « Il s'agit bien & d'une dynamique socio-cognitive particuliére qui
releve d’attitudes sociales peu familiéres aux enfants dans les conditions
éducatives quotidiennes » Gilly, 1988, p.22). La résolution apparente du
conflit sur un mode relationnel, par soumission au point de vue de l'autre, ne
peut aboutir au progrés.

Lorsque les deux conditions évoguées sont réunies, le CSC est facteur
de progrés. Dans le modéle développemental ol se situent ces travaux, le
progrés se définit par les modifications développementales des représenta-
tions du réel dont le sujet se mentre porteur. Ces modifications s’expliquent
par un double mécanisme : I'opposition des réponses, de nature socio-cogni-
tive, provoque un deséquilibre inter-sujets, qui conduit 2 son tour & un
déséquilibre cognitif intrapsychique, par la prise de conscience individuelle du
désaccord interindividuel (Doise et Mugny, 1981 ; Mugny et Doise, 1983, entre
autres). Gilly résume cette position : « Il {le probléme) a une dimension sociale
tout & fait essentielle. C’est dans la coordination des points de vue pour
parvenir a un accord, c’est a dire dans la recherche du dépassement du
déséquilibre cognitif interindividuel, que les sujets pourront dépasser leur
propre déséquilibre intra-individuel » {1988, p. 23). Ainsi les coordinations
sociales rendraient-elles possibles les coordinations cognitives intra-indivi-
duelles : « Ce serait d’abord en coordonnant ses actions avec celles des
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autreg qt.{e lindividu acquerrait la majtrise individualisée de systémes de
coordination » (Doise, 1988a).

!_e mécanisme du conflit socio-cognitif s’avére constituer un bon candi-
dat & la construction en situation interactive des représentations cognitives.
(,Je constat positif appelle quelques prolongements : a/ les conditions de
Iobtgntlon d’'un CSC, et de la régulation cognitive des échanges qui en
autor_ls.ent I'efficacité, sont difficiles a4 obtenir {cf supra) ; peut-on créer des
oond1t|9ns Plus propices a I'établissement des CSC ? b/ les apports sociaux,
c!ont 1’|mport§\nce en tant que facteurs constitutifs des constructions cogni-
?rves est avérée, ne sont-ils mobilisables que dans les seules situations
interactives au sens interindividuel, « face & face », du terme ? Qu’en est-il de

leur evocation dans certaines circonstances ol le sujet élabore de fagon
apparemment individuelle ?

Les conditions de production d’un CSC nécessitent 'appariement de
su@ets de méme statut développemental intermédiaire face a une  notion,
fsulets qui, de surcroit, doivent produire des erreurs de centration perceptive
inverses. Ces conditions nécessitent également une exacte parité des statuts
quant au savoir, et au pouvoir, afin d'éviter des régulations sur un mode
simplement relationnel, nuisibles, comme an Va vu, aux régulations socio-
cognitives. Si de telies conditions ne constituent pas une contrainte rédhibi-
toire pour les situations de laboratoire, elles enlévent beaucoup de la valeur
écologique du mécanisme de CSC dans les situations de vie quotidienne,
dans les classes par exemple. Comment remédier & cet inconvénient ? Plu-
sieurs procédures ont été mises en ceuvre. La dyade constituée peut étre
légérement dissymétrique quant au savoir, les arguments de l'enfant du
niveau juste supérieur s’avérant plus stables, et susceptibles d’emporter
'adhésion (mais faut-il alors invoquer le CSC 7). L’adulte peut « tenir le role »
d'un des partenaires, c’est a dire produire une réponse de niveau identique et
de centration opposée a celle de I'enfant, et [ui apporter la contradiction
cognitive dans la discussion entre « partenaires ». On peut provoquer des
erreurs de centration opposées, en utilisant un matériel spatial, chacun des
partenaires {de méme niveau intermédiaire) étant placé d'un point de vue
différent par rapport a la tache. Pour plus de détails sur les procédures on
peut consulter Doise et Mugny (1981), Carugati et Mugny (1985), entre autres.

La notion de « marquage social » rend compte de la production du CSC
en situation d’interaction « virtuelle ». Cette notion intégre dans la perspective
psychosociale des éléments sociaux relevant des représentations sociales
élaborées par 'enfant. Le conflit peut surgir de la contradiction liée 4 la prise
en considération simultanée de répertoires de réponses différents, répertoire
cognitif, et répertoire constitué des représentations sociales relevantes pour
la tache en cours {(Mugny et Doise, 1983 ; de Paolis et Mugny, 1985). C'est
par exemple le cas dans 'expérience de Doise, Dionnet et Mugny (1 978). Des
enfants non conservants quant a la longueur portent des jugements (faux)
d'égalité devant deux longueurs inégales, perceptivgment égalisées 'é leurs
extrémités. Des progrés importants sont obtenus si les segments inégaux
sont matérialisés par des chainettes de poignet, que I'enfant doit attribuer
s0it a ladulte soit & lui-méme {condition marquee socialement). Le marquage
social désigne ici la correspondance entre les relations cognitives en cours de
construction, et les normes, connues du sujet, qui régissent un partage entre
individus, en interaction réelle ou. symboligue.

Dans une définition plus récente Doise élargit "application du marquage

social 4 d'autres articulations de structures de normes et représentations
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sociales avec les dynamiques du fonctionnement cognitif : « 1/ le marquage
social définit toute situation cognitive oll une correspondance existe entre des
réponses découlant de régulations sociales (... il s’agit en fait des représenta-
tions sociales dont 'enfant peut disposer & propos de divers rapports
sociaux) et des réponses découlant de I'organisation des schématismes
cognitifs dont le sujet dispose a un moment donné de son développement ;
2/ pour permettre un développement cognitif, cette expérience doit étre
rendue saillante, le sujet étant ainsi amené a comparer effectivement ses
réponses de diverses natures ; 3/ le mécanisme par lequel ie marguage social
assure I'élaboration de nouvelles réponses cognitives est le CSC. C’est en
effet la confrontation de réponses contradictoires qui peut donner lieu a de
nouvelles réponses » (1988 a, p. 34). On voit qu'il s’agit bien de I'intervention
de régulations sociales dans les coordinations cognitives (Doise, 1988 b).
Uintervention doit &tre suffisamment saillante pour permettre la prise de
conscience de lopposition entre les réponses résultant de ['organisation
cognitive actuelle, et celles édictées par les représentations de la situation
sociale dont 'enfant est porteur. Ainsi on voit que la seule infroduction d'une
signification sociale ne garantit pas le progrés. La notion est reprise et
discutée par ses auteurs dans I’ouvrage collectif édité par Perret-Clermont et
Nicolet (1988). Une discussion particuligrement intéressante est introduite par
Roux et Gilly (1984, 1988), a propos des explications de I'effet bénefique du
marquage social : le CSC pourrait ne pas étre le seul mécanisme impliqué.
Selon l'exploitation socio-éducative gqui en est faite, les mémes connais-
sances sociales peuvent favoriser le progrés par des moyens différents. La
noticn de pluralité des mécanismes parait fondamentale, méme si tout n’est
pas connu des mécanismes en jeu {Beaudichon, Verba, Winnykamen, 1988).

Les positions conceptuelles discutées ont trouvé longtemps leurs appli-
cations empiriques dans la péricde qui détermine le passage aux premiéres
opérations concrétes. Depuis, les recj:herches couvrent des champs plus
variés. Les effets bénéfiques du travail en interaction paritaire ont été
retrouvés a d'autres niveaux du développement et dans d’autres situations.
C’est ainsi que Parisi (1988) observe de tels effets chez les enfants dés 4
ans ; Flieller (1981), J.C. Fraisse (1987), Gilly et Roux {1984, 1988 ; Roux et
Gilly, 1984) les mettent en évidence aux ages de 11 & 13 ans. Par ailleurs,
'acquisition d’autres notions en situation socio-cognitive a &té mise &
I'épreuve des faits. On trouvera, par exemple, dans l'ouvrage de Dalzon
{1990} un ensemble de travaux appliqués a 'acquisition de la décentration et
des coordinations spatiales.

‘Comme le reléve Gilly (1988) les travaux se sont doublement diversifiés.
Nous avons rendu compte ci-dessus des premiers développements. Certains
travaux reécents s’éloignent des situations typiquement piagétiennes. A une
analyse constructiviste-structuraliste s’ajoute ou se substitue une analyse
fonctionnelle.

Une approche en termes de résclution de problémes en situation interac-
tive.paritaire s’avére fructueuse. Une telle approche conduit & une certaine
prise de distance par rapport au CSC qui n'est plus seul pris en considéra-
tion, et a la recherche d’autres mécanismes socio-cognitifs, susceptibles de
justifier du progrés cognitif dans la résolution de problémes. En effet, les
recherches expérimentales ont largement démontré I'efficacité du CSC lors-
qu’a pu s’établir une dynamique interactive ol chacun des partenaires tient
compte de ia réponse ou du point de vue de l'autre, et qu'ils recherchent
ensemble un dépassement des divergences. Une telle analyse s’applique
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aussi bien & a problématique développementale qu'a des situations plus
« locales » lde resolution. Cependant les recherches ont montré aussi les
effets’posms gl’interactions paritaires sans conflit. On note « 'aspect bénéfi-
que’d |n.tervent|ons de stimulation et d'activation, d’interventions conduisant &
un ela‘\rg1sseme'nt du champ d'action, ou de représentation, d'interventions de
controle des réponses et de 'activité, sans aucune manifestation de désac-
cord social » (Gilly 1988, p. 24).

_ ‘Les interventions susceptibles de provoquer chez le partenaire la déstabi-
itsgtlon momentanément nécessaire & la découverte d’un algorithme de réso-
|Ut|0l‘|‘ sont de différents types. Les analyses portent sur la représentation du
probléeme, les procédures de résolution, le contrdle de I’activité. Gilly, Fraisse
et Rou.x (1988) présentent des illustrations expérimentales propres a éclairer
ces p0|'nts, avec des sujets agés de 11 & 13 ans. Les dynamiques interactives
qbservees s’averent inégalement efficaces, ce qui confirme des travaux anté-
rieurs, portant sur des sujets plus jeunes (Carugati, de Paolis et Mugny,
1981 ; Blaye, 1986).

Dans les situations dyadiques favorables a la progression, on ohserve
toujours une alternance entre des moments de travail individuel et de travail
interactif. Les auteurs (Gilly et al, op. cit) décrivent quatre types de co-
elaboration : 1/ [a co-élaboration acquies¢ante, oU les manifestations d’accord
d'un sujet ont valeur de contrdle de la solution proposée par l'autre ; 2/ la co-
construction, co-élaboration sans désaccord, ol les deux partenaires partici-
pent ensemble & I'élaboration d’une solution ; [a participation commune, avec
des moments de décalage, permet aux interventions de I'un de déstabiliser
momentanément la démarche de l'autre, et favorise ainsi le progrés; 3/ la
confrontation avec désaccord, ol 'un des sujets refuse la solution proposée
par I'autre, qui peut rechercher de nouveaux arguments, donnant ainsi une
indication de la déstabilisation provoquée par le refus ; 4/ enfin, les confron-
tations contradictoires, ot 'on cbserve des oppositions de réponses, des
contre-propositions, qui suggéreni la présence d'un CSC.

Le rdie de la coopération est analysé aussi par d’autres. Pour Bryant
(1982), par exemple, I'accord peut s’avérer facteur de progrés si les straté-
gies des deux partenaires sont appropriées & la tdche. La complémentarité
{ou coopération) serait alors une forme de stratégie de résolution commune,
dont les deux participants tireraient beénéfice.

Certains auteurs accordent au langage un rble de régulation d’abord inter
puis intra-individuel dans la progression commune (cette position est a rap-
procher de Vygotsky). C’est le cas de Forman et Cazden (1983), qui retien-
nent également fa coopération, définie par I'exécution commune d'un travail
alors qu'aucun des participants n’aurait pu y parvenir seul. Cooper (1980,
1986) analyse le role régulateur du langage dar:ls’des dyades d'enfantsl de
niveau préscolaire, en particulier quant aux procédés pour centrer 'attention,
aux références, aux questions et commentaires sur la tache. Garton. (1984}
dacrit ce role chez des sujets d’age scolaire, dans des dyades fonctlonngnt
sur le mode coopératif ou conflictuel. La régulation interpersonnelle autor.lse
des modifications ou corrections du flux d'informations par leﬂ partenaire.
Celui-ci peut relancer la régulation sans exécuter directement la tache (Beau-
dichon & Vandenplas-Holper, 1985).

Quil s'agisse de progrés développementaux, ou d’acquisition de
connaissances, les situations interactives présentces ci-dessus se refgraleqt a
des dyades symétriques. Les interactions de guidage (ou tutelle), présentees
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ci-aprés renvoient & des situations dissymétriques oll un « expert » se trouve
en interaction socio-cognitive avec un « novice », a propos d'un « objet »
spécifique : la connaissance a acquérir.

De telles interactions, dans la diversité des mécanismes qui les sous-
tendent, présentent des caractéres en commun. Nous nous en tiendrons ici a
quelques unes de ces caractéristiques. 1/ Les interventions d'un sujet (e
tuteur) permettent a 'autre {le « tutoré ») de progresser dans la résolution du
probleme. 2/ La dissymétrie des compétences est une condition nécessaire,
quel gu'en soit le degré. 1l peut s’agir d’une différence momentanée, limitée a
un point spécifique, dans une dyade par ailleurs symétrique. Les différences
de compétences peuvent étre aussi plus importantes, par exemple lors-
qu'elles sont fondées sur de larges différences d’age, ou de statut, ou
d'expertise particuliére dans un domaine technologigue, etc. 3/ Les situations
de tutelle reposent sur I'enrdlement des deux partenaires. On voit que cer-
taines situations scolaires, par exemple, oll un expert s’efforce de provoguer
des progrés dans une procédure dont I'éléve se désintéresse n’entrent pas
dans ce cadre, comme n'y entrent pas les situations ol le novice obtient de
I'expert une aide de substitution, et non I'aide instrumentale qui aurait permis
la continuation de !'effort. 4/ Les objectifs des partenaires sont en partie
différents ; pour le novice, il §’agit « d’apprendre », pour |'expert de « faire
apprendre ». La partie commune de leurs objectifs se situe dans la recherche
de la réduction des différences dans la compétence en jeu, donc d'une
meilleure adéquation entre leurs représentations de la tache. (Pour une ana-
lyse des situations interactives adulte/enfant on peut consulter Winnykamen,
1990 ; Perret-Clermont, Schubauer-Leoni et Grossen, 1991}. Un grand nombre
de situations éducatives peuvent relever du tutorat, méme si elles se différen-
cient sur d’autres points (par exemple la nature de la tache, les enjeux de
I'interaction, ceux des acquisitions, etc.).

La plupart des analyses des situations de tutelle éducative se referent
aux positions de Vygotsky, rappelées plus haut. On sait la place que tient le
guidage par l'adulte dans les conceptualisations du développement, mais
aussi de 'acquisition des connaissances, proposées par Vygotsky. Le pas-
sage de Dinterindividuel & I'intrapsychique est le produit de I'intériorisation
des significations sociales. Quetles sont les procédures de guidage de
‘adulte, et comment 'enfant s’approprie-t-il les significations ?

A partir d’une situation expérimentale, au cours de laquelle un tuteur
adulte aide des enfants d’age pré-scolaire & la résolution d'un probléme,
Bruner (1983) analyse les composantes des activites d’étayage déployées par
I'expert. Il s’agit de I'enrdlement du sujet dans la tache (éveiller I'intérét) ; de
la réduction des difficultés ; du maintien de I'orientation par rapport a 'objec-
tif principal (par exempie par le rappel du but); de la signalisation des
caractéristiques déterminantes (par exemple en fournissant I'information utile
a la progression) ; du contréle de la frustration ; de la démonstration. L'opéra-
tionnalisation de telles activités de tutelle, et des dynamiques interactives
qu'elles engagent, a fait I'objet de travaux de différents auteurs, Brossard
{1989) propose une excellente analyse d'une étude de Wertsch (1979 ;
Wertsch et Stone, 1989). li s’agit de I'observation de dyades d’enfants de 2 ;
6, 3; 6, et 4; 6, avec leur mére. La tdche consiste en la réalisation d’un
puzzle. L'auteur considére quatre phases spécifiques a cette tache (il s'agit
bien d’un modeéle «local », non interprétable en termes plus généraux de
développement). L'enfant s'avére d’abord incapable de tirer parti de |'aide
verbale proposée ; il ne pergoit pas le rapport entre l'indice verbal et la
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situation, faute d’une représentation au moins partiellement commune de
cette situation. «L'énoncé de la mére ne peut servir de régulation externe (un
pointage... aurait probablement &té efficace) » (Brossard, 1989, p. 53). Dans
un secopd temps I'enfant comprend les directives de la mére, pourvu qu’elles
soient directes et explicites ; 'enfant se montre alors capable d’agir correcte-
ment, 2vec une gestion interpsychique. L’enfant a une représentation frag-
mentaire de la tache, alors qu’une représentation d’ensemble serait néces-
galre pour intégrer les directives non explicites. La compréhension des direc-
tLves |nd’|_r‘ectes manifeste chez I'enfant I'existence de représentations de la
tache déja plus élaborées ; « certes il s’agit encore de régulation externe,
mais elle est comprise a I'intérieur d'un projet global » (ibidem). La troisiéme
etape'marque un progres decisif dans le passage des régulations externes
aux régulations internes ; les directives mémes indirectes sont comprises,
parce que l'enfant s’avére capable de produire les inférences nécessaires a
leur interprétation. « L’autorégulation se met en place et... I'enfant prend une
part croissante dans la responsabilité stratégique de la tache » (ibidemy. Lors
d’une quatriéme étape, la réguiation interne est établie ; 'enfant assume la
responsabilité de sa progression dans la tache ; «..Iadulte se contente
d’approuver et d'encourager les initiatives de 'enfant » (1989, p. 54). L'inter-
prétation par Brossard du rdle accordé par Vygotsky au fonctichnement
dialogique dans Pémergence des activités intellectuelles parait fondamentale
pour une explication de I'efficacité des interactions de tutelle. Une analyse du
méme type pourrait probablement se faire pour d'autres taches et a d’autres
ages, en termes d’assistance 3 la constitution et du contrble des représenta-
tions.

D’autres auteurs ont étudié différents aspects des activités de tutelle.
Celles-ci peuvent dépendre de la tache, du degré d'expertise, etc. Ellis et
Rogoff (1986) s'attachent a VPétude des différences d’efficacité d’adultes
comparés a4 des enfants, en tant que tuteurs. Les activités de tutelle sont
considérées comme un probléme spécifique que le tuteur doit résoudre, et
dont les composantes peuvent dépasser les possibilités de traitement des
enfants. Différentes dynamiques interactives peuvent sous-tendre les interac-
tions de tutelle, qu'il s’agisse de dyades adulte-enfant, ou de dyades enfant-
enfant, dissymétriques par la seule compétence (Verba et Winnykamen, 1992),
Nous avons tenté ailleurs la modélisation des interactions expert-novice, en
particulier sous la forme de démonstrations et exécutions successives, modé-
lisation applicable aux situations de démonstration-imitation (Winnykamen,
1990). Beaucoup reste a faire dans le domaine de I'élucidation des proces-
sus, et des mécanismes susceptibles d’expliquer les apprentissages cognitifs
en situations interactives.

ELEMENTS DE CONCLUSION GENERALE

Que conclure ? Les apprentissages cognitifs de I’er}fant sontl-ils gontréle_’as
par les caractéristiques physiques des stimufus_ (behaworilsnfnle), impliquent-ils
des représentations symboliques (néostructgrallsme‘, cogmltl‘vn.sme développe_
mental, etc.) ou des algorithmes connexionnistes (neocogmtwnsrpe), so_nt-ns le
résultat d'interactions sociales (Vygotsky_, Bruner, psychologie SOC.lafe- du
développement cognitif) ? Autant de qule_stlops,“apparemment contr‘a\dnctonres,
qui semblent trouver une réponse positive a I'issue de cet expose.
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Il ne suffit cependant pas de juxtaposer les faits ou. les théoties pour
réellement modéliser la complexité des apprentissages cognitifs. Une telle
iuxtaposition est tégitime, elle peut méme conduire localement 4 des « mor-
phismes » heuristiques, mais elle doit étre considérée a sa juste valeur : celle
d’'une revue de questions et non d’une représentation — pour ne pas dire
modéle — du developpement et du fonctionnement cognitifs. Ce constat n’est
aucunement pessimiste. 1l est au contraire prospectif, permet d'éviter les
conclusiens hatives (interaction, dialectique, etc.) et marque le chemin &
parcourir pour articuler, sans céder au syncrétisme, les données actuelles
concernant les apprentissages individuels et interindividuels. Bref, il y a tout a
gagner, tant pour ka recherche psychologique que pour la pratique pédagogi-
que, & confronter les points de vue et & considérer que I'état des lieux ainsi

réalisé n'est, dans un premier temps, qu'une matiére a penser.

Olivier Houdé
Fayda Winnykammen
Université de Paris V
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NOTES CRITIQUES

Débat autour d’un livre :

AVANZINI (Guy). — L’Ecole d’hier 4 demain. Des
illusions d*une politique a la politiqgue des illusions, -
Toulouse : Eres, 1991. — 205 p.

NOTE DE LA REDACTION

En 1975, Guy Avanzini fait le point sur ’évolution
de l'enseignement en France dans un livre intitulé -
« Immobilisme et novation dans I'éducation sco-
laire ». Quinze ans aprés, des changements impor-
tants se sont produits. La pensée pédagogique s’est
développée. Comment Guy Avanzini percoit-il cette
nouvelle situation ?

Nous avons pensé que son récent livre : « L’Ecole
d’hier 3 demain. Des illusions d’une politique 2 la
politique des illusions » méritait un double com-
mentaire par Jean Houssaye et Louis Legrand.

Voici un livre « cultivé » et « engagé ». Cultivé
parce qu'il s'appuie sur Putilisation d’une bibliographie
contemporaine considérable dans le domaine de 1'édu-
cation. Engagé parce que Iauteur, professeur de
sciences de 1’éducation 4 I'Université Lyon I, soutient
de facon rigoureuse et affirmée une thése trés forte. Il
fandrait d'ailleurs considérer cette thése comme une
antithé¢se, car manifestement G. Avanzini entend
s'inscrire dans tout un débat. Quels sont ici ses interlo-
cuteurs privilégiés ? G. Snyders, J.C. Milner, P. Bour-
dieu et J.C. Passeron, mais surtout L. Legrand et, de
fagon moins explicite, P. Meirieu. A travers eux, il
juge la politique éducative de la gauche, ou plutdt les
politiques de gauche depuis 1981.

En fait, G. Avanzini poursuit une quéte engagce
dans un précédent ouvrage, « Immobilisme et novation
dans l'éducation scolaire » (Toulouse, Privat, 1975):
comment se fait-il que Pimmobilisme I'emporte a
école ? et que faudrait-il pour que ¢a change réelle-
ment ? Face aux deux théories opposfes du change-
ment (par tache d’huile des innovations ou par mod1f§-
cation préalable de société), l'auieur pose trois cond}-
tions pour gqu'une mutation éducative puisse se réali-
ser: Vexistence d’un consensus politico-éducatif; de

nouveaux modeles didactiques éprouvés et disponi-
bles ; la capacité politique de réaliser la mutation
rapidement. Cest & cette aune qu'il va juger les pré-
tentions de changement du systdme scolaire de Ia
gauche.

Drabord viendra I'ere d'A. Savary, de 1981 2 1984,
qui se heurtera & I'absence de finalités nouvelles et
dont le pluralisme peut étre considéré comme un aveu
de faiblesse. Certes, du c6té des méthodes, bien des
choses ont bougé : la non-directivité avait alors vécu ;
les expériences « sauvages » s'épanouissaient ; les
expérimentations  s’évaluaient et se généralisaient.
Mais, souligne I'auteur, toutes ces expériences se sont
soit perdues (pour cause de marginalité), soit dévalori-
sées car leurs finalités ne faisaient pas consensus
(exemple : la pédagogie par objectifs). De 1984 2
1986, I.P. Chevenement va se charger de contester les
méthodes et les finalités nouvelies, sans pour autant

parvenir & recréer un « nouveau » CONsensus autour
des valeurs anciennes.

Est-ce & dire que les innovations se sont tout sim-
plement éteintes ? Non, certains se sont acharnés
avant et apres 1986, Serait-ce la preuve que la dynami-
que de la rénovation est irréversible ? Nullement, sou-
tient notre auteur : elie est et reste impossible car, les
désaccords sur les buts a poursuivre étant de plus en
plus forts, toute évolution homogéne ne peut plus étre
envisagée. Certaing sont alors réduits au sauve-qui-
peut ; C’est pourquoi les initiatives particuliéres fleuris-
sent d’autant plus que la mutation globale est impossi-
ble, avec comme horizon la crainte d'un éclatement et
d'une dérive libérale (projets d'établissement, décen-
tralisation, etc.).

Avyant constaté cet éclatement des fins de éduca-
tion, G. Avanzini §’attache ensuite 3 déterminer si de
nouvelles méthodes sont réellement disponibles. Ces
derniéres sont nécessaires, mais aucune ne semble
s'imposer car chacun des trois éléments qui la compo-
sent {fins-contenus-sujets) est U'objet de dissensions.
Dans ce contexte, comment peut-on valider ces
méthodes ? La pédagogie expérimentale est décédée,
ses prétentions objectivistes et elle-méme s'étant
éteintes. La recherche-action par contre semble plus
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adéquate, a condition qu'elle respecte les régles de
rigueur indispensables. A ce niveau, I'espoir est auto-
1is€ : « si I'invention des méthodes peut ainsi, un jour,
dans une conjoncture propice, permettre une mutation
de PEcole, c’est donc & la triple condition de ne pas
prétendre A4 un statut scientifique de type objectiviste,
d’émaner de Pinitiative évaluée du praticien, enfin de
s'articuler & une modalité éprouvée de la relation
éducative » (p. 145).

Dans ce cadre, 'essor de la didactique (dont
G. Avanzini faisait 1’dloge en conclusion de son
ouvrage de 1975) est positif, bien que le risque soit
grand qu’il ne débouche sur une conception étriquée
qui ne reconnaisse suffisamment ni initiative du prati-
cien, ni 'apprenant comme tel (hors du sujet &pistémi-
que). De méme, la pédagogie différencide représente
un réel espoir, ne serait-ce qu'en raison de la pluralité
quelle représente. Adaptée A et exigée par la situation
présente, elle tente de promouvoir et de réaliser
I'école plurielle. Pourtant G. Avanzini ne semble pas
trop croire a la pluralité des méthodes ; il insiste
beaucoup sur les dérives probables et craint sans doute
un manque de consensus, ce dernier lui semblant peut-
étre indispensable méme sur le plan des méthodes,
Mais surtout, les clauses socio-politiques du change-
ment pe sont toujours pas réumies.

La période L. Jospin (1988-19...) va-t-elle changer
les choses ? Non, car 'absence de consensus persiste
tant sur les méthodes que sur les finalités. Le juge-
ment est sans appel © « un vrai pluralisme n’est pas
'abandon de ce que I'on ne réussit plus a effectuer...
Supporter la pluralité ou s’y résigner, ce n'est pas
opter pour le pluralisme ; ¢’en est Pexact contraire »
(p. 174). Or les finalités du systéme éducatif restent
contradictoires : entre la remédiation de I'échec sco-
laire et I'élitisme porté par la pression socio-économi-
que, entre le maximalisme éducatif et le minimalisme

processus « enseigner »

soutenu par l'utilitarisme ambiant, entre I'uniformisa-
tion persistante et la différenciation du suceés scolaire,
que récuse-t-on ? Faute de choisir clairement, L. Jos-
pin suivra le seul jen de Péconomie et la mutation ne
se fera pas, pronostique notre auteur. COFD : en
pratiquant constamment l'illusion, la gauche n’a rien
changé ; elle a méme aggravé les problémes, en jetant
de la poudre aux veux !

On peut bien entendu, au nom d’un ancrage politi-
gue différent, ne pas accepter la thése de G. Avanzini,
mais, quoi qu'il en soit, le recours & ce type de
référence ne peut suffire 4 infirmer ce qui est ici
avancé. On peut encore estimer que lanalyse de la
période R. Monory (1986-1988, soit la cohabitation)
est trop peu développée ou que lutilisation de argu-
ment « plus ¢a change, moins ¢a change » est un peu
trop rapide. Ceci ne change rien au fond du probleme,
car l'essentiel demeure. Paradoxalement, il nous sem-
ble que 1'auteur, tout en voulant démontrer qu’elle ne
peut aboutir, a fort bien pergu 'enjeu de la mutation
éducative qui est tentée par une certaine gauche. De
quoi s’agit-il en effet 7 Dans nos propres termes, nous
dirions qu’il s’agit de faire basculer le systéme scolaire
du processus « enseigner » au processus « apprendre ».
Reprenons I'évolution politico-éducative de ces der-
niére années sur cette base.

Nous considérons la situation pédagogique comme
un triangle S-P-E (Savoir, Professeur, Eleves) inclus
dans un cercle I (Institution). La pédagogie revient &
donner la place privilégi¢e de sujets & deux des élé-
ments du triangle et a articuler cet axe de base sur le
troisiéme élément qui se doit de tenir la place du mort
(au sens du bridge : il est indispensable, tout en
jouant en mineur) ou se mettre 4 faire le fou ¢l
récuse cette place. Sclon Pélément qui se voit attribuer
la place du mort, on distinguera trois processus éduca-
tifs fondamentaux.

processus « apprendre »

N

processus « former »
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Avant 1981, le systtme scolaire fonctionnait essen-
tiellement dans le processus « enseigner », méme s
certains s’ingéniaient 4 faire vivre le processus « for-
mer » {non-directivité, pédagogie institutionnelle, etc.)
et méme si d’autres essayaient et évaluaient des expé-
riences televant du processus « apprendre » (les col-
leges expérimentaux, la pédagogie par objectifs, ete.).
En 1981, A. Savary impose/propose tle passage au
processus « apprendre » (réforme Legrand en particuy-
lier). J.P. Chevénement consacrera le retour au pro-
cessus « enseigner », Mais L. Jospin reprend le flam-
beau initial et tente de faire définitivement basculer
PEcole dans le processus « apprendre » (tout en affir-
mant, certains mots étant devenus tabous par ce quils
rappellent, qu'il ne sagit pas de réforme !).

L’enjeu est donc capital. Depuis un sidcle, il y a
une sorte d’identité entre [Dinstitution scolaire et le
processus « enseigner », sous la forme de ce que I'on
reconnait comme une pédagogie magistro-centrique
traditionnelle. C’est ici que s’ancre Pimmobilisme du
systéme scolaire, appuyé sur une identification de
linstitution au savoir & transmettre par les possesseurs
du savoir (liaison privilégiée savoir-professeurs). On
peut amsi comprendre que les tenants du processus
« former », dans la mesuyre ou ils semblent mettre a
distance le savoir, n’ont le plus souvent pu apparaitre
que comme des francs-tireurs (années 70-80). Les pro-
moteurs du processus « apprendre » ont, eux, un peu
plus de chance, car ils continuent i s’appuyer sur le
savoir, méme s’ils cherchent & substituer, en tant
quautre sujet premier, ['éléve A I'enseignant. Néan-
moins, toute Uhistoire de U'Education Nouvelle est 13
pour nous montrer qué jusqu'ici iis ont été au neux
tolérés par Iinstitution, mais qu’ils n’ont jamais vrai-
ment pu la définir réellement. L’heure serait-clle enfin
venue ? Dans la lignée d’A. Savary, L. Jospin sera-t-il
celui qui fera opérer ce renversement au systéme sco-
laire 2 G, Avanzini a tout 2 fait le droit d’estimer que
Uaffirmation du processus « apprendre » restera un
leurre et que le processus « enseigner » va continuer
régir le fonctionnement de I'Ecole.

Dautant que cette conclusion s’appuie sur une dé-
monstration, elle-méme conduite en fonction d’une
théorie du changement. Autrement dit, si I'on veut
contester unc telle thése, ce sont les principes initlamf
quil faut discuter (pour changer PEcole, la volonté
politique ne suffit pas, elle doit rencontrer un consen-
sus sur les finalités et pouvoir disposer de modeles
didactiques éprouvés). G. Avanzini s'attarde certes
longuement sur la guestion des méthodes, Amals on
sent bien qu'il serait presque prét a reconnaitre que,
dans ce domaine, on devrait pouvoir arriver a d?s
dispositifs utilisables et fiables. Par contre, ce qu’il

tient et ce qui le retient en permanence, ¢'est
absence de consensus sur le plan des finalités. LA est
pour lui le ceeur de la question. Ne peut-on cependant
défendre une autre position ?

Cette volonté et cette nécessité du consensus idéolo-
gique sur Déducation nous fait probleme. Certes
G. Avanzini reconnait bien que le pluralisme est
incontournable aujourd’hui et il a raison d’avancer
quil ne suffit pas d’entériner la pluralité pour croire la
gérer. Mais, dans le méme temps, tout se passe
comme s'il était en quéte d’un (ou de) principe(s)
unificateur(s) consensuel(s) qui, par définition, ne sont
quand méme 13 que pour combattre le plurafisme.
L'identité idéologique lui semble un préalable pour
faire fonctionner une (ou des) institution(s) éduca-
tive(s). Notre auteur croit au respect du pluralisme par
ancrage de communautés aux finalités déja affirmées
et consensuelles. Les exemples qu'il donne se rappor-
tent souvent 4 l'enseighement catholique. Déja, dans
les derniéres pages d'un autre ouvrage de 1975 (« La
pédagogie au XX° siécle », Toulouse, Privat),
G. Avanzini avait repris en ce sens J. Maritain @ « une
foi est indispensable & I'émergence et & Pessor d'une
véritable dynamique éducative, mais précisément, son
absence et, plus globalement, la perte des finalités
sont la raison majeure de la crise contemporaine de
I'Ecole » (p. 365).

Si tel est le cas, Pexemple pour nous ne tient pas,
précisément parce que I'enseignement catholique n’est
plus idéologiquement ou chrétiennement spécifique, il
est plus simplement institutionnellement spécifique.
Autrement dit, sa spécificité tient plus i des modalités
de fonctionnement différentes (recrutement des éléves
et surtout des enseignants) qu’a un consensus idéologi-
que préalable et réel. Par extension, ceci signifie pour
nous qu’il ne faut plus chercher ni espérer trouver de
consensus idéologique en matiére d’éducation. Si le
pluralisme est en train de devenir un point de non-
retour, c’est que l'éclatement de Pordre des finalités
est définitif et irréversible. Chercher 2 revenir en
arrigre sur ce point est pour nous s’attacher 4 une
société sacrale (sous une forme ou une autre) et ne
pas accepter une société sécularisée.

Mais alors, nous rétorquera-t-on, est-il encore possi-
ble d’éduquer ensemble quelque part, si 'on n’est pas
d’accord sur les finalités ? Oui, car, plus profondé-
ment, l'accord n’a pas 4 se faire sur le plan des fins,
mais sur celui des méthodes pédagogiques. Clest Ia
qu’il faut désormais rechercher la cohérence de I'action
et des structures €ducatives. Or une méme pédagogie,
méme si elle est née dans un contexte idéologigue
donné, peut trés bien s’articuler sur une diversité de
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finalités édncatives. Que 'on songe par exemple 2 la
pédagogie Freinet. Peut-on soutenir que seul celui qui
adhére a lidéologie révolutionnaire fait de la bonne
pédagogie Freinet 7 Ce serait tout de méme difficile,
Dans une société pluraliste et sécularisée, I'ordre des
fins et Pordre des méthodes ont leur autonomie pro-
pre. Et faire dépendre la mutation du systéme scolaire
de larticulation d’un consensus des finalités i exten-
sion d’un modele didactique éprouvé, c’est, par défini-
tion, rendre impossible toute mutation éducative. Ce
monde 13 s’en est allé. Ceci étant dit, I'échec possible
{et probable ?) de L. Jospin a faire passer le systéme
scolaire du processus « emscigner » au  processus
« apprendre » ne prouvera nullement que la these de
G. Avanzini est juste. Et la nétre, non plus...

Jean Houssaye
Sciences de ["éducation
Université Louis Pasteur - Strasbourg

11 m’est difficile, 4 la fois, de résumer ce livre et de
porter sur lui un jugement distancié.

Difficile & résumer tout d'abord, tant est dense et
documentée [I'argumentation puisée & des sources
diverses : ouvrages récents et articles de revues et de
journaux.

Y

Difficile, pour moi, 3 juger, compte tenu d’une
parenté souvent grande entre la pensée exprimée et
mes propres convictions, mais également compte tenu
de l'expression nuancée et maitrisée, avec parfois des
jugements lapidaires et définitifs que démentent plus
loin des développements plus fouillés, et plus sereins,
comme si on assistait au travail d’une pensée sur elle-
méme, avec un souci certain de discrétion.

L’auteur, cependant, prétend nous livrer une étude
qui prolonge, approfondit et vérifie des hypothéses
énoncées en 1975 dans « Immobilisme et novation
dans I'éducation scolaire ». [’emblée, Guy Avanzini
nous rappelle les conclusions principales de ce livre qui
constatait déja Vimpuissance des réformes, pensées et
décidées au sommet, 4 pénétrer le tissu éducatif et i
changer les comportements et les effets.

Trois conditions lui paraissent nécessaires pour voir
réussir une réforme éducative : 1) lexistence d’un
large consensus politico-éducatif portant sur les fina-
lités ; 2) I'existence antéricure de modéles didactigues
éprouvés ; 3) la rapidité de transformation de carac-
tére mutationnel.

Guy Avanzini applique cotte grille de lecture aux

événements qui ont marqué les dix années qui vien-
nent de s'écouler dans le domaine éducatif. De 14, les
trois parties constitutives de I'ouvrage : description deg
événements survenus depuis ['accession de ia gauche
au pouvoir, avec les épisodes Savary, puis Chevéne-
ment et enfin Monory, Une analyse fine des diffé-
rentes méthodes pédagogiques disponibles. Pour finir
une analyse plus approfondie encore des deux ten-
dances qui lui paraissent fondamentales aujourd’hui :
la didactique et la différenciation de la pédagogie.

La conclusion est pessimiste : il 0’y a pas de consen-
sus sur les finalités ; les méthodes disponibles ne sont
pas assurées et surtout dépendent étroitement de choix
divergents sur les finalités. Bref « il est fondé, voire
requis, d’estimer que, si la réforme de ["école ne peut
étre que d’ordre mutationnel, Péventualité d’un tel
phénomeéne s’est, depuis 1973, suffisamment écartée
pour que, sauf & céder 4 'euphorie ou & consentir 4 la
tromperie, on se trouve contraint de conclure a son
impossibilité ».

Sans aller dans le détail, je ne reléverai ici que ce
qui m’apparait comme les points forts de 'argumenta-
tion. L’évolution de I'école depuis 1968, date de
I'ébranlement que Pon sait de la société frangaise,
révele a lauteur limpossibilité de toute véritable
transformation. L’épisode « Chevénement » lui parait
itlustrer cette impossibilité. La période « Savary » avait
annoncé une véritable mutation, faisant suite aux acti-
vités innovatrices foisonnantes et divergentes d'aprés
68. Guy Avanzini résume l'argumentation conserva-
trice des vingt ouvrages publiés de 1982 a 1986 et
parmi lesquels celui de J.-Cl. Milner est le plus connu.

Sans s’associer aux oufrances de ces ouvrages, it
montre une sympathic certaine au retour au savoir,
L’accent mis sur le relationnel, pas plus que les dénon-
ciations marxistes de la sélection sociale, ne lui parais-
sent correspondre A la vocation de 1'école qui, comme
Iaffirme Milner ¢t Chevénement, est d’instruire. Mais
pourquoi ce retour aux finalités vraies n'a pas eu
d’effet 7 Cest, nouws dit I'auteur, qu’il ne suffit pas
daffirmer des objectifs, encore faut-il avoir lcs moyens
de sa politique, et le mépris pour la pédagogie de ces
auteurs et du ministre qui les suit est gage de stérilité.

« Le discours de 1984 ignore le vrai probleme de
I'Ecole, c'est-d-dire d’identifier les moyens institution-
nels et didactiques qui permettent d’instruire efficace-
ment, c'est-d-dire de remplir la fonction minimale »
(p. 45).

Mais par ailleurs, ce «retour au savoir » ne fait
aucunement l'objet d'un consensus sans lequel nulle
réforme ne peut réussir,

108 Revue Frangaise de Pédagogie, n® 98, janvier-février-mars 1992



Guy Avanzini constate I'absence de consensus au-
tour des objectifs officiels affichés. 11 dénombre ay
moins six courants contradictoires : un courant « répu-
blicain » d’inspiration rationaliste, un courant laiciste
et positiviste, un courant technocratique, un courant
marxiste, un courant humaniste traditionnel, wn cou-
rant personnaliste. « Réfractant a leur facon 1’éclate-
ment croissant de la société francaise, (ces courants)
sont parfaitement irréductibles et antagonistes et pro-
cédent de philosophies foncierement irréconcilia-
bles... » (pp- 58, 39).

Poursuivant son analyse quant aux conditions d’une
réforme réussie, auteur constate qu'on ne disposait
pas en 1981 de modéles méthodologiques expérimentés
(chapitre 4).

Qu'il s’agisse de la non-directivité, de la pédagogie
institutionnelle, de la pédagogie par objectifs, des
« recherches » organisées ou « sauvages », toutes ces
innovations testent parcellaires et ont toutes le défaut
de manquer d’analyses rigoureuses et d’évaluations
solides. Clest, au fond que rejoignant I'absence de
consensus sur les fins, ce foisonnement d’initiatives
méthodologiques renvoient, « bien que plusieurs le dis-
cernent mal, & des conceptions irréductibles de ’enfant
A élever, de la société A organiser, des valeurs a
promouvoir, donc des finalités & adopter » (p. 71).

Cette conjonction d’absence de consensus sur les
finalités et de foisonnement anarchique de méthodes
mal assurées conduit au « sauve-qui-peut » qui, selon
notre auteur, caractérise la situation actuelle. Cette
situation conduit A rechercher une issue, soit dans la
reconnajssance de Vautonomie locale, soit dans la
recherche d'une unité a reconstituer. Les processus
participent done eux-mémes & cet éclatement, rendant
impossible toute véritable mutation.

La seconde partie amorce la recherche de solutions
A cette situation. L'auteur le fait en analysant, d'une
facon fort intéressante, les diverses méthodes pédago-
giques disponibles, Car, nous dit-il, I'existence de
méthodes fiables demeure un facteur fondamental de
toute rénovation. « Clest a lexistence (de ces
méthodes) et A leur disponibilité gqu’est sans doute
subordonné I'avénement du phénomene mutationnel
dont nous avons montré qu'il est, qu'on le veuille ou
non, la seule modalité d’une transformation profonde
de I'éducation scolaire ». Cest pourquoi va suivre ce
que 'on peut considérer comme la partie la plus forte
de ce livre souvent foisonnant : les chapitres 7 a 11
étudient les chances offertes par des méthodeg les plus
en honneur aujourd’hui: pédagogie expérimentale,
techerche-action,  relations éducatives, didactique,

pédagogie différenciée. Ces deux derniéres méthodes
sont manifestement considérées par l'auteur comme
porteuses de solutions possibles.

Chacune de ces études comporte une partie histori-
que trés documentée et une estimation critique des
possibilités d’utilisation féconde. Il en résulte une syn-
thése ramassée par l'auteur au début du chapitre 10 :
« si I'invention des méthodes peut ainsi, un jour, dans
une conjonction propice, permettre une mutation de
PEcole, ¢’est donc 4 la triple condition de ne pas
prétendre 4 un statut scientifique de type objectiviste,
d’émaner de l'initiative évaluée du praticien, enfin de
s'articuler 4 une modalité appropriée de la relation
éducative » (p. 146). C’est 4 partir de ces trois exi-
gences que Guy Avanzini étudie, pour finir, deux
méthodes en élaboration qui lui paraissent porteuses
d’espoir : la didactique et la pédagogie différenciée
(chapitres 10 et 11).

Je passerai rapidement sur ces analyses pertinentes.
Didactique et pédagogie différenciée paraissent aptes a
nous sortir de 'orniére mais 4 condition d’en éviter les
dérives. Pour la didactique, la minoration des aspects
psychologiques et relationnels : « qu'on le veuille ou
non, la logique des contenus ne commande pas la
dynamique des apprentissages et le sujet apprenant ne
se réduit pas au sujet épistémique » (p. 152).

Quant 2 la différenciation, diverses interprétations la
menacent, la rigidité dans des groupes de niveaux qui
affecterait des méthodes différentes a des groupes sans
tenir compte des individus et de leurs relations particu-
lieres. L’affectation d'objectifs différents — et pas seu-
lement de méthodes — qui conduirait a légitimer une
sélection cachée sous des dehors de méthode. « Les
esprits sont-ils assez miirs pour tolérer et, plus encore,
pour désirer et promouvoir I'école plurielle dont elle
induirait la réalisation ? » (p. 168).

La disposition de méthodes fiables permet-elle enfin
d’espérer une transformation positive de 'Ecole ? Guy
Avanzini ne le croit pas. La premiére condition, I’exis-
tence d’'un consensus, n’est toujours pas donnée. Les
oppositions se structurent aujourd’hui autour de la
dialectique promotion/sélection. Les oppositions classi-
ques entre « laics » et « cléricaux » disparaissent au
profit, si on peut dire, de celles qui divisent « ceux
qui entendent faire de I'Ecole le moyen d’extraction
d’une élite et ceux qui veulent instituer le moyen de
diffusion de la culture et de promaotion de tous ».

A ces oppositions s’ajoutent aujourd’hui ceux qui
veulent faire de I'école un milieu culturel total et ceux
qui ne souhaitent qu'un minimum intellectuel, ceux
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aussi qui souhaitent la reconnaissance par I'école des
différentes cultures présentes dans le corps social et
ceux qui souhaitent imposer la culture nationale.

Et lauteur de conclure d’une fagon lapidaire qui
nous laisse sur notre fin: «il ne peut y avoir de
solution a la crise de I'école sans que, au lieu de se
contenter de tolérer la pluralité, 'état opte résolument
pour le pluralisme, donc pour la diversification des
critéres de réussite » (p. 182).

Ce livre est intéressant par la richesse de ses ana-
lyses et par Poriginalité de ses hypothéses. D’olt vient
cependant qu'il me laisse perplexe et insatisfait ?

En premier lieu, certainement, une volonté de rete-
nue et d’objectivité sereine qui cache les choix pro-
fonds de lauteur. Ceux-ci apparaissent clairement
pourtant de-ci, de-la : ['accent mis sur le savoir, le
souci de la liberté des muaitres et des parents, la
préférence affichée in fine pour le pluralisme institu-
tionnel et l'intérét pour Pécole privée.

Il me parait cependant plus intéressant de porter un
regard critique sur les concepts foridamentaux qui
orientent son analyse.

En premier lieu, la notion de consensus en matiére
d’éducation. En apparence le consensus est une exi-
gence pour une politique démocratique, mais le réa-
lisme conduit & reconnaitre "ambiguité de ce concept.
Comme Guy Avanzini I'a bien décrit, le corps social
est divisé quant i ses références idéologiques. Mais
cette division en cache d’autres. Il convient, 3 mon
avis, de distinguer deux approches de cette division :

1) une approche sociologique, car ie point de vue sur
I'école varie en fonction du niveau social et des fonc-
tions, et ces variations ne sont pas sans effets sur la
détermination d’une politique. Les parents d’éleves
cadres, les professeurs, les instituteurs, les écono-
mistes, les travailleurs de bas de gamme n’ont pas les
mémes conceptions, mais seuls certains peuvent
influencer une politique, notons-le, par-deld les cli-
vages politiciens ;

2) une approche conceptuelle, la division de I'opinion
pouvant porter, de fagon non-cohérente, sur les fina-
lités explicites, sur les finalités implicites, sur les conte-
nus, sur les méthodes, etc.

L’attente d’un consensus pour justifier et fonder une
réforme est probablement un faux probléme. Il ne
peut ¥ avoir de consensus compte tenu de la nature du
corps social, et les accords possibles sur les fins ne
réunissent pas les mémes individus selon les contenus
ou les méthodes.

Enfin, et surtout, en régime démocratique, le pou-
voir est a4 la majorité. Une politique nationale de
I'éducation appartient & cette majorité, a condition que
cette majorité se soit elle-m&me accordée sur les fins
et les méthodes. A condition également quelle ait été
élue sur un programme précis. A condition enfin
qu’elle conserve durablement le pouvoir. Ces condi-
tions ne sont jamais réunies. D’oll, inévitablement, les
manipulations, les prises de pouvoir illégitimes, les
objectifs cachés. La réforme de 1959 a été voulue par
des économistes et a été tolérée, sinon soutenue, par
la classe moyenne soucieuse de promotion. Mais cette
réforme avait-elle un soutien populaire 7 Avait-elle,
pour elle, un accord sur les contenus, les méthodes et
méme les structures ? Et pourtant elle a ét€ « démo-
cratiquement » imposée. Peut-il en &tre autrement ?
Ou alors, il faut admettre FPéclatement du systdéme
éducatif en écoles séparées, distinct par les lieux, le
recrutement, les objectifs, les méthodes, c’est-a-dire
une école qui se situe a I'opposé d’une école démocra-
tique & la frangaise. Guy Avanzini semble accepter in
fine cette solution, d’autant plus quelle justifie Vexis-
tence d'une école privée qui a sa faveur. Mais il
convenait alors d’étre plus clair et de dire de quel
consensus il pouvait s’agir : celui d'une collectivité
restreinte et localement située qui pilote « son » école,
C’est un peint de vue respectable mais ce n’est pas le
mien.

Car Tambiguité sur les fins entraine une ambiguité
sur les méthodes. Guy Avanzini le sait bien et le dit
la diversité des méthodes cache une diversité des con-
ceptions sur les fins (p. 71). Cest d’ailleurs la raison
pour laquelle didactique et différenciation bien com-
prises ont la faveur de l'auteur. La didactique privilé-
gie la formation intellectuelle et les contenus discipli-
naires. La différenciation permet I'éclatement rationnel
du systéme. Mais précisément, en ce qui concerne la
différenciation, je vois une contradiction entre d’une
part T'analyse trés valable qui en est faite et la dénon-
ciation des dérives possibles et, d’autre part, l'accepta-
tion in fine de la liberté d’enseignement. Car cette
liberté ne peut qu'aboutir 3 des écoles sociologique-
ment marquées — elles le sont déja de fait —— ol
contenus et méthodes devraient étre adaptés aux diffé-
rents publics. Ce n’est pas la une différenciation didac-
tique, cherchant a atteindre les mémes objectifs par
des voics méthodologiques diverses, tout en mainte-
nant 'unité de la population diverse dans un méme
licy en vue de la socialisation.

Par ailleurs, une méthodologie adaptée a la diversité
devrait conduire a4 une technologic éducative aux anti-
podes de Ia liberté chere aux professcurs en matiére
de méthode. Tel objectit étant fixé, tel éléve étant &
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traiter, tellq méthode en découle et s’impose et ce
aprés orgamsation ad hoc de la classe ou du groupe
d’éiéves. Or l'auteur est attaché 2 lIa Liberté du maitre
et fait de son engagement personnel un gage de réus-
site.

Enfin, et pour finir, Avanzini cherche un consensus
introuvable. Pour moi, il existe, au sens partiel que je
lui ai donné plus haut et qu’Avanzini reconnait et
décrit 4 la fin de son livre. Clest celui de la partie
pensante de la nation, cadres et professeurs, pour
souhaiter le retour 4 une sélection ouverte et 3 la
définition  de  contenus  strictement intellectuels,
enseignés par une méthode strictement classique,

Ce qui frappe aujourd’hui, c'est Ia conjonction bi-
zarre des aspirations des « consommateurs d’école » a
un enseignement intellectuel classant et la croyance
irraisonnée des professeurs au caractére libérateur,
pour tous, du seul savoir disciplinaire. Au fond, les
uns et les autres aspirent & retrouver des classes triées
a I'entrée, leur permettant enfin de diffuser la science
cherement acquise, qui, chemin faisant et par hasard,
permet de trier le bon grain social de I'ivraie popu-
laire. Et cela, comme par hasard, va dans le sens d'un
éclatement du systéme éducatif et de la constitution
ouverte d'une Ecofe a deux vitesses. Est-ce cela que
souhaite Guy Avanzini ? Je n’en sais rien et je ne le
crois pas. Mais il aurait dfi le dire avec plus de netteté
en s¢ départissant de Yanalyse distanciée qui Ffait es-
sentiel de cet ouvrage et qui brouille les cartes, tout
en en faisant la valeur,

Louis Legrand
Professeur émérite en Sciences de "éducation
Université de Strasbourg I

DUBET (Frangois}. — Les lycéens. — Paris: Le
Seuil, 1991,

Les mouvements étudiants, puis lycéens des derniers
mois aménent une profusion de livres qui prétendent
nous éclairer sur ces nouveaux acteurs. Ils sont de
qualité trés inégale et 'on peut sans doute saluer, avec
le livre de Frangois Dubet, la premigre contribution
sociologique de qualité. Quel est son objet ? I se
démarque assez nettement d’une tradition née dans les
années 60 qui s'interrogeait sur l'autonomie d’une
« culture adolescente » tranchant et les classes soc1a!es
et les pays. Problématique assez datée, qui s’est v1t§3
mécanisée. Une fois les deux pdles bien en place, .11
suffit de laisser osciller le pendule : le poids des ori-
gines sociales, des cultures familiales, pése indén.iat-)le—
ment sur les comportements des adolescents, mais ily

a « autre chose », d’autres ressources qui intervien-
nent, d’autres modéles qui interférent avec les modéles
hérités de la famille... Un tel débat produit beaucoup
de papier mais ne progresse guére : on ne sait pas
aujourd’hui mieux qu’hier en quoi consiste cette
« autre chose » qui caractérise la culture adolescente.
Peut-&tre la question était-elle simplement mal posée !

On constate aujourd’hui un accroissement des effec-
tifs et 'accds de nouvelles catégories sociales au lycée.
Mais peut-étre y a-t-il autre chose, de plus important.
Le nouveau lycée juxtapose les sections d’excellence
traditionnelles, scientifiques et plus rarement litté-
raires, avec des sections industrielles ou tertiaires oi
se concentre I'essentiel des nouveaux arrivants. Ceux-ci
ont fréquemment une, voire deux années de retard, et
leur scolarité se prolonge aprés le baccalauréat en
classe de BTS. Cela constitue un nouvel espace social,
qui rassemble des jeunes de 15 3 23 ou 24 ans, dans
des sections trés différentes. Un montage bien compo-
site d’ages, d’individus, d'objets et d’idées. N’a-t-on
pas franchi 14 un palier qui serait de I'ordre du saut
qualitatif 7 Un changement de forme du lycée en tant
que société. Peut-étre aussi un changement de nature
du lien social qui fonde la communauté lycéenne... a
supposer que celle-ci existe ! Clest tout Je probleme,
que Dubet essaie de résoudre.

Lorsque les lycéens défilent dans les rues, s’agit-il
d'une agrégation d’individus, qui se retrouvent pomnc-
tuellement autour de vagues mots d’ordre, sans aucune
cohérence de fond ? Ou de ce que Dubet, apres
Touraine, appelle un mouvement social ? Une cause
qui — méme si elle est encore faiblement organisée —
appelle un rencuvellement de nos catégories politi-
ques ? La question est d’importance. La modernisation
du service public accorde une grande place aux droits
des usagers, et spécialement des éléves, dans I"évolu-
tion de la gestion du systéme éducatif. Cela suppose
quil existe une « cause des éléves », que des revendi-
cations s’en dégagent, que des représentants soient
€lus sur ces thémes et que la majorité se reconnaisse
en eux... Rien n’est moins slir mais, & terme, I'enjeu
est la possibilité — ou l'impossibilité — de mettre en
forme les relations sociales entre jeunes et adulies
dans les établissements scolaires.

A problématique nouvelle, méthodologie originale :
Francois Dubet travaille sur un matériel recueiilli au
sein de groupes d'intervention, on des lycéens sont
amenés & discuter de leurs problemes quotidiens,
confrontés a des interlocuteurs réels (professeurs,
parents, chefs d'établissement...) mais dans des condi-
tions qui lear permettent une certaine distance. Lors-
qu’ils rencontrent des professeurs, par exemple, il
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s’agit de professeurs qui ensecignent dans un autre
établissement. [ a ainsi étudié huit établissements : un
« vrai » lycée (c’est-d-dire un vieux lycée du quartier
latin), deux «bons» lycées ol la tradition est ré-
interprétée par les usages des nouvelles classes
moyennes ; trois de ces « nouveaux » lycées qui juxta-
posent des sections extrémement différentes et deux
lycées professionnels de banlieue ouvriére.

Sa méthode est particulidrement adéquate pour sai-
sit ce que d’autres appellent du social « mou », ol
plusieurs logiques s’entrecroisent sans étre organisées
par une mise en forme globale. Frangois Dubet avait
déja mené a bien une telle entreprise en conceptuali-
sant Pexpérience de la « galére » : « la galére est une
expérience complexe et ouverte parce qu'elle n’est pas
réductible &4 un principe et @ un mécanisme unigue. If
faut la considérer comme un espace dans lequel se
croisent des processus sociaux analytiquement auto-
nomes, relativement indépendants de leur nature méme,
mais qui se trouvenl maintenant co-présents et associés
chez certains jeunes des classes populaires. Chague
niveau de Paction se défait selon des mécanismes pro-
pres et, pour ceriging d'entre eux, décrits et analysés
depuis longtemps par la tradition sociologique. Clest
leur présence simultanée et leur association qui sont
originales ». (La galére : jeunes en survie, Fayard,
1987). Les lycéens disposent sans doute de plus de
ressources, mais la nature de leur expérience ne parait
pas si différente. Confrontés & une série d’événements
et de jugements, ils ne parviennent guére a leur don-
ner un sens et a se construire un monde cohérent. Le
savoir ne semble pas changer grand-chose a affaire et
surtout, Dubet constate un effondrement du pouvoir
intégrateur de Iinstitution scolaire, si cher & nos classi-
ques et en particulier & Durkheim. « L'expérience
lycéenne est construite par la rencontre d’une institution
libérale n’exercant pas de contréle sur les conduites des
éleves et de procédures relativement rigoureuses et
burcaucratiques dans lesquelles les éléves ont le senti-
ment de ne posséder aucun droit. On pourrait dire que
le Iycée est une organisation faible laissant aux acteurs
une grande liberté et une institution fermée excluant les
éldves de la possibilité de participer aux discussions qui
les touchent et concernent I'établissement. Les lycéens se
sentent libres et sans pouvolr ».

La seule fagon d’ordonner cette expérience, c'est
lutilitarisme, qui caractérise les enfants des classes
moyennes. Ceux-ci savent tirer du lycée ce dont ils ont
besoin, tout en organisant leur « vraie vie » ailleurs.
Pour les autres, 'hypothése d’une socialisation par

I’école est peu vérifiée : si des éléves se socialisent a-

I'intérieur des établissements scolaires, c’est en dehors
de I'école et presque malgré elle.

Les pédagogues regretteront que I'observation ne
rentre pas plus avant dans la vie des classes. Les
études anglo-saxonnes ont attiré notre attention sur un
« métier d’éléve » qui se constitue au fil des interac-
tions quotidiennes : comment se présenter au maitre ?
Comment répondre 4 ses questions ? Comment l'inter-
roger 7 Tout' cela fait partie de la socialisation du
lycéen mais le dispositif d’observation choisi ne permet
guére d'envisager ces aspects, et Dubet justific fort
bien ses choix. Dans la logique de sa méthode, et de
sa sensibilité aux hétérogénéités du social, on peut
toutefois se demander $’il ne cldt pas un peu vite son
analyse. Ne conserve-t-il pas une définition trop dur-
kheimienne de Dinstitution scolaire 7 Mesurée i cette
aune, la gentillesse floue des relations lycéennes appa-
rait nécessairement anomique. Est-ce vraiment cela ?
Si I'on considére le lycée uniquement du point de vue
de son but, c'est-a-dire de la Cité politique adulte,
toutes sortes de comportements ou de valeurs caracté-
ristiques de 'enfance et de la jeunesse vont apparaitre
en creux, signes d’anomie ou d’immaturité. Envisagés
d’'un autre point de vue, les mémes phénomeénes peu-
vent apparaitre comme des formes prépolitiques du
lien social, propres a ['enfance. Cette perspective est
indispensable pour rendre compte de certaines solida-
ritds qui, autrement, demeureraient inexplicables. Il
est vrai qu'une telle approche réclamerait une sociolo-
gie politique de l'enfance et de la jeunesse qui, pour
le moment, n’existe pas.

Cette réserve n’est motivée que par lintérét de
I'ouvrage et de sa conclusion : la nécessité de faire du
lycée « ume cité politique, négociant les droits et les
devoirs de tous... ». Pour faire de I'établissement sco-
laire une Cité dont ses usagers puissent maitriser le
fonctionnement, il est nécessaire de saisir les diffé-
rentes logiques de construction du social qui y sont 2
I'ceuvre. Celles du service public comme celles des
consommateurs d’école, celles de Pamour et de
Ienfance comme celles du droit. Le livre ne répond
pas & toutes ces questions, mais son mérite st consi-
dérable. 1identification d’un probléme social, celui
des nouveaux lycées, et de leurs éléves. Des pistes de
réflexions pour ceux qui ont A les gérer. D’irréducti-
bles hétérogénéités sont apparues et il en est du social
comme de la nature : on ne le maitrise quen S’y
soumettant. Frangois Dubet nous fait avancer d’un
grand pas dans la conscience de cette réalité...

Jean-Louis Derouct

Groupe d’Etudes Sociologiques,

Institut National de Recherche Pédagogique.
Groupe de Sociologie Politique ¢t Morale,
Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales
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De CORTE (E.), GEELIGS (T.), PETERS (J)
LANGERWEIS (N.), VANDENBERGHE (R.). -
Les fondements de [’action didactique. — Adapté du
Néerlandais par V. Van Cutsem. Préfaces de G. de
Landsheere et A. Bonboir. — Bruxelles : De Boeck-
Wesmael, 2°¢éd. [990. — 402 p, — (Pédagogies en
développement).

Cet ouvrage dont I'édition originale, Beknopte di-
daxologie (Groningen) date de 1976 reprend a peu de
choses prés, Uédition francaise de 1979, Il s’inscrit
dans la visée d’une didaxologie ou didactique scientifi-
que dont le propre est d'intégrer « les connaissances et
les hypothéses les plus solides apportées surtout par
les sciences sociales et plus directement par la
recherche expérimentale en éducation ». 1l se signale
d’emblée par une documentation fort étendue avec, et
c'est I'un de ses mérites, de multiples références aux
publications en langues néerlandaise ou allemande,
allant de pair d’ailleurs avec une sélection normale de
publications anglaises et frangaises. Les références qui
jalonnent le texte sont données en bas de pages, mais
chacun des 1l chapitres, en lesquels se distribue le
contenu se termine par une rubrique documents, com-
portant chaque fois de 15 & 30 titres choisis et succinc-
tement commentés.

C’est un modéle de I'action didactique qui structure
le contenu de l'ouvrage. Il relie d’abord les quatre
composantes essentielles que sont les objectifs (ana-
lysés au ch. III}, la situation de départ (ch. IV),
P'évaluation (ch. X) et la sitvation d’enseignement-
apprentissage. Etudiée tout au long de cing chapitres,
cetle-ci est centrée sur le processus reliant, sous forme
dynamique, I'enseignement et 'apprentissage qui sera
éclairé par un chapitre (VIE[) portant sur une psyche-
logie de I'apprentissage présentée dans une perspective
didaxologique. La situation elle-méme est analysée
selon quatre éléments qui sont : les contenus 4 enser-
gner (V), les formes du travail didactique (VD), les
médias (V1I) et les formes de groupement des éleves
et des professeurs (IX). Ouvert par un chapitre intro-
ductif (Iy sur la notion de didaxologie et un autre (II)
portant sur 'utilisation de modéles en didactique et ep
didaxologie, le développement s’achéve par un chapi-
tre (XI) qui présente une histoire succincte de la
didactique, montrant le passage de I'ére prétsmennﬁt
que 4 une didactique scientifique qui tend aujourd’hui
a rationaliser ses procédures.

En annexe, les auteurs ont présenté les recherches
de Prins ct de Tistaert concernant les facteurs '{nﬂuen-
gant la pensée productive des éleves, a tlitre d’:ll}lstra-
tion de ce que peut étre la recherche didaxologique.

Suit un index de quelque 800 auteurs cités dans le
texte. Enfin en annexe 4 la 2° édition, ont été ajoutées
plus de 300 références bibliographiques récentes avec
index de 350 auteurs.

L’information fournie sur ces différents thémes est
trés nourrie. Elle reprend parfois des vues aujourd’hui
classiques et relativement connues, notamment sur les
objectifs didactiques, les médias ou les formes de
groupement des €léves et des professeurs ; cependant,
comme la présentation en est assortic de références
empiriques, et orientée vers la rationalisation des pro-
cédures, lintérét des développements correspondants
s'en trouve renouvelé. En d’autres endroits, ce sont
des éclairages nouveaux qui sont apportés sur des
problémes familiers, a partir de recherches jusque-la
peu citées, par exemple les recherches allemandes ou
ameéricaines sur le travail didactique (ch. VI). Particu-
litrement intéressants paraissent les passages concer-
nant les rapporfs entre psychologie et apprentissages
scolaires, méme s'ils sont quelque peu dispersés,
notamment ch. IV (intelligence, motivation, milieu
social) et ch. VIII (théorie connexionniste, avec Skin-
ner et l'enseignement programmé, apports pluriformes
américains de Gagné et Aussubel, conceptions inspi-
rées de la Denkpsychologie allemande, notamment les
travaux de Van Parreren aux Pays-Bas, apports de la
psycho-didactique soviétique de Galperin). Tout i fait
originaux sont, encore aujourd’hui, les chapitres T sur
les rapports entre didactique et didaxologie, II sur
I'utilisation des modéles en didaxologie, XI sur 1’ana-
lyse historique de P'évolution de la didactique vers plus
de scientificité.

Une mention toute spéciale parait devoir étre accor-
dée aujourd’hui, en France notamment, aux trente
pages (X) o sont examinés les problémes que pose
I'évaluation de l'action didactique : en un temps ou,
dans le cadre d’'une pédagogie du projet, se profilent
des perspectives d’audits appliqués 4 la réalisation des
projets d’établissements, ces quelques pages convient 2
des réflexions salutaires.

Est-ce a4 dire que l'ouvrage tient les promesses im-
plicitement contenues dans le titre ? Le terme initial
« fondements » suggére ['exhaustivité et le contenu a
été congu dans cette intention. Cependant il s’agit de
références plus ou moins théoriques pour organiser
IPaction didactique, plutét que de fondements, c’est-i-
dire de principes directeurs. L’ouvrage fournit bon
nombre d’informations, mais leur opérationnalisation
n’est que trés rarement abordée.

La conception de lintervention didactique reléve
d’un comportementalisme corrigé par un ensemble de
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références i la Psychologie de la Pensée (Denkpsycho-
logie} pour qui les structures de la pensée et de
action sont un reflet des structures logiques et non
I'inverse. Les auteurs suggérent 4 Penseignant de for-
mer les conduites et les représentations de I'éléve i
partir des principes logiques que les élgves acquerront
par imitation : « les méthodes de solution (les fagons
de se comporter intelligemment) peuvent étre trans-
mises par la voie de I'imitation » écrivent-ils (p. 234).
C'est une didactigne magistrocentrigue, mais on ne
trouve, nulle part dans le livre, un examen critique des
hypothéses sur lesquelles elle “s’appuie, notamment
celles qui concernent les rapports entre logique et
pensée ou le pouvoir de Vimitation pour la formation
cognitive, adoptées néanmoins comme principes fonda-
mentaux.

En réalité les choses ne sont-elles pas plus simples
que ce qui est dit ici 7 L’action didactique consiste a
modifier le rapport existant, 4 un moment donné,
entre un sujet connaissant et un objet A connaitre.
L'essentiel est la, car ce rapport détermine tout le
reste et en particulier, la prise en considération de la
situation de départ, I'organisation des objectifs jalon-
nant le processus de saisie de lobjet et I'évaluation
terminale. Ne faut-il pas dés lors centrer le processus
éducatif sur l'apprentissage fondement de tout savoir
(et non comme ici sur Penseignement). Déterminé par
les besoins liés aux exigences de P'apprentissage,
l'enseignement devient, alors, un mode d’intervention
destiné, si nécessaire, a aider I'apprenant i franchir les
difficultés qu’il ne parvient pas & surmonter seul pour
atteindre les niveaux et les formes de connaissance
quon veut lui faire maitriser. Dans la situation de
crise que Penseignement connait aujourd’hui dans la
plupart des nations dites avancées, c’est probablement
une alternative fondamentale qu’il faut au plus tét
examiner sans vain dogmatisme,

L’ouvrage de de Corte et de ses collaborateurs n’en
fait méme pas mention, ce qui nous parail regretia-
ble ; néanmoins, il est non seulement & lire, mais &
conserver sur le rayon des usuels aux fins de consulta-
tions fréquentes. Comme ['écrit A. Bonboir en sa pré-
face (p. 12) «le praticien de Penseignement, Pensei-
gnant de pédagogie, formateur d’enseignants, le cher-
cheur en psycho-pédagogie, le superviseur, le respon-
sable officiel d’un systéme d’enseignement trouveront
dans 'ouvrage présenté matiere a réflexion, réponses
parfois 2 leur interrogation et toujours invitation a
chercher ; ils y trouveront une source 4 laquelle puiser
avec profit, pour une formation continue permanente.
Quant 3 ceux qui envisagent de continuer un auto-
apprentissage, en Uorganisant de fagon rationnelle, ils
découvriront bien des éliéments qui fes aideront a

passer de l'état de sujet apprenant sous la direction
d’un « maitre » A I'état de sujet prenant en charge et
contrdlant sa propre progression, dans le souci de
réaliser pleinement les objectifs qu'il s’est fixés ». On
ne saurait mieyx dire.

Louis Not
Université de Toulouse-Le Mirail

FAYOL (Michel). — L’Enfant et le nombre: du
comptage & la résolution de problemes. — Neuchitel :
Delachaux et Niestlé, 1990, — 237 p. — Préface par
G. Vergnaud.

Avec cet ouvrage, M. Fayol nous présente une
synthése et une analyse critique des trés nombreuses
recherches de psychologie cognitive de langue anglaise
sur un sujet fondamental : Pacquisition et I'utilisation
du nombre chez I'enfant.

Le lecteur comprendra sans peine I'auteur lorsque
celui-ci Pavertit qu’il lui a fallu « quelques 3 ou
4 années pour lire, intégrer et synthétiser les informa-
tions présentées dans cet ouvrage » (p. 7). Ce travail
d’envergure aboutit a répertorier les recherches, & les
situer dans leurs courants théoriques respectifs, & repé-
rer deux problématiques principales ('une sur la suite
des nombres et la numération, 'autre sur les notions
logico-mathématiques sous-jacentes), 4 saisir enfin les
perspectives actuelles.

Le choix fait par I'auteur pour conduire ce travail
est annoncé par le sous-titre du livre : « Du comptage
a la résolution de problémes ». Les chapitres se succe-
dent dans I'ordre suivant : chaine numérique verbale,
procédures de quantification, conservation, algorithmes
d’addition et soustraction, résolution de problémes.
Comme le souligne G. Vergnaud dans une préface qui
constitue un €élément essentiel de l'ouvrage, il s’agit
d’'un ordre qui «si {on n’y prenait garde, pourrait
induire une conception erronée du développement du
concept de nombre : les mots d’abord, la perception et
les algorithmes ensuite, la résolution de problémes
enfin ! Or M. Fayol montre justement qu'il n’en est
rien : méme sl existe une certaine autonomie de
chaque domaine, on ne peut ni comprendre la syntaxe
de la numération parlée et écrite sans faire référence a
la décomposition additive et multiplicative des nom-
bres, ni comprendre la perception immédiate du cardi-
nal d’une collection (subitizing) sans fairc référence au
dénombrement. Jirai plus loin encore en déclarant
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qu'on-ne peut pas comprendre les premiers développe-
ments du concept de nombre sans faire référence 2 la
résolution de problémes d’addition et de soustraction
et de comparaison. Certes [es premiers prob]émes,
significatifs pour les jeunes enfants n’'impliquent que
de trés petits nombres, et des transformations d’une
ou deux unités en plus ou en moins ; mais cefa suffit &
faire des nombres quelque chose de plus quune suijte
ordonnée : le¢ nombre cing n'est pas seulement le
stivant de quatre, il est auss quatre plus un, et le
nombre six est aussi quatre plus un plus un » (p. 9),

Liintroduction précise les domaines que la psycholo-
gie cognitive a explorés ou réexaminés ; e sont prinei-
palement : Torganisation linguistique des dénomina-
tions et le dénombrement ; la question des rapports
entre les conceptions ordinale et cardinale du nombre
pour la genése du nombre ; enfin 'étude de 1a résolu-
tion des problémes arithmétiques. Voyons donc les
apports de l'ouvrage a ces trois questions.

L’acquisition de la chaine numérique verbale est
abordée dans une perspective linguistique. L’argument
avancé est que I'énumération exige «le recours a des
dénominations langagiéres dont il apparait qu’elles
sont trés précisément organisées... En leur absence, le
dénombrement serait sans doute beaucoup plus diffi-
cle » (p.23). La neuro-psychologie est appelée en
renfort pour mettre en évidence, sur la base de
recherches auprés d’aphasiques (Deloche et Seron,
1982, 1983, 1984), I'importance des aspects linguisti-
ques, tels que la distinction lexique/syntaxe, dans
Pemploi de la numération. L'auteur conclut a propos
de la structuration de la chaine numérique : « ...
partir de 17 et, plus généralement de 20 a 69, des
regles linguistiques de formation existent, que I’enfant
aura & découvrir puis a appliquer, et qui rendent
superflue la mémorisation systématique. Toutefois, la
saisie de ces régles nécessite, d’une part, la disposition
d'une base d'induction suffisante (un corpus bien
connu} et, d’autre part, la perception de 'organisation
qui la sous-tend » (p. 38).

Cette derniére condition montre bien la position de
M. Fayol qui délimite ainsi Iimpact de I'approche
linguistique en rappelant la primauté de P'organisation
Iogico-mathc’matique sous-jacente ; celleci doit étre
construite par U'enfant pour quil puisse se servir des
régles linguistiques de formation des nombres. D’z_m-
tres travaux (voir ceux de C. Kamii) montrent bien
cette nécessité de la construction conceptuelle, en par-
ticulier additive, du nombre.

Les procédures de quantification sont ensuite exami-
nées selon trois grandes catégories @ 'aperception glo-
bale ou « subitizing », l¢ comptage, et P'évaluation

globale. Une analyse critique des recherches sur le
subitizing conduit a remettre en guestion Phypothése
selon laquelle il s’agirait 1a d’un mécanisme physiologi-
que automatique et 4 se pencher sur celle d’une capa-
cité acquise, auquel cas le subitizing devrait &tre consi-
déré comme I'un des moyens utilisés pour dénombrer.

Un autre de ces moyens, mieux connu, est le comp-
tage. Sa complexité est bien soulignée, avec le role du
pointage qui lui est associé. Une grande place est faite
aux théses de Gelman, théses basées sur la distinction
entre compétences et performances du sujet. « Les
résultats obtenus par Gelman et ses collaborateurs
devraient nécessairement conduire 3 une remise en
cause des théses antérieures et & la formulation d'une
nouvelle théorie. Celle-ci va consister 4 considérer que
Penfant, méme trés jeune, dispose d’une compétence
lui permettant potentiellement de faire face a des
taches de dénombrement 4 condition que les contraintes
de la performance ne soient pas trop lourdes » (p. 66).
Cette compétence se compose, selon Gelman, de cing
principes {correspondance terme 3 terme, ordre stable,
cardinalité, abstraction, non-pertinence de I'ordre), et
chacun d’eux pris isolément serait respecté trés tot par
les enfants ; la difficulté pour eux consisterait & coor-
donner ces principes. Cette coordination demanderait
deux nouvelles compétences pour assurer la réussite du
comptage : l'une, procédurale (comment faire ?), I"au-
tre d'ntilisation (que faut-il faire 7). La confrontation
de cette thése & d’autres recherches met en évidence
certaines de ses faiblesses ; en particulier, le principe
de cardinalité {en vertu duquel le dernier terme du
comptage correspond au cardinal de Ja collection) ne
s'avere pas acquis aussi précocement que supposé ; de
maniére plus générale, I'étude développementale de
ces principes montre qu'ils évoluent en fonction de
"age (voir Briars et Siegler, 1984 pour I'évolution de
la correspondance mot/objet). Avec la prise en consi-
dération du point de vue développemental les limites
d’'une « conception modulaire » de Pacquisition du
nombre se font jour. Ne convient-il pas alors de se
référer 4 la perspective génétique et de se rappeler les
exigences de la conservation du nombre 7 Cest ce que
fait M. Fayol dans le chapitre sujvant en abordant « le
paradigme des conservations », auquel il donne toute
son importance. Les différents problémes posés par ce
paradigme sont bien illustrés par des références a de
nombreuses recherches ; sont ainsi passés en revue
Pimpact du contexte pragmatique de linteraction dans
I'épreuve expérimentale, l'influence du langage, le rdle
du comptage ; 4 ce propos sont présentés de nouveaux
arguments de Gelman sur la précocité des compé-
tences numériques. I reste que le paradigme de la
conservation résiste 4 'examen, et il est bon de rappe-
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ler comme I'a montré en particulier Saxe (1979)
qu'« en accord avec la conception piagétienne, on ne
peut faire dériver la conservation du comptage,
I'acquisition naotionnelle de la pratique empirique. QOn
pourrait certes mettre en évidence « des » conserva-
tions précoces portant sur des quantités facilement
dénombrables (par subitizing 7) mais il s’agirait sans
doute alors de pseudo-conservations » (p. 100). Pour
conclure M. Fayol suggére de considérer que
« I'influence des activités numériques sur 1'accés a la
conservation résulte non de 'impact direct de celles-ci,
mais plus vraisemblablement de Pabséraction réfléchis-
sante (Piaget, 1975) opérée par le sujet relativement 2
ses propres actions et coordinations » (p. 102). L’au-
teur marque ainsi clairement ses positions théoriques ;
la place qu'il donne & la conservation permet de rap-
peler que les recherches qui lui ont été consacrées
n’avaient pas leur origine 4 la méme source de ques-
tionnement que les travaux de psychologie cognitive :
elles s'inscrivaient dans un questionnement épistémolo-
gique ; vouloir répondre aux mémes questions avec les
concepts de mémoire a long terme ou de charge cogni-
tive risque bien de conduire & certains paradoxes
comme c’est le cas quand on confronte les résultats de
ces deux courants de recherches. Une recommandation
de la préface de G. Vergnaud pour approfondir notre
compréhension de la formation des concepts mathéma-
tiques prend ici tout son sens : « La psychologie cogni-
tive appelle I'épistémologie » (p. 10).

Aprés un chapitre consacré au renouveau des re-
cherches sur les algorithmes de calcul en rapport avec les
questions que se pose I'intelligence artificielle (Brown et
Burton, 1978 ; Brown et Van Lehn, 1982}, 'ouvrage
aborde la genése de la résolution de problémes additifs. Ce
chapitre souligne bien le changement de perspective
permis par les recherches de ces quinze derniéres années
sur cette question. On doit abandonner les raisonnements
naifs selon lesquels il suffirait, pour différencier des
problemes, d’identifier les opérations arithmétiques
(addition, soustraction) qu'ils demandent, et Pon doit
considérer I'étude des facteurs qui vont étre déterminants
dans la complexité de différents problémes. M. Fayol les
regroupe de la maniére suivante, faisant état d'un
« relatif consensus » & ce sujet : « la plupart des cher-
cheurs et des praticiens admettent que la difficulté des
problemes peut tenir & deux grandes catégories de
facteurs. La premiére a trait aux aspects « sémantiques »
sous-jacents. La seconde concerne 'impact des formula-
tions et des modes de présentation » (p. 150). Que faut-il
comprendre par « aspects sémantiques » ? Sont ainsi
désignées ici les connaissances conceptuelles relatives aux
accroissements, diminutions, combinaisons et comparai-
sons d'ensembles d*éléments (Carpenter et Moser 1982,

1983). Les énoncés se trouvent alors catégorisés en
fonction de « relations sémantiques décrivant un type
donné de situations ». Le lecteur pourra confronter cette
notion de sémantique a celles de « catégories de relations
additives » et de « classes de problemes » (Vergnaud,
1981) fondées, elles, sur une analyse du contenu mathé-
matique (nombres « états » et « transformations ») et
rendant compte de la variété des « calculs relationnels »
requis du sujet pour résoudre ces problémes. M. Fayol a
raison de faire remarquer, en citant Escarabajal (1984)
que cette classification est la seule véritablement concep-
tuelle. L'influence des variables de formulation est
ensuite mise en évidence sur la base de plusieurs résultats
de recherche, Le lecteur est conduit & s’interroger sur la
maniére de considérer ces variables ; en effet, qu'obser-
ve-t-on lorsque (comme le font De Corte, Verschaffel et
De Win, 1983) les formulations sont manipulées afin de
les rendre plus explicites pour I'éleve qui résout le
probléme 7 On constate que cette modification arrive &
transformer la structure méme du probleéme, si bien qu’on
est mis face 4 des problémes qui, du point de vue du
calcul relationnel sont devenus différents, De fait, la
structure relationnelle du probléme impose des contraintes &
la formulation, et ce ne serait que dans les limites de ces
contraintes que les variables de formulation joueraient un
role, en permettant par exemple un allégement du
traitement des données. M. Fayol sait nous rappeler ici,
comme tout au long de 'ouvrage, 'importance 4 accorder
aux aspects logico-mathématiques en concluant ce chapi-
tre ainsi : « 1] reste que le probléme essentiel réside sans
doute dans le passage de modalités de résolution “simu-
lant” la description des événements telle qu’elle apparait
dans les énoncés 4 une approche plus homogéne — mais
aussi plus abstraite — en termes d’inclusion » (p. 183).

Cet ouvrage nous montre done la grande diversité des
aspects de la formation du concept de nombre en nous
ouvrant utilement & des recherches souvent peu connues
des lecteurs francophones et qui n’avaient pas encore été
discutées ensemble ni les unes par rapport aux autres ; et
M. Fayol sait constamment rappeler I'importance primor-
diale des notions logico-mathématiques qui conditionnent
Porganisation interne des activités numériques de
Penfant. A une période oi I'on est souvent confronté i
des positions qui rejettent ou laissent de c6té ces
dimensions, il est heureux de pouvoir lire cet ouvrage qui
permet de se¢ donner une vision claire de la diversité de
résultats de multiples recherches et ou les fondations
logiques du nombre ont toute leur place,

Jean Brun
Université de Gendve
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GOMBERT (Jean-Emile). — Le Développement méta-
linguistique. — Paris : PUF, 1990,

Jean-Emile Gombert nous a offert une mise ay
point extrémement utile de la littérature sur les diffé-
rentes composantes de ce qu'on appelle habituellement
les habiletés ou les capacités métalinguistiques.
L'ensemble des activités métalinguistiques est vaste,
puisqu’elles peuvent se situer a différents degrés de
réflexion et concerner la phonologie, la syntaxe, le
lexique, la sémantique, la pragmatique, et méme [es
textes et les récits. Le livre est plein d’analyses judi-
cieuses, Tout étudiant ou chercheur intéressé par le
domaine profiterait certainement beaucoup de sa lec-
ture.

Le livie a deux ambitions, sans doute considérées
par l'auteur comme prioritaires, L'une est d’arriver &
distinguer, dans la notion générale de « métalinguisti-
que », entre ce qui est un comportement précoce,
occasionnel, spontané, souvent non reproductible 3 la
suite d’injonction extérieure, et ce qui semble é&tre
intentionnel, systématique, réfléchi, conscient, voire
verbalisable, et apparait bien plus tardivement. La
distinction entre activités épilinguistiques et activités
métalinguistiques proprement dites correspond £r0sS0
modo & cette opposition de propriétés et elle est
appliquée de maniére cohérente A travers les différents
domaines. La distinction est importante, nécessaire
quel que soit le centre d'intérét du chercheur : toute
approche de I'acquisition du langage qui ne tiendra pas
compte des premiéres activités sera insuffisante, et
toute analyse des acquisitions métalinguistiques qui ne
séparera pas les premiéres des secondes sera trom-
peuse, Je crois par conséquent que Gombert a eu
raison de traiter la distinction entre activités épilinguis-
tiques et métalinguistiques comme cruciale et d’en
faire un des principes majeurs de structuration de son
livre.

Je ne pense pas, cependant, qu'il soit parvenu &
préciser entiérement le contenu de cette distinction et
4 lui donner un caractére opérationnel (au sens d’ap-
plicable sans contestation i toute observation de com-
portement pertinent). Ainsi, les comportements épilin-
guistiques sont définis comme étant ceux qui ne sont
pas contrélés consciemment par le sujet. Cela nous
renvoie & la guestion la plus difficile d'entre toutes":
quand peut-on dire qu'il y a « conscience de » ou qu'il
'y en a pas ? Certains commentaires verbaux peuvent
ftre une indication de cette « conscience de ». Nous
avons proposé qu'il ne fallait pas exiger autant et que
Vobservation d'effets de transfert d’apprentissage entre
Certaines tiches peut aussi étre une indication de
« conscience de » (Morais, Alégria et Content, 1987).

Mais il pourrait étre fort imprudent de refuser la
« conscience de » aux sujets dont le comportement ne
serait pas assorti des conditions qui permettent d’affir-
mer sa présence. En d'autres termes, le plus grand
danger est d’accepter 'hypothése nulle, parce que dans
¢e cas il faut utiliser un raisonnement de type inductif
(épuiser toutes les indications possibles de « conscience
de ») alors que nous manquons terriblement de cri-
téres. Soyons un peu plus concret : rien ne permet de
penser que les auto-corrections de prononciation des
enfants de deux ans environ sont inconscientes ou non-
intentionnelles. Leur caractére occasionnel et non-
reproductible  pourrait aussi étre mis en doute :
Pobservation est peut-étre occasionnelle, mais Pévéne-
ment ne l'est pas nécessairement ; Ienfant procéderait
a Pauto-correction autant de fois qu’il trouverait néces-
saire de le fajre. Par ailleurs, il est douteux gue I’on
ait cherché 3 évaluer séricusement les possibilités qu'a
Penfant de reproduire de tels comportements sous
injonction d’un observateur devenu examinateur. C’est
pourtant & ce niveau qu'on devrait trouver, 3 mon
sens, le moyen de différencier les activitds €pilinguisti-
ques et les activités métalinguistiques. Si ces deux
types d’activités different, comme je le crois, par le
niveau d'abstraction des représentations qui leur sont
immédiatement sous-jacentes, plutot que par le niveau
de conscience oun d’intentionnalité, Padéquation entre,
d'une part, les consignes de I'examinateur et, d’autre
part, les représentations qui déterminent e comporte-
ment du sujet, est critique pour la reproductibilité du
comportement,

Une question qui découle de la distinction entre
activités épilinguistiques et métalinguistiques, et qui est
tout aussi nécessaire que la distinction elle-méme, est
celle des rapports entre ces activités, ou plus exacte-
ment entre les habiletés qui les sous-tendent. Gombert
évoque cette question i plusieurs reprises et émet [a
proposition la plus plausible, 4 savoir que les activités
¢pilinguistiques sont indispensables & ’émergence des
activités métalinguistiques. Cependant, il faut reconnai-
tre que la maniére dont les premiéres préparent le
terrain aux secondes est encore mal connue. Prenons
deux capacités métalinguistiques : la capacité A appré-
cier la rime et la capacité A analyser ia parole en
phonémes. Certains auteurs soutiennent gque la capa-
cité de rime est un prérequis de la capacité d’analyse
phonémique, tandis que d’autres, dont nous-mémes,
pensent que les deux capacités sont associées dans la
mesure ol une certaine forme de sensibilité & Uexpres-
sion de la parole est une condition nécessaire, mais
pas suffisantc, & émergence des deux capacités, 1 est
vraisemblable que cette forme de sensibilité A Pexpres-
sion de la parole sc manifeste dans des activités épilin-
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guistiques précoces. Formulée d’une manidre générale,
la question qui doit &tre posée dans chaque cas est de
savoir si une capacité épilinguistique « x » est tout
juste une condition nécessaire a Iémergence d'une
capacité¢ métalinguistique « x », ou si, au contraire, le
développement de « x » conduit 4 (ou au moins favo-
rise} I'émergence de « x ».

La deuxiéme ambition de Jean-Emile Gombert a été
de proposer une théorie du « développement métalin-
guistique ». Celle qu’il avance contient des aspects
extrémement séduisants, tout comme la théorie d’An-
nette Karmiloff-Smith, dont Gombert s’inspire explici-
tement, Il est curieux de constater que, malheureuse-
ment, cette partie du livre de Gombert n’offre que
trés rarement des illustrations empiriques. Alors que
les parties précédentes étaient trés riches du point de
vue des données et de leur interprétation, I'entreprise
théorique semble se satisfaire du niveau conceptuel,
sans chercher & intégrer les différents phénomeénes
examinés. Mais avant d’évaluer I'adéquation d’nne
telle théorie aux phénoménes, peut-étre fautil se
demander sl est justifi¢ d’élaborer une théorie du
« développement métalinguistique ». Peut-8tre  est-il
faux de croire que les acquisitions métalinguistiques en
tant qu'ensemble d’acquisitions impliquent des proces-
sus de développement spécifiques, voire des processus
de développement tout court. Si j'étais persuadé que
les capacités métalinguistiques se développent, j’aurais
probablement pu appuyer une théorie du type de celle
de Jean-Emile Gombert. Tout en ne I'étant pas, je
pense que certaines de ses propositions théoriques,
comme par exemple celles concernant les métaproces-
sus automatisés, méritent d’étre considérées trés atten-
tivement.

Afin d’apprécier si oui ou non il est raisonnable de
parler de développement métalinguistique, il faut
considérer & nouveau la distinction « épilinguistique-
métalinguistique ». 11 est probable que Pacquisition des
capacités  épilinguistiques refléte les contraintes de
développement du systtme de fangage auquel elles
appartiennent, et en particulier quelles dépendent des
relations entre les composantes du langage dans les-
quelles ces Capacités épilinguistiques s’intégrent. Si on
admet ceci, alors une théorie du développement épilin-
guistique ne peut étre qu’une sous-théorie de I'acquisi-
tion du langage.

Qu'en est-il de I'acquisition des capacités métalin-
guistiques au sens strict ? Gombert montre bien qu'elle
dépend d’apprentissages culturels spécifiques, liés aux
institutions. A propos de la plupart des composantes
métalinguistiques, Gombert reléve I'dge charniére de
6-7 ans, c’est-a-dire du début de ta scolarité dans notre

société. Le contenu de chaque acquisition métalinguis-
tique est fonction d'un type d’apprentissage (générale-
ment scolaire) particulier. Le moment d’émergence et
la vitesse d’acquisition de différentes capacités métalin-
guistiques, méme au sein d’'une composante, sont en
correspondance approximative avec le début et le
rythme d’apprentissages scolaires. Si nous acceptons
ceci, alors 1) il n'y a pas une compétence métalinguis-
tique, mais un ensemble de compétences qui pour
chaque individu est défini essentiellement de maniére
culturelle, et 2) il n'y a pas un processus global de
développement, mais un ensemble éventuellement trés
variable de processus d’acquisition, dont la variabilité
est avant tout fonction de facteurs culturels, La notion
de développement se référe & un processus alimenté
de maniére essenticllement interne, on chaque état
résulte essentiellement du précédent, a partir de contrain-
tes trés puissantes et générales (soit des dispositions
biclogiques, soit des régularités de Penvironnement).
Bien que les acquisitions métalinguistiques ne soient
possibles que sur la base d'autres capacités dont
Pacquisition ne peut étre comprise dans le cadre d’une
théorie de développement, il est difficile de croire
quelles y étaient déja contenues en germe. Peut-on
croire quil suffit de développer les possibilités de
mouvements de jambes pour rouler 3 vélo ? I'aurais
donc tendance & penser qu’il peut étre injustifié de
vouloir élaborer une théorie du développement méta-
linguistique. Ce doute ne conduit nullement 3 sous-
estimer l'importance de I'étude de I'acquisition des
capacités métalinguistiques, La maniére dont des
représentations métalinguistiques sont élaborées au
cours de certains apprentissages, l'influence des
méthodes d'instruction, la nature des représentations
perceptives du langage qui interviennent dans les éla-
borations métalinguistiques, les sources de difficulté 3
€laborer les représentations métalinguistiques, le role
de ces représentations dans certaines activités cogni-
tives et linguistiques, sont des questions extrémement
importantes. Etant donné la spécificité des compo-
santes du langage, il est probable que notre compré-
hension de ces questions ne progresse qu’'en les formu-
lant et les traitant de maniére locale et concréte.,

José Morais
Université libre de Bruxelles
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L’Education, approches philosophiques / sous la direc-
tion de Pierre KAHN, André QUZOULIAS, Patrice
THIERRY. — Paris : PUF, 1990, — 430 pages.

Notons bien le pluriel du titre : approches ; il indi
que ce qu'on trouve dans ce livre, la pensée sur
I'éducation de philosophes illustres, dont certains,
d’ailleurs, comme Bergson et Merleau-Ponty, sont
inattendus dans ce genre de recueil.

Disons-le tout de suite : la plupart de ces articles,
confiés chacun a un spécialiste, sont solides et intéres-
sants, répondant parfaitement au propos du livre, en
ce sens qu'ils sont bien des approches philosophiques.
Le probleme est celui de Punité qu'on aimerait trouver
derriere cette diversité.

A ce propos, on pouvait utiliser deux méthodes
partir des problémes ou partir des auteurs.

Oui, on pouvait partir de problémes philosophiques
posés par I'éducation, et dont le livre suggére d’ail-
leurs quelques-uns : enseigner consiste-t-il & transmet-
tre des savoirs ou 2 les faire redécouvrir 7 Qu'est-ce
qui peut s’enseigner et, a contrario, quest-ce qui ne
peut pas s'enseigner 7 L’éducation a-t-elle une certaine
autonomie par rapport a la société qui la dispense ?
Peut-on éduquer moralement en étant siir du résultat,
ou, comme le dit Platon, la vertu peut-elle s’ensei-
gner 7 Ces problémes, et bien d’autres, demeurent
constants 4 travers les 4ges, méme si les auteurs leur
apportent des réponses varides.

Le livre ne s’est pas soumis a ce plan par questions.
I se divisc certes en parties, dont chacune veut répon-
dre 4 un probléme, mais qui, selon moi, n’en est pas
vraiment un. Ainsi, [a deuxiéme partie s'intitule :
« L’humanisme et les enjeux de Péquilibre » ; elle
aurait dd regrouper Erasme et Rabelais plutdt que
Montaigne ¢t Locke. La cinquieme partie : « L'idée
rationnelle du savoir et Iécole de la République »
enrble allegrement Descartes an service de la Républi-
que — laquetle, au fait 7 — derriére Condorcet et

Alain. Si compétent que soit auteur du chapitre sur
Descartes, il ne nous fera pas admettre que la pre-
micre phrase du Discours de la méthode : « Le bon
sens est la chose du monde la mieux partagée » soit
une profession de foi républicaine (Cf. p. 271). Inspi-
rée d’ailleurs de Montaigne, cette phrase a surtout une
port€e irenique.

Le livre use donc d’une autre méthode, qui consiste
a traiter les auteurs pour eux-mémes, sans trop se
soucier de les mettre en rapport, méme Ja ou cela
8'imposait, comme pour le probléme de Iinnéisme. En
tout cas, on montre bien comment les problémes édu-
catifs naissent & la source méme de leur pensée.

T’ai apprécié surtout les deux articles sur Rousseau,
celui sur Hegel et enfin celui sur Aristote, qui pose un
probléme singuli¢rement profond : par quoi commence
lacte d’apprendre ? Aristote répond (p. 56), a Vinstar
de bien des pédagogues : par le concret ; mais pour
dire aussitdt que le concret est en fait «le moins
connaissable », autrement dit ce qu'on ne peut com-
prendre tant quon n'a pas découvert ['abstrait qui
Pexplique. D’oll le paradoxe : « Le plus simple en soi
est aussi le plus difficile d’acces et le pius complexe, le
plus composé est tenu par nous pour le plus facile ».
Un penre de paradoxe que les pédagogues du
« concret », de P« activité » méconnaissent, et qu’il est
bon que les philosophes leur rappellent !

Si ce livre contient d’excellentes études, il en est de
plus discutables. Le Platon qu’il présente parait plus
systématique que nature, Montaigne aurait pu étre
rempiacé avantageusentent par Auguste Comte. Alain
« ou Péducation a la nécessité » (sic), réduit au gros
bon sens et aux « petites vertus », est estropié. On
s’étonne surtout de ne pas rencontrer, parmi tous ces
penseurs, John Dewey. Certes, on ne pouvait parler
de tout le monde, mais cette lacune me parait pour-
tant lourde de sens.

En effet, 'ouvrage attribue une grande importance
aux critigues de Hannah Arendt contre I"éducation
américaine (qui est en train de devenir la nétre !).
Cette éducation, en prénant la pédagogie, sacrifie la
culture ; en prdnant P'action, elle sacrifie la réflexion
et le besoin de comprendre ; en prénant 'enfant, elle
sacrifie... I'enfant, lequel, comme le disait déja Hegel,
doit &tre protégé de la vie pour se préparer 4 la vie,
et soumis pour devenir libre.

Critique pertinente, mais dont il eft fallu montrer a
qui elle s’adressait. A qui 7 A John Dewey, justement,
le philosophe de Education nouvelle. On aurait tout
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de méme voulu Uentendre dans le débat, car lui aussi
est philosophe, aprés tout.

Cette lacune est grave, en ce quelle laisse entendre
qu'étre philosophe, c’est s’opposer d’entrée de jeu 2
I'’Education nouvelle, qui, malgré ses naivetés et ses
insuffisances, voire ses impostures, a créé la pédagogie
au sens moderne et renouvelé le seps du mot « édu-
quer ». Une approche « philosophique » de I'éducation
doit-elle mépriser la pédagogie, refuser les recherches
pédagogiques a I'école (Cf. p. 25), comme si on pou-
vait en faire ailleurs ] Peut-elle, sous prétexte de s’at-
tacher & Pessence de I'éducation, ignorer les moyens
quelle emploie et les obstacles qu'elle rencontre ?
Non : alors elle ne peut faire I'impasse sur ’Education
nouvelle.

Un livre parfois indigeste, mais le plus souvent
intéressant, et fort utile.

Olivier REBQUL
Université de Strashourg

LANGOUET (Gabriel) et LEGER (Alain}). — Public
ou privé 7 Trajectoires et réussites scofaires. — Post-
face de Claude LELIEVRE. — Paris : Editions Publi-
dix ; éditions de I'Espace européen, 1991. — 188 p.

On ne peut pas dire que le titre soit alléchant, et il
desservira certainement le livre par sa beaucoup trop
grande généralité qui fait que plus d’vn va se deman-
der de quoi il s’agit (un livre sur les nationalisations ?
un commentaire du ni... ni présidentiet 7). C’est pour-
tant un livre remarquable, qui, s’il nous est proposé
par des auteurs bien connus dans notre domaine,
aborde un sujet fort peu traité comme tel, ¢’est-a-dire
dans T'objectivation, alors qu’il donne lieu depuis des
décennies a échauffourées et harangues.

Il s’agit ici de démonstration, ce qui est toujours
une autre paire de manches. Cela demande en effet
travail et rigueur, certes, mais aussi de l'imagination
{la capacité de ne pas se laisser enfermer dans les
illusions du déja dit qui semble aller de soi) et surtout
de la lucidité, au sens intellectuel et moral de ce
terme, c’est-d-dire la volonté de regarder les choses
comme elles sont lorsqu’elles ne sont justement pas
comme on souhaiterait qu'elles fussent. Cest dom-
mage qu’il n'existe pas un contraire de « langue de

bois » : je T'aurais employé pour caractériser ce livre,
le décrire avec justesse.

L'ouvrage bouscule des idées regues, constate serei-
nement des régularités qui contredisent tout ce qui
allait sans dire, affirme avec calme des choses qui
naguére eussent passé pour des insolences, bref consti-
tue un virage dans la maniére de sinterroger sur les
relations entre I'enseignement public et 'enseignement
privé. Pour cela, cette publication est une date, et I'on
peut parier sans risque que le travail de Langouét et
Léger a de I'avenir, précisément parce qu’il va obliger
3 réévaluer un certain nombre des habitudes discur-
sives sur la question.

Travaillant sur un panel 1972-1973-1974, officiel, qui
constitue un échantiflon représentatif de 37 437 éleves
entrés 'en sixiéme ces années-la et dont on repére
chague année le déroulement de scolarité, les auteurs
ne courent pas le risque d’étre pris sous Paccusation
de non-rigueur. Ils ne s’avancent jamais en terrain
découvert et s’efforcent au contraire de multiplier les
efforts de prudence interprétative. Ils mettent ainsi en
évidence (chapitre I) que le privé, non seulement
maintient sa part de scolarisation depuis le milieu des
années 70, mais progresse méme dans le second degré,
Les taux de scolarisation dans le privé augmentent
progressivement 4 mesure du déroulement de la scola-
rité des éléves. Le nombre des transferts entre ensei-
gnement public et enseignement privé augmente consi-
dérablement, et condnit 3 ce qu’on doive désormais se
rendre compte que les trajectoires scolaires mixtes sont
trés nombreuses.

« Au total, c’est plus de 35 % d’une génération
d’éleves qui, au cours de leur scolarisation, ont utilisé
le privé ; c’est par conséquent une proportion encore
plus grande de familles qui, au moins pour 'un de ces
enfants, a recours au privé » (pages 60-61). Cette
étude réciproque des trajectoires scolaires et des trans-
ferts public-privé, qui constitue le deuxiéme chapitre
de I'ouvrage, met en lumigre quil y a un recours aux
transferts lié & des difficultés scolaires (notamment en
termes de retard par rapport a la norme ddge). Ce
recours est inégalement réparti selon les classes
sociales. Dans le secondaire en particulier, ce sont
surtout les catépories sociales élevées qui utilisent le
transfert. Comme le soulignent les auteurs, ce phéno-
méne contribue & accentuer les indgalités sociales
devant 1’école.

¥interrogeant sur Pefficacité des systémes, Langoudt
ct Léger établissent (chapitre I1I) que « I'enseignement
privé a globalement réduit en son sein les écarts de
réussite selon Dorigine sociale. A Iexception des
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enfants d’agriculteurs qui semblent patir d’une scolari-
sation dans le privé, les enfants des classes populaires
y Téussissent mieux » (pages 84-85). 1l va y avoir de la
stnpeur dans certaines chaumigres idéologiques, mais

les données et la démonstration sont incontestables. La

prud_ence adoptée pour I'interprétation du phénoméne
est ici remarquable : elle insiste sur la diversité des
pypothéses possibles (dont chacune demanderait une
investigation spécifique), et cerne bien I'essentiel, avec
netteté et pondération : « si pour certaines catégories
le secteur privé s’avere plus profitable, tandis que pour
d’autres catégories c’est 'enseignement pubiic qui est
plus avantageux, cela montre simplement que I'un et
l'autre secteurs peuvent mieux faire en matiére de
démocratisation » (page 86).

L’étude des évolutions entre 1973-1980 et 1980-1987
(chapitre IV) fait, elle aussi, surgir des constatations
construites passionnantes. D’abord, méme sur un aussi
bref laps de temps, le taux de transfert a notablement
augmenté au détriment des cursus stables (« tout
public » ou « tout privé »). Cela engendre évidemment
une auvgmentation de la part d'une génération qui
utilise le secteur privé (méme si les passages tempo-
raires s’accroissent plus que les séjours permanents).
Du coup, la composition des deux secteurs s'est modi-
fide, et inégalement modifiée, « traduisant une indé-
niable démocratisation du secteur privé » (page 128).

Cette démocratisation ne se confond cependant pas
avec un brassage social : « au contraire la hiérarchisa-
tion sociale des ¢tablissements s’est sans doute accen-
tuée parallélement dans ies deux secteurs » (page 128).
Il y a donc 12 un phénoméne sociologiquement d’une
particuliére complexité et qui incarne un enjeu décisif
pour I'avenir, puisqu’on constate en méme temps que
le secteur privé, pendant la période considérée, a
réduit plus vite gque le secteur public les inégalités
sociales de réussite entre enfants d’ouvriers et enfants
de cadres supérieurs. Les stratégies de « consommation
de l'école » marquent toujours, quant i elles, une
grande inégalité persistante (et peut-étre méme accrue)
entre les groupes sociaux.

Etudiant & cette lumigre les conditions d'une démo-
cratisation scolaire qui conduirait 80 % d’une généra-
tion au niveau du baccalauréat, Langoudt et Léger
identifient les obstacles & surmonter : que les inten-
tions politiques affichées soient traduites concrétement
{et d’abord financierement) ; qu'on parvienne & sur-
monter « les pratiques élitistes du corps enseignant et
leurs justifications fatalistes », c'est-i-dire & éradiquer
« I'idée que I'échec scolaire est une donnée immuable
et que fout élargissement du recrutement social conduit

fatalement 3 abaisser la qualité de Venseignement »
(page 131).

Au total, les auteurs souhaitent éliminer « 7 idées
fansses » dont leur travail montre précisément gu’elles
sont fausses :

1. la sous-estimation forte du nombre des usagers
réels du secteur privé ;

2. Ja méconnaissance de la nature véritable des usa-
gers du secteur privé en,assimilant leurs motivations a
des préoccupations religienses (alors qu’elles sont trés
majoritairement liées 4 une pratique de recours en cas
d’échec) ;

3. Paffirmation que l'existence des deux secteurs,
parce quelle favoriserait la liberté des familles, serait
démocratisante. Or, Udtude montre que ce sont les
classes sociales élevées, C'est-d-dire celles dont les
enfants ont le moins de chances statistiques d’étre en
échec, qui se servent le plus souvent de la possibilité
de transferts offerte par U'existence des deux systémes ;

4. le développement de I'idéologie libérale conduit &
un consumérisme scolaire décrit en termes de concur-
rence et de compétitivité, réduit a choisir entre des
établissements selon le taux de réussite anx examens.
Or, ce taux n’est que Pexpression d'un résultat pone-
tuel (qui gomme e cursus scolaire lui-méme, et les
« palmarés » ainsi établis « n’ont aucune signification
quant & la valeur réelle » des institutions) (page 136) ;

5. la fatalité de ['échec scolaire des classes popu-
laires ;

6. 1l faut rejeter la présentation de « ’école publi-
que comme étant démocratique, socialement neutre, et
au service de tous les enfants sans distinction : si elle
est effectivement plus démocratique que P'école privée
par son recrutement social initial, elle 'est moins par
les &carts sociaux de réussite qu’elle crée en cours de
scolarité » {page 137} ;

7. le systéme scolaire serait figé. On a vu que
c’était faux.

Si l'on ajoute A cette analyse une intéressante con-
tribution historique de Clande Leligvre, en postface,
sur Yévolution officielle des relations public-privé
depuis 1830, il n’y a plus qu’une chose & dire : il faut
lire et faire lire, d’urgence, cet ouvrage.

Louis Porcher
Université de PARIS III
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LAVE (Jean). — Cognition in practice. Mind, mathe-
matics and culture in everyday life. — Cambridge :
Cambridge University Press, 1991. — 214 p,

La bibliographie de cet ouvrage montre, par la quasi
absence de références & une littérature technique de
langue frangaise, que les recherches en psychologie
cognitive dans le domaine des mathématiques de la vie
quotidienne sont le fait essentiellement d’'Anglo-
Saxons. J. Lave travaille sur ces questions depuis bien-
t6t une vingtaine d’années, en particulier en Afrique
de T'Quest, en observant entre autres des tailleurs
libériens. Elle a publié avec B. Rogoff, en 1984,
Everyday Cognition ; its development in social context
(Harvard University Press), portant entre autres sur
I'analyse des calculs que font les clients d’un super-
marché, les quantifications que pratiquent des per-
somnes soumises a un régime alimentaire sévére ou la
résolution de problémes quotidiens dans une laiterie
industrielle. Elle annonce la publication d'un autre
ouvrage intitulé Tailored learning : apprenticeship and
everyday practice among craftsmen in West Africa. Le
but est toujours d’étudier comment les gens calculent
de fait, indépendamment de Vapprentissage scolaire,
quand ils ont été et quand ils n’ont pas €té i I'école.
Un des intéréts majeurs du présent ouvrage comme
des précédents, c’est qu'il associe étroitement psycho-
logie cognitive et anthropologie, tant au plan pratique
que théorique.

L’« Adult Math Project » dans lequel s’inscrit la
recherche menée par lauteur fait partie de ce que le
grand anthropologue américain C. Geertz a surnommé
malicieusement de '« outdoor psychology », une psy-
chologie réagissant contre I'enfermement habituel des
recherches cognitives dans le laboratoire ou I'école.
Quand les activités de cet ordre se situent dams la vie
réeile, la ol un esprit fagonné cultureliement rencontre
un contexte global fait de besoins et de plis physiques,
d'habitudes sociales, de valeurs morales et de situa-
tions particuliéres toujours neuves, on est en présence
de phénomeénes trés complexes. On ne peut saisir
comment une population humaine pense a partir
d’expériences de laboratoire. L’acte de calculer fait
partie d’une culture. Pour comprendre comment il
s'effectue de fait, et non selon des schémas théoriques,
il faut connaitre, certes, les théories universitaires,
mais aunssi la maniére dont Penseignement est dis-
pensé, dont cette socialisation s'effectue réellement
dans les différents milieux fréquentés, quelles sont les
pratiques, mais aussi les théories véhiculées par le
milieu, quels sont enfin les problémes concrets qut se
posent et demandent a étre résolus. De la psychologie
cognitive on glisse ainsi vers ce que 'on pourrait

appeler une anthropologie sociale de la cognition. Ce
livre parfois difficile & lire pour le non initié, qui
g'adresse aux ethnologues, aux psychologues, aux
pédagogues, mais peut aussi intéresser un public plus
large suffisamment averti, met en cause non seulement
la maniére dont trop souvent on traite en vase clos ce
genre de sujets, mais aussi certaines théories- « fone-
tionnalistes » dominantes en matiére d’apprentissage et
de transfert d’apprentissage.

Pierre Erny
Université de Strasbourg

NETCHINE-GRYNBERG (G.) (sous la direction de).
— Développement et fonctionnement cognitifs chez
Penfant. — Paris : PUF, 1990. — 277 p.

L’étude du développement de lenfant a subi de
profondes transformations au cours des dernidres
années. L'ouvrage présente un des thémes essentiels
des débats actuels : l'opposition entre modeles géné-
raux et modeles locaux du développement,

Les modéles généraux tentent d’expliquer 'ensemble
du développement par laction d'un mécanisme
moteur, qui différe selon la théorie modélisante dont il
¢st issu. Le modele constructiviste piagétien en consti-
tue Pexemple le plus illustre. Les modéles locaux
expliquent des transformations développementales
observées dans un domaine déterminé. ils « rapportent
un type d’activité a ses conditions propres, ont i
ordonner la variété des processus cognitifs que I’enfant
engage régionalement et A en établir la nature ainsi
que les modalités de synchronisation » (p. 14) parce
quils s'interrogent sur le fonctionnement en situation,
ils centrent I'intérét des recherches sur les représenta-
tions cognitives de Penfant.

Netchine-Grynberg souligne ces oppositions, mais
aussi Uélaboration de réponses nouvelles aux pro-
blémes que pose I'intégration nécessaire du fonctionne-
ment, qui fonde les descriptions des activités cogni-
tives, et des transformations, que celles-ci s¢ produi-
sent dans le court terme des tiches, ou dans le long
terme du développement,

Trois parties constituent I'ouvrage : « Nouvelles ap-
proches », « Nouveaux objets », « Nouveaux champs ».
Les 13 contributions témoignent de I'état des
réflexions actuelles, et présentent toutes un réel in-
térét,
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Les « Nouvelles approches » regroupent trois chapi-
tres, centrés sur les théories de la formation et du
fonctionnement des processus cognitifs. Bideaud et al.
analysent les €tudes génétiques des structurations logi-
ques. L’étude des rapports entre développement et
fonctionnement, entre mécanismes généraux de la pen-
sée et processus de résolution de problemes, conduit i
s'interroger sur la pertinence du concept de structure
pour spécifier les étapes du développement. Les
auteurs rappellent I'importance de la théorie opéra-
toire et du modele logico-mathématique qu'elle pro-
pose, ainsi que la remise en cause de ce modéle par
les faits expérimentaux. Si le modele logique est inadé-
quat a rendre compte du développement d'une intelli-
gence logique, faut-il conclure 2 la rénovation de toute
explication en termes de structures d’ensemble 7 Com-
ment expliciter le fonctionnement actuel du sujet sans
aucune référence &4 un niveau de compétence, 3 une
organisation des connaissances, donc i une forme de
structure 7 Les auteurs présentent les principales
approches qui tentent de répondre a ces questions. La
récusation du concept de structure d’ensemble consti-
tue la premiére, Elle est explicite, pour Johnson-Laird,
qui propose un modéle de raisonnement déductif sans
systeme logique de régles formelles ; elle est implicite,
pour Trabasso, 4 propos de linférence transitive dans
le cas de la sériation des longueurs.

La seconde approche regroupe les tentatives de syn-
thése entre structuralisme piagétien et perspective de
traitement de linformation, selon qu’elles centrent
I'analyse sur la relation entre fonctionnement et struc-
tures, ou entre représentations et structures. Siegler
reléve du premier cas: « ..J’accent mis sur le fonc-
tionnement des sujets (réussites et erreurs), relevant
de l'utilisation de régles, permet de préciser Pinterface
de P’organisation cognitive actuelle et de la structure
de la tache. Un autre mérite est Uintroduction d’un
systeme de significations qui permet 'actualisation des
opérations de traitement représentées ici par les
régles » (p. 40). Les positions néo-structuralistes de
Halford et de Case reiévent du second. Pour Halford
I"activité cognitive est essentiellement symbolique?,
donc productive de représentations. A chacun des trois
niveaux d'évolution du systéme symbolique, I'enfant ne
peut intégrer que les informations qui correqundent a
son modele interne de Penvironnement, défini par sa
capacité générative actuelle. « Les structures sont, en
fait, des structures de relations d’inforlmanons symboli-
sées » (p. 42). La théorie de Case fait également une
large place aux représentations. « En bref, Case pro-
pose une théorie du développement d'un enfaflt congu
comme un problem-solver. les structures iog{ques.de
Piaget sont remplacées par des structures de résolution

de probleémes et ’équilibration, moteur du développe-
ment dans la théorie opératoire, est remplacée par
deux facteurs. Le premier renvoie au développement
de la mémoire de travail dépendant a la fois de
Pexercice et de la maturation ; le second a l'action
continue des processus de résolution de problémes qui
activent dans la mémoire de travail les structures de
controle, et qui les réélaborent en structures dun
nivean plus élevé » (p. 43).

Une troisiéme approche consiste en la construction
de modeéles restreints, les structures d’ensemble étant
mises entre parenthéses. Un modgle restreint est ici un
corps d’hypothéses qui rendrait compte de la variation
des conduites, du role des connaissances spécifiques et
du contexte situationnel, pour le domaine notionnel
considéré. Une analyse trés fine des différents modeles
susceptibles d’expliquer les conduites observées au pro-
bléme de Pinclusion conduit aux conclusions sui-
vantes : « En retenant I’hypothése d’un systéme analo-
gique et d’un systéme propositionnel... on peut conce-
voir, au cours du développement, des variations de
leur prépondérance selon Udge et selon les classes de
problémes a résoudre. On peut concevoir aussi upe
variation complexe des interférences, des liaisons, des
enchassements des deux systémes selon le degré de
prépondérance actuel de I'un ou de lautre » (p. 49).

Dans un chapitre consacré au développement des
concepts spatiaux, Hatwell présente les travaux qui
transposent & la psyschologie du développement les
concepts et méthodes issus de Iapproche cognitiviste
de traitement de linformation (TT). Aprés avoir rap-
pelé les conditions expérimentales « classiques » depuis
Piaget en matiére de représentation égocentrée ou
exocentrée des déplacements spatiaux, 'auteur exa-
mine les variations situationnelles introduites expéri-
mentalement, et les résultats significatifs obtenus, chez
le nourrisson pour les déplacements, et chez Penfant
plus grand, dans les tiches de coordination des points
de vue lorsqu’il sagit de déplacements représentés,
L’interprétation structurale piagétienne ne peut expli-
quer les décalages horizontaux, ce que tentent les
théories du TI. Les opérations nécessaires (localisation
initiale de la cible, traitement des propriétés du mou-
vement, etc.) manifestent I'implication de fa percep-
tion, de I'attention, de la mémoire et de la représenta-
tion, et les différences dans ces implications selon que
la réponse produite est égocentrée ou exocentirée.
Dans le second cas, la charge du systéme de traite-
ment s'avere plus forte. On sait que plus les enfants
sont jeunes plus les capacités de traitement et les
ressources en attention sont réduites. Ainsi les varia-
tions observées des conduites dépendraient des charges
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que la situation impose aux différents modules de
traitement, dont la capacité varie avec le développe-
ment. A conditions égales, les réponses exocentrées
augmentent avec 'dge ; a dge constant, la proportion
de réponses égocentrées diminue lorsque les charges
imposées & lattention, A la perception, & la mémoire
sont réduites, et augmente dans le cas contraire.

Qu’est-ce qui se transforme avec I'dge dans Patten-
tion la perception et la mémoire ? L'auteur fait le
point des réponses actuelles a cette question, Quant au
rythme de ces changements, il relance le débat entre
continuité ou discontinuité du développement. Pour la
tendance « continuiste » les transformations observées
sont cumulatives. Certains auteurs, par contre, pren-
nent en considération 'organisation des conduites 2 un
dge donné, et les changements brusques et intensifs
qui s’observent aux périodes charniéres. De telles dis-
continuités aménent Case 2 considérer des « stades »,
différents des stades piagétiens en ¢e « qu'ils ne sont
pas caractérisés par la structure logique des conduites
qui leur sont propres... mais par la nature des unités
mentales impliquées dans les opérations de traitement
propres a chacun d’eux ». Les changements dans la
capacité de traitement résultent d’une augmentation de
la capacité de la mémoire de travail, consécutive
Pautomatisation progressive des opérations de traite-
ment. «..des changements quantitatifs continus
engendrent des transformations qualitatives et structu-
rales » (p. 65). L’auteur résume les apports des théo-
ries du TI appliquées au développement : abandon de
la description du développement en termes de trans-
formations de la logique sous-jacente aux conduites
pour une description fonctionnaliste, onl les contraintes
situationnelles entravent ’expression des capacités logi-
ques ; progrés considérables dans la compréhension
des décalages horizontaux ; inversion de I'explication
causale du développement cognitif : ce sont les capa-
cités et propriétés de fonctionnement de la perception,
de Tattention, de la mémoire qui déterminent le
nivean d’expression et de construction de certains
concepts. « Le rdle des « processus ascendants »
(dirigés par les données) est nettement revalorisé
aujourd’hui par rapport 3 la théorie de Piaget puisque
celui-ci attribuait une fonction prioritaire aux « proces-
sus descendants » (dirigés par les organisations internes
du sujet). Ce rééquilibrage conduit 2 des modéles du
développement et du fonctionnement pius authentigue-
ment interactifs que le modéle piagétien » (p. 66).

Dans le cadre d'un modéle pluridimensionnel du
développement, Lautrey montre lexistence de modes
distincts de représentation et de TI, dont la structura-
tion a d’autres sources que Paction. Le réexamen des
relations entre I'image mentale et la perception conduit

I'hypothese de [D'existence de structures neuronales,
communes dans certains cas & ces activités cognitives ;
celui des rapports de l'imagerie mentale et des opéra-
tions manifeste 'existence de deux modes distincts de
traiftement des représentations des mouvements et
transformations. Une méme tiche peut étre résolue
grace & des modes de représentation et de traitement
différents selon les 4ges ; au méme niveau de dévelop-
pement des individus différents peuvent manifester une
préférence stable pour un de ces modes, et le mobili-
ser plus fréquemment.

La seconde partie, « Nouveaux objets », regroupe
cing chapitres. Les catégories et processus de catégori-
sation constituent 'objet des analyses de Cauzinille et
al. Aprés aveir rappelé lapproche logique de la for-
mation des catégories, les auteurs se centrent sur
l'étude des catégories « naturelles », étude qui souligne
quatre faits majeurs : les catégories sont organisées
entre elles, notamment de fagon hiérarchique ; il existe
un niveau de catégorisation privilégié, le « niveau de
base », en relation avec la finalité des actions réalisées
par les sujets ; des corrélats d’attributs et des relations
de ressemblance perceptive ou fonctionnelle décrivent
mieux les ohjets d’une catégorie que des listes de traits
indépendants ; a4 un méme niveau d’organisation les
exemplaires d’une catégorie s’ordonnent sur un gra-
dient de typicalité, l'exemplaire le plus représentatif
constituant le prototype de la catégorie. Le sujet se
représente une « catégorie mal définie » (pour laquelle
il n'existe pas de régles simples d’appartenance) selon
différents processus : abstraction d’un prototype ; meil-
leur résumé de la catégorie ; évaluation de nouveaux
objets de référence a ce prototype ; regroupement des
exemplaires par leur « air de famille »... Si 'on recon-
nait Pexistence d’une pluralité de processus, les fac-
teurs qui en déterminent la dominance 3 un moment
donné sont encore & explorer.

Espéret analyse la genése des « conduites langa-
gieres », modeles locaux du fonctionnement langagier.
L’enfant doit construire un répertoire de ces conduites,
adaptées aux situations de discours, et dont le proto-
type initial est la conduite de dialogue. Le niveau de
développement langagier se caractérise par le nombre
de conduites disponibles et leurs degrés de maitrise.
D’un point de vue fonctionnel une conduite langagiere
se définit par un pattern de valeurs prises par un
ensemble de paramétres contextuels, et un ensemble
d’opérations cognitives et langagi®res, organisées en
processus. Aprés avoir analysé la conduite de récit et
la conduite argumentative, I'auteur propose les
réflexions suivantes ; I'étude de Tacquisition du lan-
gage doit s’appuyer sur un modéle de fonctionnement,
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modéle des structures et processus mis en ccuvre par le
locuteur ; ce fonctionnement inclut les phénomenes de
tutorat, liés aux situations ritualisées que Ientourage
met ¢n ceuvre ; ceci suppose la mise au clair des
processus qui correspondent a des hypothéses vygots-
kiennes telles que lintériorisation du contréle externe.
L’acquisition du langage ne peut étre représentée par
un ensemble de micromodeles indépendants. En effet
certains fontionnements langagiers, construits au sein
d'une conduite particulitre, deviennent transférables,
ce qui permet la constitution d’une compétence basale
de langage acquise des 3-4 ans; I'étude des méca-
nismes qui gérent le passage synchronique d’une conduite
langagiere 4 I'autre ne peut se faire que dans le cadre
d’un systtme de conduites. « L’approche du langage a
travers des modeles plus locaux peut... recouvrir aussi
une prise en compte de la complexité réelle des phé-
nomenes langagiers en construction » (p. 133).

A travers I'exemple de Pacquisition de la lecture,

S. Netchine présente les rapports de I'instrumentation -

sensori-motrice et de Tlacquisition des connaissances
chez 'enfant. C’est autour de la notion d’instrumenta-
tion (issue, via la psychologie du travail, des travaux
de Galpérine) que Bullinger centre son analyse des
aspects sensori-moteurs dans la formation d’actions
motrices chez Ienfant. Les premiéres formes de ges-
tion sont sensori-motrices, et ne supposent pas que

soient représentés un sujet, un espace et un objet. °

Meilier analyse les effets des nouvelles interprétations
de la période néo-natale en termes de modéles locaux,
dans I'étude de 'organisation de la motricité chez les
prématurés.

Les cing chapitres de la derniére partie concernent
tous de « Nouveaux champs ». Pour Beaudichon et al.
la question des processus qui gérent les conduites o
se manifestent les compétences sociales des enfants ne
peut recevoir une réponse univoque. La compétence
de l'enfant s'applique en effet & différents aspects de
sa vie relationnelle de fagon non uniforme : elie ne
résiste pas aux variations larges du contexte. Il faut
donc invoquer des explications plus locales que les
grandes théories du développement. L’auteur souligne
le réle moteur, structurant, de I'échange social sous
ses diverses formes. L’enfant « s’appuie sur autrui,
d’abord en tant que substitut puis comme Etant dt? ses
propres capacités de réalisation... » (p. 191). Les situa-
tions oll est aménagée la possibilité d’étayage permet-
tent Papproche des compétences situées dans la zone
proximale de développement. L’étude des seul§ acquis
autonomes ne mesure qu'une partie des possibilités. II
est tant de dépasser les exclusions mutuelles des
approches sociales ou cognitives, et de « composer un

équilibre — par régulations autant cognitives que
sociales » — entre théories intégrant 4 parts égales les
deux types d’approche » {p. 197).

Gilly présente les recherches centrées sur les méca-
nismes psychosociaux des constructions cognitives, a
I4ge scolaire. Aprés un aperqu d’ensemble, qui
regronpe les travaux selon qu'ils s’intéressent aux
interactions sociales, 4 ta signification sociale des
taches a résoudre, a celle des contextes, 'auteur ana-
lyse plus précisément deux courants de recherches : la
psychologic sociale génétique, et les situations socio-
cognitives de résolution de problémes. Pour te premier
courant, le modéle constructiviste interactionniste,
valide mais non suffisant, s’intégre dans une concep-
tion qui ajoute le mécanisme du conflit socio-cognitif
au conflit psychologique. Le conflit socio-cognitif,
d’abord étudié dans le cas des interactions entre pairs,
s’applique anssi dans celui du « marquage social »* des
tiches, lorsque la réponse est liée & I’existence de
normes ou régles sociales sous-jacentes. L'objectif du
second courant est de « comprendre en quoi, a quelles
conditions et comment des interactions et significations
sociales peuvent jouer un rdle dans la construction de
compétences cognitives relatives 2 des classes de pro-
blémes particuliers » (p. 211). Les fonctionnements’
socio-cognitifs peuvent produire des changements
cognitifs en agissant sur la représentation des pro-
blémes, les procédures de résolution, et le contrdle de
Pactivité. On releve quatre formes de coélaboration :
collaboration acquiesgante, co-construction, désaccords
non argumentés, conflit socio-cognitif proprement dit.
Dans tous les cas le bénéfice des interactions est lié
deux grandes fonctions des interventions de I'autre : la
déstabilisation (des procédures ou des représentations)
et le contrdle. Une pluralité de mécanismes interactifs
est impliquée dans les modifications cognitives ; I'éla-
boration de modeles explicatifs adaptés A la compré-
hension de chacun des mécanismes est encore question
ouverte.

Orsini-Bouichou et al. proposent une méthode d’ap-
prentissage destinée a4 analyser les relations entre déve-
loppement et fonctionnement cognitifs. Des « indica-
teurs développementaux » constituent des repéres i
caractére structural, en rapport avec un contexte
défini, chronologique et situationnel. D’autres change-
ments renvoient aux aspects fonctionnels de Iutilisa-
tion de Poutillage cognitif. La procédure d’entraine-
ment proposée en permet la manifestation.

Weil-Barais dans le domaine de I"acquisition de la
conservation de grandeurs physiques montre que les
traitements dont les enfants sont capables A propos des
situations qu'on leur présente sont étroitement liés aux
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conceptualisations dont ils disposent et aux représenta-
tions qu'ils s’en construisent. Pour Vergnaud les rela-
tions entre développement et fonctionnement cognitifs
peuvent étre mieux comprises a partir de Panalyse de
quelques concepts : schéme, théoréme-en-face (plus
généralement connaissances-en-acte), champ concep-
tuel. A partir de exemple des structures additives,
Pauteur propose une discussion des relations entre
procédures de traitement et représentation du réel ;
entre signifiant, signifié et référent ; enfin, entre fone-
tionnement et développement.

On aura compris qu’il s’agit d’un ouvrage d’intérét
majeur en psychologie du développement et de 1’édu-
cation.

Fayda Winnykamen
Université de Paris V

D’ORTOLI (Fabienne), AMRAM (Michel), — L'école
avec Francoise Dolto, Le role du désir dans ’éducation.
— Paris : Hatier, 1989. — 293 p.

Voici un ouvrage que toute personne s’intéressant i

I’éducation devra méditer. Il s’agit de faire connaitre
ue école  « nouvelle » dont 'évaluation majeure
repose sur 'avis des « anciens » (Cf. Romuald, 19 ans)
ainsi que sur celte des enfants, des parcnts et de
personnalités particulierement compétentes et dont les
plus connues ont pour nom Francoise Dolto, Fernand
Oury, Jacques Pain.

L'idée fondamentale qui se dégage de sa lecture est
quil est tout & fait artificiel de distinguer I'éducation
de linstruction ou si on veut, de maintenir au niveau
institutionnel des séparations étanches entre ensei-
gnants et éducateurs, méme s'il est indispensable de
specifier les tiches en fonction des objectifs.

L'ouvrage, parfaitement présenté et agréable 3 ma-
nier, est composé d'une sorte de « multi-chroniques »
qui s’entrecroisent et qui proposent au lecteur des
histoires de lieux, des histoires d’enfants, des histoires
d’équipes éducatives, des histoires financiéres, des his-
toires d’institutions internes, des histoires d’encourage-
ments et de soutiens théoriques.

Histoires de lieux : recherche d’une maison en cam-
pagne, la location, le probleme des déplacements,
bientdt résoly par Pachat d’un minibus, installation i
« La Neuville », puis la nécessité de s’agrandir d’on
« Le chiteau ». Le succés venant, il faut quitter La
Neuville pour des locaux mieux adaptés ; le temps des

hivers rigoureux, a la fois pénible et encourageant
souvenir n'est plus de mise 4 Tachy, ol les notes de
fuel mettent en péril le frapile équilibre budgétaire.
Et, autre liea important, la maison de Muttoli, en
Corse, allait devenir un lieu mythique, comme classe
de mer.

Histoites d’enfants ; les plus intéressantes et les plus
émouvantes de ces multi-chroniques ; Paul, qui envoyé
par Frangoise Dolto, voulait « gi'on lui foute la paix »
{p. 36} et qui par la suite, en raison de I'acception de
tous « rous avait clairement donné ¢ voir ce que devait
éire notre attitude. Nous voulions travaifler avec les
enfants, nous étions en train d'apprendre d'eux & quoi
devait ressembler un éducateur ou, comme on disait 4
La Newuville, un adulte. » Thomas, dont lintégration 4
la vie de l'école allait passer par ses qualités de
coureur (p. 105) ; et de bien d’autres que la briéveté
de ce compte rendu ne permet pas de citer.

Histoires d’équipes éducatives : comment il est indis-
pensable de dialoguer entre éducateurs, avec ou sans
les enfants ; quelles sont les difficultés du maintien et
du renouvellement de I'équipe.

Histoires des institutions internes qui s’établissent
aprés observations et réflexions sur les « vécus » de
I'ensemble des membres de la communauté : le cahier
de rilages ol chacun peut consigner ce qui lui semble
ne pas bien fonctionner et qui sera discuté en conseil,
Uépicerie destiné 4 réguler les apports extérieurs, en
particulier ce qui a trait 4 la consommation orale ! Les
ceintures qui régulent par des niveaux de participation
sociale la pratique des responsabilités assumées par
chacun dans le cadre de la vie de V'école, Iatelier de
scolarité qui compléte les temps de classe tous les
aprés-midi, forme de ce guon pratigue ailleurs sous
Pappellation de soutien : « Il regroupait ceux qui vou-
laient reprendre leur travail scolaire, éventuellement
avec un autre adulte que leur “ professeur ” du matin.
L’ambiance y était détendue, presque joyeuse »,

Histoires financiéres qui relatent les permanentes
difficultés de gestion : en particulier, faute d'un fond
de roulement, la nécessité d’aveir recours aux
emprunts et de payer des agios,

Enfin, la merveilleuse histoire des soutiens théori-
ques et des enrichissants dialogues, en particulier, ceux
avec Frangoise Dolto, dialogues qui occupent prés du
quart de ouvrage et qui sont une mine extraordinaire
d’observations, de réflexions, de conseils relatifs 2
I'éducation. Et il ne faut pas oublier les interventions
et les encouragements de beaucoup d’autres personna-
lités compétentes.
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Avant de passer 2 quelques interrogations sur la
généralisation de ces pratiques qui assurent un meil-
leur développement des enfants et une plus grande
satisfaction des adultes, je tiens i rappeler que jai
trouvé & La Neuville une confirmation de ce que j’ai
toujours défendu, a savoir I'importance de I'écriture :
« L'expérience a montré que ce qui consolait le mietux
Penfant, séchait ses pleurs el faisait passer sa mauvaise
humeur, c'éait le fait décrire ».

En ce qui concerne la généralisation, 'avocat du
diable se¢ moquerait de La Neuwville et de Tachy en
disant qu’on ne peut pas installer toutes les écoles a la
campagne ! Mais ce type d’institutions installe des
lieux de pédagogie expériencée — et non expérimen-
tale — dont toute école peut s’inspirer et je conclurai
en citant Jacques Pain avec lequel je suis en plein
accord : « Je tiens & [linstitution scolaire et & Pécole
publigue. Et je crois que La Newville la conforte sur
quelques grandes idées pédagogiques et la questionne
sur quelques autres.

En effer, La Neuville démontre avec force a Pécole

publique au moins trois choses : la nécessité d’un projet
d’établissement, d'une équipe relativement intégrée, de
références et d’outils pointus et partagés pour la gestion
des apprentissages.

Elle linterroge sur la quasi-impuissance qui est la
sienne @ prendre en charge les cas difficiles, et 4 admer-
tre au naud méme de Uapprentissage un travail éduca-
tif, proprement scolaire, de haut niveau.

Elle lui souffle, enfin, que imaginaire et le réve
restent les grands agitateurs de I réalité et qu'une école
sans désir est une école morte » {p. 288).

Il semble bien que si La Neuville, comme le sou-
ligne encore Jacques Pain, nous rappelle « Pestalozzi &
Yverdon, Freinet au Poulier, Neil a Summerhill, Makg-
renko @ Gorki et Dzerfinski », elle y ajoute une cer-
taine dose de réalisme qui la rend peut-&tre plus apte
& fournir des idées aux écoles traditionnelles.

Jacques Wittwer
Professeur émérite en Sciences de I'éducation
Université de Bordeaux
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COMPTES RENDUS DE COLLOQUES

BT A w

Colloque International Francophone
ANTHROPOLOGIE DU SPORT :
perspectives critiques
Paris-Sorbonne, 19-20 avril 1991

Cette manifestation internationale, placée sous
le Haut patronage de Monsieur Roger Bam-
buck (1), était conjointement organisée par
’AFIRSE (2) et PANDSHA (3), et avait pour co-Pré-
sidents MM. les Professeurs J. Ardoino {Paris VIII)
et J.M. Brohm (Université de Caen).

La problématique du Collogue était la suivante

Constats

— Le sport est soumis & des interrogations di-
verses !

e crise des structures, des valeurs, des prati-
ques ;

e introduction massive de principes mar-
chands : scandales, faillites, malversations di-
verses.

— Importance démesurée d’enjeux économi-
ques, politiques, sportifs : d’ol utilisation crois-
sante de produits « dopants », au mépris de ’éthi-
gue invoguée, avec la complicité de certains Etats
ou Institutions.

— Spectacularisation généralisée, sous-tendue
par une médiatisation & outrance, co‘l'ncida.nt avec
la réapparition d’un déchainement de la wolencg
les pratiques sportives se détachant de la praxis

sociale.

{1) Alors Secrétaire d'Etat & l2 Jeunesse et aux Sports.

{2) AFIRSE: Association Francophone Internationale  de
Recherche Scientifique en Education.

(3) ANDSHA : Association Nationale pour le Développement des
Scignces Humaines Appliquées.

Perspectives et buts

— Le sport comme vivier de recherches capti-
vant, relevant de lectures multiréférenticlles,
concerne le psychologue, le psychologue social,
le sociclogue, F'anthropologue, mais aussi le philo-
sophe, I'historien...

— Le but de ce Collogue était donc de susciter
des échanges interdisciplinaires pouvant contri-
buer & l'intelligence du phénomeéne sportif con-
temporain.

L’essentiel des travaux a été conduit dans le
cadre de trois ateliers :

— L’imaginaire du sport :

spectacle, mythologie, fonction narrative.

Animateurs : G. Berger ; M. Maffesoli.

— Le sport objet culturel :

le corps en jeu / le Corps-enjeu ; les visions du
monde ; les projets éducatifs et politiques.

Animateurs : P. Arnaud ; J.C. Filloux.

— Le sport objet de connaissance pour les
Sciences de 'lhomme :

les paradigmes & I'ceuvre ; approches canohi-
ques et herméneutiques.

Animateurs : J. Ardoino ; J.M. Brohm.

Les actes du Collogue sont parus et disponibles
aux Editions Matrice - ANDSHA - Quel Corps ?

Commande a I'ANDSHA : 2, rue Chauchat -
75009 Paris, 145 F + 25 F {(port).

Jean-Michel Vignaud
INRP
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Colloque européen

CONNAITRE LES MODES DE VIE

ET DE CONSOMMATION DES JEUNES
Paris, 26-27 septembre 1991

La Fédération de I’'Education Nationale, la Con-
fédération Jeunesse au Plein Air, les Universités
de Paris V et de Rouen ont organisé, avec de
multiples soutiens, un cofloque européen, qui a
réuni de trés nombreux chercheurs de pays trés
differents (en particulier d’Europe de I'Est), pour
jeter ies ponis d’un réseau pluridisciplinaire per-
manent sur les modes de vie et de consommation
des jeunes. Soixante communications, réparties
dans dix ateliers thématiques et disponibles dans
les deux volumes des actes dés 'ouverture de la
rencontre, s'efforcent de dresser un premier
tableau des connaissances et des interrogations
dans ce domaine. Le rapport général, qui a été
fait par D. Lassarre (Paris V), permet de relever
quelques résultats majeurs des communications
(pour faciliter la lecture, nous nous abstiendrons
de donner les noms des différents intervenants).

La jeunesse est apparue comme une qualité...
pourvu qu'elle ne s'applique pas a I’aAge. La jeu-
nesse est devenue une valeur majoritaire dans les
sociétés post-modernes, un embléme social. La
juvénilisation de la société est telle qu'il peut
sembler paradoxal de chercher & socialiser les
jeunes quand ce sont eux gui prescrivent aux
adultes leurs conduites. Mais la culiure de la jeu-
nesse est avant tout une représentation sociale
qui differe fort de la réalité, si 'on veut bien
considérer cette fois que les jeunes sont ceux qui
subissent prioritairement les problémes économi-
ques et sociaux.

Le collogue s’était donné comme champ tempo-
rel les 5-25 ans. Mais une typologie des commiurti-
cations fait tout de suite apparaitre que «les
jeunes », ce sont les 14-20 ans (et mé&me les 16-
18 ans}. L'enfant semble étre le domaine réservé
d'une certaine approche psychologique cognitive
ou affective, peu présente & cetie occasion
I'adolescent appartient lui au domaine des socio-
logues. Ainsi, par une mutation brutale, I'enfant
deviendrait le jeune, sujet social. Une ielle cou-
pure n'est-elle pas en elle-méme porteuse de
représentations sociales et scientifiques ?

1 - LES MCDES DE VIE

L'étude des modes de vie a parfois été interdite
dans certains pays, par crainte sans doute que fa

réalité ne démente [Iidéologie affirmée. Dans
beaucoup d'études, les modes de vie des jeunes
sont associés aux modes de loisirs, ce qui peut
sembler d’emblée assez réducteur. Les loisirs se
différencient selon les dges : les gargons sont plu-
tdt en groupe, les filles avec une puis un ami;
cette différence s’accentue avec I'age.

Les différences sont aussi trés nettes selon le
milieu socio-économique et éducatif : culture éli-
tiste contre culture populaire ; culture consomma-
toire agressive (filles romantiques et gargons réa-
listes) et culture alternative ; groupe élitiste proche
des parents contre les romantiques (filles) et les
virils (gargons) ; etc. Pourtant les plus fortes diffé-
rences semblent celles qui opposent les sexes :
que ce soit dans le rapport a I'école, au premier
emploi ou a la consommation, les filles et les
gargons ne « fonctionnent » pas de la méme fagon
{en dehors d'une «égalité des chances» pour
devenir des fumeurs réguliers !).

On sait cependant peu de choses sur I'organi-
sation temporelle du « temps libre » : ol ‘est-on
quand on n'est ni a4 I'école ni 4 la maison ? Le
rapport au futur est, quant a lui, fort variable :
deux ans aprés le lycée, 20 % des jeunes ont
quitté le foyer parental (en France); les « inté-
grés » ont un emploi et des projets, les « stabi-
lisés » ont un emploi mais pas de projet, les
« marginalisés » n'ont ni emploi ni projet. Et il y a
certainement un lien entre la perception que le
jeune a de 'avenir, la position sociale de ses
parents et la relation que ces derniers ont avec
lui. Pour gu’il puisse y avoir anticipation & long
terme, il faut gque le jeune intégre ses diverses
sphéres d’activités (vie familiale, professionnelle,
sociale et personnelle).

2 - LES MODES DE CONSOMMATION

L'occidentalisation (appelée américanisation en
Europe occidentale) marque une rupture par rap-
port & la vie d'adulte. En Europe de I'Est, elle
touche essentiellement les classes moyennes. De
maniére générale, les adolescents de 16-18 ans
n‘ont ni le temps ni I"argent pour matérialiser leurs
réves musicaux. Il n'empéche qu'en Europe occi-
dentale, les jeunes constituent la plus grosse
masse des épargnanits ; méme dans une situation
de pénurie, les choix consommatoires existent et
les conduites d'épargne continuent a jouer un rdle
important.
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La thématique consommation-participation,
quant 3 elle, est propre aux loisirs « encadrés » de
la jeunesse. Deux conceptions s'affrontent aujour-
d’hui : le loisir-consommation et le loisir-participa-
tion ; tant les jeunes que les éducateurs que les
organismes oscillent entre ces deux aspects. Et
lindividualisme se dresse comme un obstacle & la
participation. On constate aussi que la socialisa-
tion par le travail diminue au profit d’une sociali-
sation par la consommation.

3 - QUELQUES ORIENTATIONS .

Les nombreuses communications ont aussi pour
intérét de faire apparaitre, en creux, les orienta-
tions méthodologigues qui semblent plus fruc-
tueuses et nécessaires. Les enquétes sont trés
nombreuses et elles privilégient les études sur les
opinions ; il serait temps de donner la priorité aux
observations, ce qui aurait aussi comme intérét de
faciliter fes comparaisons. La dimension évolutive
des jeunes n’'est pas assez soulignée dans les
travaux ; les etudes longitudinales prenant en
compte la dimension temporelle sont trop peu
développées.

Les comparaisons internationales deviennent
réalité mais il y aurait intérét a prendre certaines
précautions pour en faire un outil vraiment fiable.
De la méme fagon, la constitution d'équipes pluri-
disciplinaires intégrant un plus grand nombre de
variables est susceptible de faire progresser les
connaissances sans les enfermer dans un seul
systéme de références.

Notons enfin qu'en matiére d’études sur les
jeunes, le triangle école-famille-média constitue le
principal référentiel. Mais, 1a encore, bien des fai-
blesses subsistent: les pratiques familiales et
leurs influences sont mal connues ; les confronta-
tions entre les préceptes de chaque secteur res-
tent marginales, alors qu'on les sait essentielles.
Bref, autant par ce qu'il donne & voir que par ce
qu'il incite & aller voir, ce colloque sur les modes
de vie et de consommation des jeunes peut étre
considéré comme une réussite. Espérons que le
réseau européen d’échanges et de recherches
qu'il voulait susciter va maintenant pouvoir pren-
dre corps et permettre de développer les savoirs
et les confrontations sur « les jeunes » et « la jeu-

nesse ».
Jean Houssaye

Université Louis Pasteur, Strasbourg

Colloque « EFFICACITE PEDAGOGIQUE
DANS L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR »
Paris, 14-15 novemnbre 1991

Ce Colloque organisé par PADMES (Association
pour le Développement des Méthodes de forma-
tion dans I'Enseignement Supérieur} avec |'appui
de I'Unesco, du Ministére de I’Education nationale
et de I'Université Paris Xlll, s’est tenu & Paris les
14 et 15 novembre 1991, au siége de I"Unesco. |
a réuni plus de 150 universitaires dont le tiers
venait de divers pays européens notamment d'Eu-
rope ‘centrale et orientale. Ces deux journées
avaient, en effet, été précédées de la réunion du
réseau européen Unesco pour le perfectionnement
du personnel de FPenseignement supérieur: Ce
réseau dont le secrétariat est assuré par le
CEPES/UNESCO (1) regroupe une trentaine de
coordonnateurs nationaux gui ont pour tiche de .
développer dans leur pays respectif, les activités
dans ce domaine.

A travers un théme qui pourrait sembler exage-
rément vaste, ce coifoque poursuivait des buts
précis.

— Interroger la notion d’efficacité pédagogique
au moment ou I’Enseignement Supérieur et tout
particulierement I’Université, est confronté & un
afflux d’étudiants sans précédent et & une néces-
saire reconversion de ses formations en direction
d’une professionnalisation accrue.

— Procéder a un état des lieux : comment cette
notion est-elle comprise, prise en compte, inté-
grée structurellement dans les divers pays euro-
péens représentés.

— Mettre en évidence de nouvelles pratiques :
mise en place de nouvelles filiéres, organisation
de situations pédagogiques différentes, dévelop-
pement de la formation des enseignants... suscep-
tibles de faciliter la réussite des étudiants.

Pendant deux jours ont alterné séances ple-
niéres et travaux d’atelier.

Dans sa conférence introductive, Guy Berger a
retracé I'histoire de la notion d'efficacité pédago-
gique et notamment ses relations avec |le dévelop-
pement de la société industrielle aux Etats-Unis ; il
a mis en évidence les difficultés pour appréhender

{1) Le Centre Européen Pour I'Enseignement Supérieur est un
bureau décentralisé de I'Unesco : il a son siége a Bucarest.
Carin Berg qui le dirige a présenié le Centre et les actions
qu'il conduit, au cours du collogue.
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cette notion et tout particuliérement la necessité
de dire de guels acteurs on adopte le point de
vue pour identifier fes normes qui permettent de
juger de I'efficacité du processus d’apprentissage
ou d’enseignement.

Annie Bireaud, quant a elle, s'est interrogée sur
I'existence de nouveaux modeles pédagogiques a
cbHté du modele universitaire traditionnel qui se
révéle insuffisant a repondre aux nouvelles fina-
lités de I’'enseignement supérieur.

Les deux tables rondes ont permis des compa-
raisons internationales trés riches. La premiére,
animée par Marino Ostini, était centrée sur les
conditions structurelles de l'efficacité pédagogi-
que : la situation du Canada, du Japon, du
Royaume-Uni et de la France a été évoquée. La
seconde était consacrée a la formation pédago-
gigue des enseighants du supérieur : plusieurs
coordonnateurs du réseau Unesco ont pris fa pa-
role pour exposer les modalités en vigueur dans
leur pays et les difficultés rencontrées (Allema-
gne, Autriche, Bulgarie, Hongrie, Yougoslavie...) ;
I'expérience des CIES a été décrite par Maryse
Quéré.

Environ 35 communications ont été faites au
cours des travaux d’atelier. Quatre groupes ont
fonctionné en paralléle :

— Contexte institutionnel et social de I'effica-
cité pédagogique ;

— FEfficacité pédagogique et questions d’'éva-
|uation ;

— Méthodes, techniques et efficacité pédago-
gique.

— Stratégies d’efficacité dans les filieres de
formation.

Enfin, Gilles Ferry a assuré la synthése du collo-
gue : il a notamment souligné I'unanimité des
points de vue sur la relativité de la notion d’effica-
cité et les limites & apporter 3 la comparaison
Université/Entreprise, ce qui n'a pas empéché
tous les participants, simultanément, de témoigner
de la nécessité d'améliorer cette insaisissable effi-
cacité pédagogique.

Les Actes du colloque paraitront dans les Ca-
hiers de I’TADMES, courant 1992.

Adresse : UFR des Sciences de |a
Communication
Université Paris-Nord
Avenue J.B. Clément
93430 Villetaneuse
Teél. : 49.40.37.28 Fax: 49.40.38.20

A. Bireaud
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Summaries

ARTICLES  Approaches of the body
G. Vigarello — Approaches of the body.
M. Chauché — Form photographs and expression : setting historic steps.

Man fights against destructive time with images. This paper studies the role
of photographs in the dealings with «time » which are determining in
social relationships. A corpus of 300 form photogrophs taken in ten
parisian « lycées » between 1945 and 1989 is analysed in this survey.

G. Tessier — The children of the image and children images : the represen-
tations of child body in magazines for the young.

Studying child representations of child body in magazines for the young
means working with scattered and quickly outdated material. The analy-
sis focuses on magazines targetting children from the age of 9 months to
8 years, issued in 1989 and 1990. Splits appear, which induce specific
presentations of the body from which various distinctions are emerging.

G. Mons — Representations of the expressive body in physical education.

Ministerial instructions published in 1985, dealing with physical education
acknowledge « expression » as relevant value for physical education at
school. The author questioned teachers and pupils obout their proctice of
physical expression; he concludes that the types of physical games
played by pupils don't fulfil implicit poetical expectations of teachers.

Reading

Y. Préteur ef L. Rouquette — How the functional education focusing on a
book for the young may affect oral and writing skills of children from
five to six-year-old (in infant classes) with contrasted social environments.

The survey is conducted among 236 children from five to six-year-old
scattered among 17 class in the South West of France. The children
articipated in several tests concerning their aptitude toward children
Eooks and their understanding of the writing system.

Contrary to expectations the educational approach considered here backs
up the disparities between the different social classes.

E. Fijalkow — An independant reading situation at school.

This paper gives an account of an experiment conducted among under
privileged children in the first and second grade of primary school.
During this experiment children were placed from the beginning of the
schoolyear, in o daily situation of direct relationship with youths books.
Three categories of behaviour were distinguished : reading, pre reading,
non reading.

C. Carayon — Young children in intercultural situation with reading difficul-
ties : looking for an explanation.

The paper analyses the issues of an action research dealing with an
educational action in reading concerning 32 children in intercultural
situation in an infant class. The conclusion is that the educational action
which is conducted has allowed some of children who were not stimula-
ted by their family to attain a good level in reading at the end of the
schoolyear.

From research to practice

M. Huberman — From research fo praciice : trying to have a strong impact.

The gap between the world of scientific research and educational practice is
well known but has not been uterly studied. The author uses the concep-
tval framework « D and U » (« Dissemination and Use of knowledge »)
to identify the conditions which foster @ stronger influence of educational
research.
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