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

d'abord, que I’Education

doit entretenir.

Gaston Berger
“L’Homme moderne et son

éducation.”
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L'évaluation
du systéme éducatif francais

Claude Thélot

L'évaluation est désormais au ceeur des systemes éducatifs des pays développés : soit au niveau global
(quels sont le colt, le fonctionnement et les résultats de I'Ecole ?), soit & des niveaux intermédiaires
(queiles sont les inégalités régionales ?}, soit au niveau des établissements (quelle est la valeur ajoutée
d’un lycée et comment I'évaluer ?}, soit enfin dans les classes (pour fournir des outils aux enseignants de
fagon a individualiser au maximum leurs pratiques pédagogiques). A ces différents niveaux, la Direction
de I'Evaluation et de la Prospective du ministére de !'Education nationale a apporté depuis quelques
années des contributions substantielles, sur lesquelles on s’appuie pour présenter ici I'état actuefl du
systéme éducatif francais. A I'évaluation de cet état, s'ajoute I'évaluation réguliére d’experimentations et
innovations pédagogiques qui sont conduites dans le systeme ; cette évaluation est bien entendu utile &
la décision politique. Aux différents niveaux, du ministre aux enseignants, se constitue ainsi progressive~
ment une « culture de Pévaluation » dans le systéme educatif francais, principal levier de son améliora-
tion.

r
E valuer est une préoccupation récente dans le

systéme éducatif frangais. Mis a part quelques
travaux de recherche {INETOP, INRP, ..), c'est au
cours des années 80 que cette préoccupation sur-
git et depuis 6 ou 7 ans qu'elle s'affirme avec

systéme. Les collectivités territoriales, les
ménages, les entreprises sont devenus a la fois
des financeurs, des partenaires et des usagers —
souvent, et a juste titre, exigeants. Le pilotage du
systéme éducatif, depuis les lois de décentralisa-

force. Efte est née sous la pression conjuguée de
plusieurs facteurs. D'abord, et ceci dans tous les
pays, les systémes éducatifs coltent cher ; méme
si en proportion du PIB ce n'est guére plus qu'il y
a quinze ou vingt ans, il est devenu nécessaire, en
ces temps ol I'Etat doit &tre plus svelte et plus
efficace, de mettre en regard de ces colits les
résultats du systéme, c’esl-a-dire de rendre
compte. La demande d’évaluation est devenug
tres forte, en méme temps que la société fran-
gaise jugeait I'investissement éducatif de plus en
plus nécessaire et gue beaucoup d'acteurs,
désormais, interviennent a coté de I'Etat, dans le

tion et le mouvement de déconcentration au sein
de I’Etat, a cessé de reposer principalement sur
des moyens que I’Etat distribue, pour étre davan-
tage lié aux besoins de ces multiples usagers. A
un pilotage centralisé, o0 l'offre joue un rdle
majeur, se substitue progressivement un pilotage
décentralisé et déconcentré reposant partiellement
sur la demande infranationale. L’évaluation en est
un outil fondamental au niveau central {que
«vaut » le systéme éducatif francais ?), intermé-
diaire (comment se situent les diverses acadé-
mies ?) ou au niveau des lieux d'éducation eux-
mémes, |'établissement et la classe : évaiuer un
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college, un lycée aide a le piloter et est demandé
par les familles comme en témoigne le succes du
numéro du Monde de I'Education publiant les
résultats de chaque lycée au bac ; dans la classe
elie-méme enfin et pour Ienseignant, pouvoir eva-
luer est un facteur important d’amelioration.

Outil fondamental du pilotage, I'évaluation n’est
pourtant pas e seul : |a connaissance du systéme
éducatif — ses tendances, ses évolutions, ... — la
prospective 4 court, moyen ou long terme sur ce
systéme sont également nécessaires. Lintuition
du Ministre R. Monory créant la Direction de
I'Evaluation et de la Prospective début 1987, et lui
confiant ces trois outils du pilotage — connais-
sance, évaluation, prospective — était profonde et
fut féconde. Nombre de pays étrangers envient
cette structure et sa maitrise sur les trois
domaines, qui s’étayent et s’améliorent ainsi U'un
I'autre. Encore doit-on, au seuil de cet article,
souligner que ces trois missions doivent s'exercer
a la fois :

— de fagon interne, pour conseiller le Ministre,
informer la structure, fournir des outils aux acteurs
du systéme ;

— et de fagon externe, en direction de I'opinion
pour favoriser I'émergence d’une connaissance
précise et de « bons » débats publics sur.l'école.

Dans la typologie des paradigmes récemment
proposée par de Ketele [1], la conception actuelle
de [Iévaluation du systéme éducatif en France
releéve de deux d'entre eux : elle est au service de
ta décision dans le systéme éducatif, et elle en
constitue un processus de régulation.

L'effort principal au cours des derniéres années
a porté sur deux dimensions : évaluer I'état du
systéme et des unités d’enseignement, fournir des
outils d’évaluation aux acteurs pour gu’ils s’en
servent comme levier d’action. Je vais m’attacher
a ces deux aspects majeurs dans les deux pre-
miéres parties de cet article, puis dans une troi-
siéme partie aborder la dimension, complémen-
taire, des études et des évaluations de politique
éducative, avant de conciure brievement sur I'idée
de « culture d’évaluation ».

EVALUER LE SYSTEME
ET LES UNITES EDUCATIFS

Le schéma conceptuel sur lequel repose I’éva-
luation du systéme et des unités educatifs est

standard et plus descriptif qu’explicatif. D’abord le
systéme, ou I'établissement, est dans un environ-
nement dont il faut tenir compte pour I'évaluer.
Ensuite I'évaluation repose sur trois volets: le
co(it du systéme ; son fonctionnement ou, ce qui
revient au méme, les services qu’il offre; les
résultats qu’il obtient.

Rapporter .

— e fonctionnement au colit, ¢’est parler de
I'« efficience » du systéme (ou de Vétablisse-
ment, ...);

— les résultats au fonctionnement, ¢’est parler
de I'« efficacité » ;

— les résuitats au colts, c'est parler du «ren-
dement ».

Tant pour [e systéme éducatif global, qu’au ni-
veau intermédiaire — académie, département, ...
— qu’au niveau de ['établissement scolaire (ou
universitaire), des indicateurs d’environnement, de
colt, de services offerts, de résultais constituent
la panoplie & partir de laquelle un « squelette »
d’évaluation peut étre établi. Pourquoi simplement
un squelette ? Pour, fondamentalement, deux rai-
S0NS.

Autant il est important et nécessaire d'évaluer,
autant il faut affirmer avec force gqu’une évalua-
tion, quelle qu’'elle soit, ne sera jamais qu'une
appreximation. Ceci est la premiére raison pour
laguelle j'emploie le mot « squeletie » : avec des
indicateurs, quantitatifs ou qualitatifs, d’évaluation
d’'une académie, ou d'un collége, par exemple, on
ne vise gu'a une appréciation du premier ordre,
qui doit ensuite étre confirmée, approfondie, enri-
chie, infléchie par des démarches complémen-
taires ol les acteurs interviendront directement.
Les Inspections générales, en particulier, peuvent,
conformément & 1a mission que leur a confiée la
loi d'orientation, exercer cette fonction d’évalua-
tion approfondie complémentaire.

La deuxiéme raison tient au mode actuel de
pilotage du systéme éducatif qui donne toute sa
place & la notion de projet. L'article 18 de la loi
d’orientation le prévoit explicitement pour les éta-
blissements, et nombre d’académies en élaborent
un. Qui dit projet dit nécessairement évaluation
pour partie spécifique. On ne saurait évaluer uni-
gquement de fagon standard, par des indicateurs
communs, une unité qui s'est donné un projet
particulier. L’évaluation doit &tre mixte : le sque-
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lette standard et général, nécessaire parce que
chaque unité appartient & un systéme éducatif
national, doit &tre complété par un volet particulier
adapté au projet spécifique de I'unité.

Ces considérations générales étant avancées, il
peut étre utile de rappeler quelques éléements
concrets sur le colt, le fonctionnement et les
résultats de notre systéme éducatif.

Le coiit du systéeme éducatif

Le colt global, consenti par I'ensemble de la
société francaise — Etat, collectivités territoriales,
entreprises, meénages — a son Ecole a été, en
1992, de 461 milliards de francs, c¢’est-a-dire
8 050 F par habitant, ou 28 100 F par éléve ou
étudiant ou encore 6,6 % du PIB [2]. Est-ce peu,
est-ce beaucoup 7 Au-dela du jugement absolu, la
réponse a cette question est facilitée par deux
aspects importants que toute évaluation devrait
permettre : 'évolution dans le temps, les compa-
raisons internationales. 6,6 % du PIB est une pro-
portion moyenne en référence aux pays déve-
loppés [3] et, depuis 20 ans, le colt de I'éduca-
tion a toujours éte compris, en France, entre
6,3 % et 6,8 %, ce gui signifie que sa croissance
a eté assez proche de celle de la richesse natio-
nale (légérement supérieure en fait). Et, de fait,
depuis 1974, le co(t de [I'éducation — ou la
dépense pour 'éducation, ce qui revient au méme
— a cr(, une fois écartée l'inflation ¢’est-a-dire en
francs constants, de 2,6 % par an. Ceci est consi-
dérable, puisque cela signifie gu’elle double en
moins de 30 ans (27 exactement).

Disposer d’'indicateurs corrects du colt suppose
I'élaboration d’un compte de I’éducation fiable ol
soient retracés 'ensemble des flux financiers. Tel
est le cas en France ol un tel compte, satellite de
la Comptabilité Nationale, est établi pour chaque
année depuis 1974. A un niveau infranational, le
colit de 'éducation est trés divers par académie
ou établissement. Ainsi, & titre d'exemple, en 1991
la dépense du Ministére de I'Education nationale
par éléve variait, autour d’une moyenne {en métro-
pole) de 18 300 F, de 16 200 F (Pays de la Loire),
a 21 500 F {(Limousin), soit une variation de plus
de 30 % entre ces académies extrémes. L'ancien-
neté et le grade des enseignants et, a un degre
moindre, les frais d’internat expliquent ces diffé-
rences {4]. Dans un esprit voisin, la contribution
des collectivités locales n'est pas partout iden-
tique.

La montée des collectivités locales dans le fi-
nancement de éducation est d'ailleurs sensible
depuis les lois de décentralisaticn qui leur ont
confié construction, entretien et équipement des
batiments : elles assurent aujourd’hui 18 % du
codt global, contre 14 % seulement il y a quinze
ans. Cependant le poids de I’Etat, en légere
décrue, reste majoritaire (66 %). La socialisation
du codt, de facon générale, est trés marquée et
croissante : 9 % seulement du colt de I'éducation
est a4 la charge directe des familles (une fois
déduites les bourses). Les ampleurs respectives
du financement par impdt et de I'accés a 'ensei-
gnement du supérieur des diverses catégories
sociales devraient &tre comparées de fagon
approfondie pour apprécier dans quelle mesure ce
financement trés socialisé est ou non redistributif.

Dans tous les pays développés, le cout par
gleve est croissant avec les ordres d'enseigne-
ment. Ce qui caractérise la France, c’est Pétroi-
tesse de I'échelle : le colit d’un étudiant est seule-
ment 2,2 fois plus élevé que celui d'un éléve du
primaire. Ce rapport était de 3 en 1974, il vaut,
par exemple, 2,4 en Allemagne et 2,8 aux Etats-
Unis. Ceci traduit la faiblesse de la dépense que
la France consacre au supérieur : en dépit des
efforts notables de ces toutes derniéres années
{budget de I'Etat, contribution des collectivites,
plan Université 2000), la progression de la
dépense dans le supérieur n'a fait qu'accompa-
gner la croissance trés rapide du nombre d’étu-
diants : nous avons dépensé, en 1992, 41 000 F
par étudiant, un peu plus mais pas beaucoup plus
qu'il y a vingt ans (38 000 F en 1975, en francs de
1992, soit + 0,4 % par an).

Si au lieu d’évaluer le co(t, une année donnée,
d'un éléve typique (écolier, collégien, lycéen, ..)
on essaie d'apprécier le colt d'une scolarité
compléte, la perspective change : & partir du colt
actuel des quinze années qui vont de la ma-
ternelle 4 la derniére année du lycée (optique
« transversale =) on peut estimer le colt de « pro-
duction » d'un bachelier n’ayant jamais redouble
(carriére scolaire « longitudinale ») : 392 000 F. i y
a vingt ans, ce méme colit g'élevait a 275000 F,
soit une croissance de 2 % par an en francs cons-
tants. A partir de ce type d'estimation, un BTS
colite moins qu'un DUT, du moins si I'on raisonne
sans redoublement. Au contraire, un étudiant
ayant un BTS aprés avoir redouble un fois en
collége ou en lycée aura colté davantage qu’un
étudiant ayant eu le DUT sans redoubler.
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Les services offerts

Les services offerts par le systéme éducatif ou
une académie, ou un établissement avec cette
ressource constituent la deuxiéme dimension de
I'évaluation. Par exemple, la France, pour un co(t
donné, scolarise davantage de jeunes que les
autres pays : le systéme éducatif frangais est plus
économe que les autres ou, pour reprendre
Pexpression proposée ci-dessus, plus « efficient ».
C'est caractéristigue en rapprochant France et
Allemagne [3, 5] : I'Allemagne consacre a la for-
mation initiale une part plus faible de sa richesse
que la France (5,4 % contre 6 % du PIB), mais le
coQt par éléve y est presqu’un tiers plus elevé.
C’est dans le second degré que I'écart est le plus
notable, traduisant peut-&tre en partie le colt spé-
cifique du systéme dual (en tout cas ce colt par
adolescent tient bien entendu compte de ce que
cela représente pour les entreprises allemandes,
et gui est beaucoup plus élevé en Allemagne
gqu’en France).

Une des caractéristiques majeures de I'Ecole
francaise est, comme I|'on sait, l'importance
gu'elle donne au préélémentaire : tous les enfants
de 3 ans sont désormais scolarisés (c'était un
objectif de la loi d’orientation}, 35 % de ceux de
2 ans {ce qui représente plus de la moitié de ceux
qui ont effectivement 2 ans lors de la rentrée), ce
qui ne se voit nulle part ailleurs (bien gque fa
Belgique et la Nouvelle-Zélande scolarisent aussi
leurs enfants de fagon tres précoce). D'ailleurs,
autre signe de l'importance que nous donnons au
préélementaire, le colit global en est élevé, ce qui
est naturel puisqu’il concerne beaucoup d'en-
fants ; le colt par éléve est, lui aussi, plus élevé
gue dans certains pays (’'Allemagne ou la Belgi-
que, par exemple} ol il s'agit davantage de « jar-
din d’enfants » que d’« école »,

Pour résumer ces différents aspects de la scola-
risation, il est utile de calculer une espérance de
scolarisation estimant, comme |'espérance de vie
a la naissance I'estime pour la longevité, le temps
moyen (fictif puisau’il s’agit d’un indice « transver-
sal »} que passera dans le systéme éducatif un
enfant qui y entre aujourd’hui.

L'espérance de scolarisation est actuellement
de 18,3 années, en augmentation sensible depuis
10 ans. Ainsi, des ressources croissantes ont per-
mis un allongement de la scolarité. Mais celle-¢i a
moins cr( que celles-1a, ce qui fait conclure a une
baisse de I'efficience de I'école frangaise au cours

des années quatre-vingt : les ressources par éléve
ont augmenté de 1,4 % par an depuis 10 ans, et
'espérance de scolarisation seulement de 1 % par
an. Si Fon préfére, une année de scolarisation
colte plus, en moyenne aujourd’hui qu’il vy a dix
ans. Ceci ne doit pas surprendre : I'allongement
de la scolarisation résulte, pour I'essentiel, de
i"ouverture du lycée, et du supérieur, a beaucoup
plus d’éléves qu’auparavant lycée de masse
(61 % d’une génération accéde maintenant au
niveau V), voire supérieur de masse (tous les
bacheliers généraux, 83 % des bacheliers techno-
logiques et de l'ordre de 30 % des bacheliers
professionnels continuent dans I’'enseignement
supérieur). Or, le colt de ces ordres d'enseigne-
ment est plus élevé que celui des autres.

Les résultats du systéme éducatif

Le concept d’efficience, qui rapproche colt et
services offerts, a cependant un intérét limite car
ces services n'ont pas leur légitimité en eux-
mémes : on ne scolarise pas pour scolariser, on
ne fournit pas au Ilycéen moyen 1087 heures
(théoriques) de cours par an pour le plaisir. Ces
services sont offerts pour atteindre certains résul-
tats. La troisiéme dimension de I'évaluation — la
plus importante a mes yeux, mais aussi la plus
récente et la plus difficile & approcher — a trait
aux résultats du systéme éducatif.

Qui dit résultats dit objectifs : on n’évalue pas
un établissement scolaire, un systéme global sur
des résultats sans savoir a quels objectifs ratta-
cher ces résultats. La réflexion, en France, sur les
objectifs du systéme éducatif est & la fois trop et
pas assez développée : elle I'est trop, en ce sens
que nulle part ailleurs dans le monde on ne
s'interroge autant, aussi souvent et en des termes
aussi geénéraux sur ce que doit réussir I'école ;
elle ne l'est pas assez, en ce sens gue la
réflexion, pour étre consensuelle, reste trop abs-
traite, trop générale pour servir réellement de
guide aux acteurs. Il n’est pas sir qu’on puisse,
en fait, spécifier avec le détail et la hiérarchie
voulus les objectifs du systeme : d'ol une inter-
prétation possible de V'idée de projet — projet
d'etablissement, d’académie — qui laisse aux
acteurs locaux le soin de cette spécification,
d’une spécification qui leur soit adaptée, au sein
du cadre géneral seul susceptible d’étre défini
centralement. Ce cadre est constitué de quatre
dimensions, trois objectifs et une exigence que le
systéme éducatif doit satisfaire :
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+ transmettre une culture, des savoirs ;

e préparer 3 la vie professionnelle, avec ce que
cela suppose de savoir-faire, voire de savoir-étre ;

e former le futur citoyen et, ainsi, contribuer &
la construction et a l'identité du pays ;

e favoriser, entre éléves, la plus grande équité
possible.

Chacune de ces quatre lignes générales merite-
rait de longs développements qui ne sont pas de
mise ici. il suffit de reconnaitre que les résultats
du systéme éducatif doivent s'évaluer & I'aune de
ces trois objectifs et de cette exigence d'équité,

Ceci implique d'abord I'intérét et la nécessité
d’évaluer les acquis, cognitifs ou non, des éléves :
évaluer dans l'absolu {que savent-ils ?} ce qui est
difficile, évaluer de fagon comparative dans le
temps, ce qui risque de privilégier des connais-
sances pérennes, ou traditionnelles, ou de base,
au détriment de celles qui ont ftrait a des
domaines neufs, évaluer de fagon comparable
entre pays ce qui pose des questions redoutables
quant aux protocoles a construire.

Les évaluations comparatives, dans le temps ou
entre pays, sont assez rares. J'en ai fait un recen-
sement (6], duquel on retire I'impression que les
acquis cognitifs des éléves frangais sont bons et
croigssants : meilleurs, en moyenne en orthographe
{du moins qu'il y a 120 ans}, meilleurs qu’ailleurs
en lecture en particulier a la fin du coilége, bien
placeés 4 13 ans en mathématiques, plus modeste-
ment en sciences ou en géographie, ne progres-
sant guére ces derniéres années en langue vivante
écrite, ayant bien progressé depuis 13 ans (1980-
1983) en mathématiques a I'entrée en 6°, davan-
tage en géométrie qu'en calcul, ayant peu pro-
gressé en frangais (et méme légérement régressé
en orthographe) (cf. B. Ernst ci-aprés). Voila les
traits principaux du bilan. |l est trés satisfaisant
quoique certaines dimensions ne soient pas mesu-
rées (oral, arts, ...), quoique d'autres puissent et
doivent étre améliorées (notamment en sciences).
Les tests du Ministére de la Défense le confirment
en montrant les progrés du niveau général des
jeunes hommes depuis vingt ans : en moyenne, il
s'est éleve de 21,5 %. A noter que cette augmen-
tation du niveau général se voit en particulier
parmi ['élite scolaire, c'est-a-dire les meilleurs
éléves (agregés, docteurs, éléves d’une grande
école). Ceci est peu souligné, puisqu’au contraire
la plainte sur la haisse du niveau porte souvent,
implicitement, sur cette élite, mais réel. J’ai d'ail-

leurs engagé des travaux sur les copies et
epreuves de certains grands concours depuis
trente ou quarante ans lorsqu’elles étaient inchan-
gées — agrégations, Ecole Polytechnique, Ecole
des Chartes, concours général, ... — pour repérer
les dimensions dans lesquelles a progresse et
celles dans lesquelles a régressé le « niveau sco-
laire de I'élite scolaire ».

Au cours de leur scolarité maintenant et non
plus au cours du temps, les éléves progressent,
contrairement a ce qu'on entend parfois et, 4 la
réflexion, ¢’est heureux. Ainsi durant leurs pre-
migres années de collége, les éléves, en moyenne,
maitrisent mieux le frangais et les mathématiques
{mais le progrés sur la maitrise des opérations est
faible en raison, sans doute, d’un usage excessif
de la calculatrice [8]). Méme constat si I'on étend
I'observation & tout le collége. De méme, et sans
gu'on s'y attarde ici puisque M. Thaurel-Richard
et N. Serra le développent, les acquis en frangais
comme en mathématiques au cours du CE2 s’ac-
croissent : sur I'ensemble de ces deux disciplines
et a partir du méme protocole le progrés est en
moyenne de 'ordre de 25 %, ce qui est soutenu.

A cbdte des comparaisons dans le temps, dans
I'espace et au cours d’une scolarité, il est néces-
saire d'evaluer de facon absolue. Dans quelle
mesure est atteint, par exemple, Vobjectif — légi-
time — de maitrise de la lecture, du calcul, de
I'écriture ou, plus généralement, des compétences
de base ? Ici, I'évaluation a souffert jusqgu’a une
date récente d’'un manque de nomenclatures perti-
nentes et simples dans lesquelles interpréter ce
gue signifie savoir lire ou non, éctire ou non,
calculer ou non, etc. La DEP a donc, avec 'aide
de I'Inspection générale et des Directions pédago-
giques, mis sur pied des grilles de lecture qui
soient des compromis entre une complexité
excessive gu'affectionnent trop souvent les
experts (« vous savez, savoir lire est trés difficile &
définir et a mesurer ») et un schématisme lui aussi
excessif qu'affectionne tout ou partie de 'opinion
(x % ne savent pas lire, (1 — x) % savent lire, V'il-
lettrisme a telte ampleur, se répand, etc.). C'est
I'objet de larticle de B. Ernst o Pon voit, par
exemple, gue 12 % des enfants entrent en sixiéme
sans avoir les « compétences de base » en lecture
(c'est-a-dire qu'ils ne comprennent pas bien les
mots et les phrases), soif un sur neuf, ce qui
est beaucoup mais moins que ce qu’on entend
parfois ; ou encore que 17 % n'ont pas les
« compétences de base » en calcul (c'est-a-dire
gu'il n'utilisent pas parfaitement les entiers et ne
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connaissent pas parfaitement les régles sur les
décimaux), ¢e qui, 14 encare, est trop et doit, en
particulier, conduire les enseignants & s'interroger
sur leurs pratiques.

Professionnalisation des études

Il n'y a guére d'indice direct a partir duquel
apprécier si 'école prépare bien, mieux ou moins
bien qu'autrefois ou guailleurs, a la vie profes-
sionnelle. Quelques éléments méritent  d'étre
signalés, par exemple une petite baisse, en début
de collége (mais peut-&tre rattrapée par la suite)
de la « technologie du travail intellectuel » (organi-
sation du travail, stratégie de travail, ...), domaine
utile non seulement & 'acquisition de savoir mais
aussi dans la vie professionnelle ultérieure [8];
plus précisément la baisse est visible chez les
gargons, inexistante chez les filles, Face aux qua-
lités et compétences que demandent les em-
ployeurs {privés et publics d’ailleurs) au futur sala-
rigé et qu'ils souhaitent don¢ que I'école, pour une
part, fasse acquérir — adaptabilité, creativité, tra-
vail en équipe, compétence technigue, ... —, ne
disposer gue de la mesure de cette baisse, c’est
maigre. Force est donc, pour évaluer la capacite
de I’école a préparer a ia vie professionnelle, de
recourir a des indices indirects. Trois peuvent étre
trés rapidement évoqués : la protection contre le
chomage, {e lien entre le dipldéme et le salaire,
Pimpact de la formation de la main-d’oeuvre sur la
productivité de I'économie et des entreprises fran-
Gaises,

Le dipldme protége du chémage, chacun le
sait ; ce qu’on sait moins, peut-étre, c'est qu'il en
protége plus gu’il y a quinze ans. En ce sens, le
dipléme s'est revalorisé, et non dévalorisé. Et la
récente dégradation de la situation des cadres et
des diplomés du supérieur ne doit pas faire
oublier cette vérité d'évidence : la crise, le chd-
mage frappent d'abord et surtout, depuis 15-
20 ans, les salariés non et peu formes, non et peu
gualifiés. Le diplome est un rempart plus efficace
qu'autrefois : par exemple, I'écart entre taux de
chémage des dipldmés du supérieur et des non-
diplémés s'élargit : parmi les jeunes, il est passé,
en vingt ans, de 3 points & 27 points {si I'on
préfére raisonner non sur fa différence mais sur le
rapport des taux de chédmage, la conclusion est
identique : en 1973, les jeunes non-diplomeés
étaient 2,5 fois plus au chdmage que les jeunes
dipiomés du supérieur ; aujourd’hui 3,2 fois plus).

La formation est donc aujourd’hui, a I'aune du
chémage, un investissement plus rentable qu'au-
trefois, ce que les Frangais ont parfaitement com-
pris (identifiant d’ailleurs, et de fagon excessive,
accroissement de formation et poursuite d’études
initiales). Les jeunes qui sortent sans qualification
sont beaucoup moins nombreux qu’il y a vingt ans
(88 000 contre 224 000 en 1973) mais sont, en
fait, beaucoup plus handicapés qu’au début des
années soixante-dix.

L'ampleur du chémage des jeunes ne saurait
Btre attribude, de facon exclusive ni sans doute
méme principale, a I'état actuel du systeme édu-
catif : elle résulte d’abord de la faiblesse de la
croissance, de la compétitivité de I’économie fran-
caise (liée, il est vrai, a4 la formation que les
salariés ont regue, donc aux performance passées
du systéme éducatif), des comportements des
acteurs {employeurs, salariés en place, syndi-
cats...) sur le marché du travail. Mais le systéme
éducatif porte une part de responsabilité, avec le
systéme productif, en ce sens que fe sas entre
I'école et P'emploi ne fonctionne pas bien, pas
assez bien, pas aussi bien qu'en Allemagne (au
moins ex-fédérale), et ceci en dépit de progrés
notables depuis dix ou douze ans. D'ol Vimpor-
tance capitale de Valternance, sous contrat de
travail comme sous statut scolaire, certes parce
qu'elle reconnait I'employeur comme lieu de for-
mation (y compris I'employeur public, insuffisam-
ment mis a contribution, mais ol, désormais, des
jeunes devraient pouvair obtenir un contrat d’'ap-
prentissage}, mais surtout parce qu’elle organise
ce sas. Il ne faut guére chercher ailleurs la meil-
leure insertion dans l'emploi des apprentis, a
dipldme et spécialité égaux, gue celle des éléves
issus des lycées professionnels {9].

Avec un autre étalon, les salaires liés aux
études et non plus [évitement du chémage,
I'investissement éducatif était au milieu des
années quatre-vingt moins rentable qu’en 1970 :
certes, aujourd’hui comme hier, plus les études
ont été longues, plus, en moyenneg, le salaire est
élevé. Mais ce surcroit est moins important qu'il v
a vingt ans: une année supplémentaire d'études
avait un « rendement » de I'ordre de 12 % pour la
génération née en 1950, il n'est plus que de
Pordre de 10 % pour la génération née en
1965 [10}. Ceci provient directement de la politi-
que menee en faveur des bas salaires et notam-
ment du SMIC, au cours des années soixante-dix
et guatre-vingt. Lorsque I'éventail des salaires se
resserre, la rentabilité des études, mesurée en
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termes de salaire, se réduit. Si 'on met de cdté
cette politique en faveur des bas salaires, I'affai-
blissement de la rentabilité salariale des études
diminue d'un tiers.

Le troisiéme indice indirect des résultats en
termes de préparation a la vie active n’est pas
individuel — risque de chdmage, gain salarial —
mais collectif : les gains de productivité apparente
du travail dans l'économie frangaise sont pour
partie dus & [I'élévation de la qualification des
salariés : depuis vingt ans la valeur ajoutée par
actif occupé augmente, selon les périodes de
2,1 % a 3,7 % par an et I'impact, sur ces taux, de
la hausse de la qualification de la main-d’oeuvre a
pu é&tre estimé a 0,6 % par an [11], soit entre le
sixiéme et le guart du taux de croissance de la
productivité. De tous les facteurs ayant un effet
sur la croissance de la productivité apparente du
travail, la hausse de la qualification est, avec le
volume du capital, le pius important.

Au niveau des entreprises, la relation est d'ail-
leurs visible entre leur productivité et |la qualifica-
tion de leur main-d’oeuvre. Il est par exemple
possible de déduire des rapports de productivité
marginale de différentes catégories de sala-
riégs [12]: en moyenne les ingénieurs et cadres
techniques seraient de 3 fois & 3,5 fois plus pro-
ductifs, selon les entreprises, gque I'ensemble
ouvriers et employés non qualifiés ; les cadres
commerciaux le seraient de 1,5 a4 2,5 fois plus ;
i'ensemble des ouvriers et employéds qualifiés le
seraient de 1,4 & 1,7 fois plus. Bien que beaucoup
d’ingénieurs et surtout de cadres commerctaux
soient autodidactes, bien que beaucoup d'em-
ployés et ouvriers soient qualifiés non parce gu’ils
sont plus formés scolairement que les autres,
mais parce gu’ils ont acquis cette qualification en
travaillant, ces écarts importants de productivite
illustrent & nouveau, de fagon indirecte et par-
tielle, le role de la formation en moyenne plus
glevée chez ces salariés que chez les employés
ou ouvriers non qualifiés.

Culture civique

Evaluer dans quelie mesure le troisiéme objectif
— former le futur citoyen — est atteint est, en
Pétat actuel des instruments, quasiment impossi-
ble. Il y a la un champ de recherches et d’études
a explorer, puis & transformer en protocoles
d'évaluation opérationnels. Tout au plus peut-on
souligner

— qu’au début du collége la « culture civigue »
des jeunes parait encore faible [8];

— et quen matiére de connaissances civiques
ou institutionnelles stricto sensu, les jeunes en
savent moins que leurs ainés [13], méme s’ils
semblent mieux maitriser le vocabulaire politique
gue les jeunes d'il y a 15-20 ans [14}.

Ces divers éléments, trés lacunaires, ne suffi-
sent manifestement pas & apprécier la culture, les
connaissances et les comportements civiques des
jeunes, et encore moins la contribution particuliére
éventuelle de I'école a cetie maitrise.

Réduction des inégalités scolaires

L'exigence d’'égalité des chances court & travers
toute I'histoire de I'Ecole francaise, transversale
aux trois grands objectifs auxquels les résultats
précédents ont eté rapportés. (Ceci ne se voit
d’ailleurs pas avec la méme force dans d’autres
systémes éducatifs, notamment anglo-saxons).
D’ol -la nécessité de compléter ['évaluation des
résultats du systéme éducatif par un bref apergu
sur 'évolution des inégalités devant I'Ecole. La
princtpale conclusion ne fait pas de doute : elles
se sont réduites. Le mouvement peut se voir a
travers les différentes dimensions dans lesquelles
des mesures sont disponibles.

D’abord les inégalités gécgraphiques [4]. Au-
jourd’hui, par exemple, le niveau général des
conscrits des diverses régions de France est
moins différent qu’il v a dix ans. Assez souvent,
cette réduction des inégalités géographiques de
résultats g’est accompagnée d’une réduction des
écarts entre moyens consacrés a ['éducation
{c'est en particulier sensible entre les départe-
ments d'outre-mer et les académies de métro-
pole). Parfois, cependant, les écarts de-moyens se
sont creusés, précisément pour obtenir une réduc-
tion des inégalités de résultats. La décennie qua-
tre-vingt est en effet celle ou équité et égalité ou,
pour mieux dire, égalité de moyens et égalité de
résultats ont cessé de s'identifier. Les « zones
d'éducation prioritaire » (ZEP), par exemple, ont
recu davantage de moyens pour compenser le fait
d'étre dans un environnement défavorable a la
réussite scolaire. De méme, récemment, les rec-
teurs des régions ol la structure sociale ne favo-
rise pas les chances de réussite scolaire et ou, de
fait, cette derniére est un peu faible ont recgu
davantage de moyens [15].
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Au niveau individuel maintenant, les écarts de
connaissances ou d’acquis entre éléves sont
aujourd’hui beaucoup plus faibles qu'il vy a quef:
ques années ou décennies. Ceci est sensible, a
nouveal, parmi les conscrits. Mais ceci se voit
€galement sur des Gonnaissances purement Sco-
laires. Il suffit de rappeler, par exemple, que sur la
dictée de Fénelon les adolescents se «ressem-
blent » pius aujourd’hui que vers 1875 : ity a, 4 la
fols, moins de jeunes qui font trés peu de fautes
et moins de jeunes qui font énormément de fautes
[6, 16]. Le caractére « homogénéisateur » de
IEcole sur longue période se voit ici nettement.

Enfin, il est intéressant d’apprécier {'évolution
des inegalités saciales devant P'Ecole. A nouveau,
c'est toujours 4 la méme double conclusion que
on est conduit. D'abord, elles se sont réduites au
cours des derniéres années ; ensuite, elles n'ont
pas disparu et, tout en s’étant parfois déplacées,
sont encore visibles.

La réduction des inégalités sociales devant
I’Ecole se voit de multiples maniéres (pour une
analyse d’ensemble, voir [17)). Ainsi, acceés au
baccalauréat est-it beaucoup moins cancentré sur
les enfants issus du haut de la structure sociale.
Au début des années soixante, les enfants d'ou-
vriers qui étaient entrés en sixieme (& une époque
Ol ce n’était pas la régle puisqu'environ un tiers
des enfants y entraient) étaient 12 % a obtenir le
baccalauréat ; les enfants de cadres et d’ensei-
gnants 55 %. Vingt ans aprés, ce sont le quart
des enfants d’ouvriers et les trois guarts des
enfants de cadres et d’enseignants qui y parve-
naient. La réduction de I'écart est donc sensible
~— quelle que soit la fagon dont, & partir de ces
proportions, on le mesure. £t encore I"apprécie-t-
on avant les effets du lycée de masse : aufour-
d’hui, les enfants d’ouvriers ont beaucoup plus de
chances d’obtenir le bac qu'il v a seutement dix
ans. La réduction des inégalités s’est alors pour-
suivie, comme on peut le voir, par exemple, sur le
seut bac C cette fois-ci : aujourd’hui, les enfants
de cadres et d'enseignants ont environ huit fois
plus de chances d'obtenir le bac que les
enfants d'ouvriers {ce qui est ¢élevé), mais il y a
une dizaine d’années ils en avaient de I'ordre de
quinze fois plus [18]. L'analyse est analogue,
s'agissant de I'accés a I'Université - compte tenu
de leur importance respective dans Ja société
frangaise, les enfants d’ouvriers ont six fois moins
de chances d’accéder a I'Universite que les
enfants de cadres et d’enseignants. Mais il y a
trente ans, ils en avaient quarante fois moins [19].
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L’education de masse se traduit par définition
par un fort développement de l'accés a des
filiéres et des niveaux d'éducation de jeunes issus
de milieux qui autrefois n’y avaient pas ou guére
acceés. Au-deld de cet effet, en quelgue sorte
mecanique parce que sans &tre négligeable il est
’expression méme de la démocratisation des
études, peut-on décefer des inflexions plus mar-
quées ? Posée autrement, la question est la sui-
vanite . la reduction des inégalités, indiscutable,
n‘est-elle que la conséguence de I'enseignement
de masse, ou va-t-¢lle au-dela ? Question difficile,
car la réponse dépend en partie des instruments
de mesure. Mais il semble bien qu’il faille conclure
par la premiére bhranche de I'alternative. C'est
d’abord parce que |'enseignement s'est démocra-
tisé que l'accés a des dipldmes autrefois & peu
prés inconnus dans les classes populaires est
devenu, sinon la régle, du moins fréquent; et
c’est & travers ce mouvement et grice a lui que
les inégalités sociales devant I'Ecole, qui restent
fortes, se sont réduites, ce n’est pas en 'ampli-
fiant {20].

L’Ecole favorise la mobilité sociale ascendante,
et c'est d'ailleurs une des fonctions qui lui est
assignée : au-dela de la stricte réduction des iné-
galités scolaires, il importe, en effet, qu'elle parti-
cipe au renouvellement des élites. La mobilité
sociale dans notre société s'est accrue par rap-
port & ce qu'elle était avant-guerre. Ceci est pour
une large part dd au développement économique
et social Jui-méme. La réflexion est ici la méme
que pour la réduction des inégalités scolaires : ia
majeure partie des évolutions est « structurelle »
en ce sens qu’elle dérive de la croissance et des
évolutions de notre société, bien gue de généra-
tion en génération la circulation dans la structure
sociale se soit accrue un peu au-dela de ce
gu'exigeait le développement économique et
social. Dans cet accroissement de la mobilité
sociale, I'Ecole joue bien entendu un rdle essen-
tiel, méme si, avec le méme diplébme, on n'occupe
pas ta méme position sociale selon le miliey dont
on vient [21].

L’évolution du « rendement » du systéme
éducatif

Résumons les lignes précédentes en poussant &
son terme le souci de fournir des ordres de gran-
deur a partir desquels des approfondissements
sont possibles (et necessaires) : face a 'évolution



Tableau 1. — Eléments pour une appréciation de I'évolution du « rendement » de I'Ecole

Début de période
{milieu des années
soixante-dix)

Fin de période
(début des annges
quatre-vingt-dix)

Taux de croissance
annuel moyen ou
variation annuelle

AZ : Proportion d'une génération atteignant au moins le niveau
dUCAPOUdUBEP . . ... ..o

A3 . Proportion d'une génération ayant le bac
(Moyenne simple des trois taux d’évolution A1, A2, A3) . ... ...

o Effets de Ia professionnalisation des éfudes

P1: Différence ou rapport entre le taux ¢’emploi des jeunes (Jj
et le taux d’emploi général (T)

P2 : Différence cu rapport entre le taux d’emploi des jeunes
diplédmés (D) et celui des jeunes non dipldmeés (ND)

P3 : Taux de croissance annuel moyen de la valeur ajoutée (ou
de la productivité du travail) di a I'augmentation de la

qualificationdesactifs .. ....... ... ... ... ... ...

Baisse annuelle (de 1970 & 1985) du bonus de salaire
résultant d’'une année d'étudeenplus. ...............

P4 :

{Moyenne simple des guatre taux d'évolution P1 4 P4)

o Formation du futur citoven
C1: Proportion de jeunes maitrisant bien le vocabulaire
politique

Synthéses
Moyenne simple des huittaux d'évolution . .. ... ..........
Moyenne simple des trois taux les plus significatifs (A1, P2, P3)

1% (1974)
23,7 % (1974)

1974 : 93,6 % (J)
—972% M

= — 3,6 points
{ou rapport : 0,963)

1974 : 95,7 % (D)
~ 93,3 % (ND)

= + 2.4 points
(ou rapport : 1,026)

33 % (1975)

93,6 % (1992)
51,2 % (1892)

1991 : 81,7 % (J)
- 90,6 % M

= — 8,9 points
{ou rapport : 0,802}

1991 : 85,0 % (D)
— 71,6 % (ND}

= + 13,4 points
(ou rapport : 1,187)

53 % (1989)

moyenne

indices de coit du systéme éducatif
+ Colt moyen par éléve (francsde 1992} .. ... ........... 19 494 (1974) 28 100 (1992) 2,1%
« Colit moyen par habitant (francs de 1992) .. ............. 5576 (1976} 8 050 (1992) 2,1 %
e Colt d’un bachelier (francs de1992) .. ................. 275000 environ 392 000 (1992) 2,0 %

(1974)
{ndices de résultats du systéme éducatif
e Acquis des éléves
Al: Niveaugénéralidesconscrits . ... ..... ... ..., 60,8 sur 110 (1971) | 73,9 sur 110 (1892) 0,9 %

1,3 point (ou 1,5 %)
1,5 point {ou 4,4 %)
(2,2 %)

- 0,3 point (T)
fou — 0,4 %)

+ 0,7 point
(ou 0,9 %)

+ 0,6 o5
- 0,1 point

fou — 1 %)
(0,0 %)

1,4 point {ou 3,4 %)

1,3 %
0,8 %

Lecture ; Sur le moyen-kong terme (de 1974 4 1992), le colt moyen par éléve a crl, en francs constants, de 2,1 % par an. Ceci veut dire qu'ii double en

un tiers de siécle.

du colt du systéme éducatif, mettons dans le
tableau 1 (tiré de [13]) des &léments sur ies résul-
tats, mesurés a V'aune des trois objectifs assignés
précédemment & notre systéme educatif,

L’évolution du colit est, mesurée de diverses
fagons, de I'ordre de 2 % par an depuis vingt ans.

Quel est l'ordre de grandeur de I'évolution des

résultats 7

Selon le premier objectif de I'Ecole, le niveau
général des conscrits a cri de 0,9 % par an en
moyenne depuis vingt ans. Ceci est une mesure
minimale, car les connaissances des filles, non
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comptées dans cet indicateur, ont cri plus vite. Si
I'on tient compte de deux taux d'accés importants
(accés & un niveau minimum de qualification,
accés d’'une génération au baccalauréat), ia crois-
sance des connaissances apparait plus forte {res-
pectivement 1,5 % et 4,4 % par an). Mais cette
introduction est discutable puisque conduire les
éléves a un niveau peut ne pas étre considére
exactement comme un objectif et qu’il n'est pas
sir que les bacheliers d’aujourd’hui aient le méme
stock de connaissances que ceux d’hier (notons
cependant que les éiéments tirés des tests du
ministére de la Défense vont dans ce sens puis-
que le niveau général des conscrits ayant le bac,
sans avoir de dipléme du supérieur, est quasiment
constant sur dix ans et que celui des bacheliers
qui ont fait des études supérieures est plus élevé).
Au total, s'agissant de la transmission des
connaissances, la croissance est visible & travers
les quelques indices dont on dispose et elle est
peut-étre comprise entre 0,9 % et 2,2 % par an:
significative, mais sans doute inférieure a celle du
co(t par téte.

Selon le deuxiéme obijectif, I'évolution de longue
période peut également étre approchée par quel-
ques indices. La baisse du taux d’emploi depuis
1974 a été plus forte parmi les jeunes que dans
ensemble de la population : ceci illustre bien la
dégradation relative de leur position et est pour
une part imputable a des défauts du systeme
éducatif. A I'opposé, la baisse de ce méme indi-
cateur a été plus sensible pour les non-diplémés
que pour les dipldomés, ce qui est a mettre au
crédit de I’Ecole. De méme, l'accroissement de la
qualification de la main-d’oeuvre est responsable
d’'une croissance du PIB (ou du PIB par actif
occupé) de 0,6 % par an. En revanche, la rentabi-
lité individuelle des études, mesurée en termes de
salaire, a légérement diminué (— 1 % par an). Au
total, la contribution de I'Ecole, au .titre de la
professionnalisation des études, peut donc étre
approchée diversement ; a retenir une moyenne
des indicateurs proposés ici, le progrés serait trés
faible, certainement inférieur a la croissance des
ressources que le pays a consacrées a I'Ecole.

Enfin sur la formation du citoyen, les indices
sont encore plus maigres. Les jeunes paraissent
connaitre beaucoup mieux qu’autrefois le vocabu-
laire politique et civique, mais d'abord ce n'est
pas exclusivement imputable au systéme éducatif,
ensuite cela ne garantit pas nécessairement que le
futur citoyen soit mieux formé {(méme si vont aussi

éventuellement dans ce sens la reconnaissance et
I'usage de droits lycéens).

Au total, en se fondant sur les huit indices
retenus (et s'ils ont été retenus plutdt que d’au-
tres, notamment s'agissant du marché du travail,
c’est parce gu’ils ont paru plus significatifs), le
progrés des résultats de I'Ecole pourrait étre
estimé a 1,3 % par an depuis quinze ans. En se
limitant aux trois indices les plus « sérieux » car
approchant au moins mal et I'idée d'objectif et la
contribution de I'Ecole, le progrés est estimé a
0,8 % l'an. Ceci fournit peut-&tre une fourchette a
partir de laguelle on conclut que les résultats de
I'Ecole auraient moins progressé que les res-
sources mises par le pays a sa disposition. Ainsi,
non seulement le rythme de proarés des résultats
n‘aurait pas été a la hauteur de l'accroissement
des attentes en direction de I’'Ecole, mais il n'au-
rait pas été non plus suffisant pour empécher une
dégradation du « rendement » du systéme (au sens
de relation entre résultats et colts).

Conclusion qui doit faire réfléchir, méme s’il
n'est pas nécessaire de souligner sa fragilite.
Citons en effet quelques raisons de cette fragilité :
incertitude des mesures, illégitimité partielle de la
démarche (mais elie n’est rien d'autre, comme
toute évaluation, qu’'une approximation), absence
de prise en compte des progrés dans ta réduction
des inégalités devant I’'Ecole {ce qui rehausserait
quelque peu le bilan). Une derniére réflexion peut
&tre faite, identique a celle qui a été formulée A
propos de I'efficience : n'est-il pas, au fond, nor-
mal qu’a se développer, le systéme éducatif entre
dans des zones de rendement decroissant,
I'obtention de résultats étant plus difficile (pour un
colt donné) au lycée gqu’'a I'école élémentaire ?

Méme s'il n'est peut-étre pas a la hauteur de la
progression des efforts consentis, le bilan de
I’Ecole est positif : ses résultats s’améliorent, elle
remplit mieux, ou moins mal, les objectifs qui lui
ont été assignés. Mais cela ne doit pas aveugler :
en dépit de sa relative réussite, notre systéme
éducatif est confronté & quelques questions trés
difficiles, en particulier a 'existence de plusieurs
dizaines de milliers de jeunes démunis, & lissue
de leur scolarité, de formation, de qualification, et,
peut-étre au-deld, de capacité d'insertion écone-
migue et sociale. Deux fois et demie moins nom-
breux qu'autrefois, leur situation est pourtant plus
difficile en raison des exigences accrues de la
compétitivité des économies et des sociétés.
Incontestablement, I'attention & 'échec scolaire
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doit &tre prioritaire, encore plus prioritaire qu’au
cours des derniéres années.

La valeur ajoutée par PEcole

Des gu’on quitte le systéme global pour essayer
d’évaluer des unités d’enseignement on ne saurait
se contenter de résultats. I} faut, au moins, les
rapporter de fagon explicite a I'environnement.

Une bonne fagon de faire consiste a définir et a
mesurer le concept de valeur ajoutée par I'unité
d’'enseignement. Par exemple, un collége recoit en
6° des éléeves vivant dans certaines conditions
{environnement social), ayant eu déja une carriére
scolaire {(certains sont en avance, d’autre accu-
sent deja des retards importants) et disposant
d'un bagage scolaire et intellectuel (tel que, par
exemple, la DEP le mesure lors de I'évaluation de
masse & |'entrée en 6°, du moins pour le francais
et les mathematiques). Ce qu'il importe d’évaluer,
c’est la valeur que le coliége va ajouter a ces
enfants. Valeur qui, bien entendu, doit étre rap-
portée aux objectifs généraux du systéme éducatif
et au projet dont ce collége s'est doté.

Il est assez difficile et malcommode, méme
aprés avoir développé ce concept de valeur ajou-
tée — ce que je ne fais pas ici —, de Je mesurer
en suivant des cohortes d'éléves. D’abord parce
que, comme toute mesure longitudinale, cette
mesure serait en retard sur I'événement puisqu’il
faut attendre que toute la cohorte ait parcourl le
collége, ou le lycée, ou le lycée professionnel. Or
un retard de quelques années est excessif quand
on sait la vitesse avec laquelle un établissement
peut se modifier {ne serait-ce qu'aprés un change-
ment de principal ou de proviseur). Ensuite les
mouvements d’éléeves entre établissements sont
nombreux, beaucoup plus gu’on ne croit d’ordi-
naire ; or ils réduisent la pertinence du suivi de la
cohorte, car & quel établissement affecter la
valeur acquise par un collégien qui a fait deux ou
trois colléges ?

D'ou lintérét d'user d'une autre moyen que le
sutvi de cohorte pour évaluer la valeur ajoutée par
un établissement. A la fin de la scolarité délivrée
par |'établissement, on mesure le niveau des
éleves par une procédure quelcongue (évaluation
spécifique ou réussite & un examen). Les éléves
de cet établissement ont, rappelons-le, un certain
profil : par exemple ils sont plutdt de telle origine
sociale, plutdt en avance, & I'heure, ou en retard
{d'autres caractéristiques peuvent &tre retenues,

mais ce sont les deux plus importantes). On cal-
cule alors ce que devrait étre le niveau moyen
final des éléves si, dans cet établissement, les
eleves de chaque profil réussissaient comme la
moyenne des éleves de ce profil en France. On
compare alors le niveau moyen effectif avee ce
niveau theorique. Si la différence est positive, les
éléves de cet établissement réussissent en
moyenne mieux gue ce que leur profil suppose et
I'établissement peut é&tre crédité d'une borne
valeur ajoutée ; au contraire, si le niveau Foyen
observe est inférieur au niveau théorique, I’établis-
sement n'ajoute pas une valeur aussi grande
gu’ailleurs, puisque ses éléves réussissent moins
bien que ceux qui, ayant les mémes caractéristi-
ques, apprennent ailleurs. Un lycée peut avoir de
bons résultats et une mauvaise valeur ajoutée :
cas typique d’un lycée dont I’environnement social
et culturel est trés favorable a {a réussite scolaire
et oG les résultats ne sont pas, compte teny de
cet environnement, exceptionnels. A l'inverse, un
taux de réussite au bac médiocre peut, en fait,
recouvrir une forte valeur ajoutée.

A Pheure actuelle, une telle approche de la va-
leur ajoutée, lycée par lycée, n’est pas disponible
{elle devrait I'étre au printemps 1994} (2}. Mais elle
a été retenue pour des unités plus vastes, en
particulier les académies (graphique 1, tiré de [4h.
I} est alors particulierement intéressant de repérer
des académies ol les acquis sont plus faibles que
te qu’ils devraient étre compte tenu de leur struc-
ture sociale (cas typigues : académies de Paris et
de Versailles) et d'autres ou c’est le contraire qui
prévaut (académies de Bordeaux, Limoges, Cler-
mont-Ferrand, Rennes, Nantes, Besangon). Natu-
rellement cette mesure de Ja valeur ajoutée d’une
académie peut éire faite a différents moments
importants du systéme scolaire : aux débuts d'une
carriére scolaire mais aussi lorsqu'elle est bien
avancée, par exemple sur le taux d’accés au
niveau du baccalauréat. A nouveau, la proportion
d’urie génération qui, aujourd’hui, accéde a ce
niveau n’est pas nécessairement conforme, dans
une académie donnée, 4 ce que sa structure
sociale laisserait attendre : I'accés au bac est plus
important qu'attendu (c’est-a-dire que la valeur
ajoutée, mesurée ainsi, est grande) en particulier
en Bretagne, dans le Limousin, en Lorraine ; il est
en revanche plus faible gu'attendu (1a valeur ajou-
tée est donc, mesurée ainsi, faible voire négative}
en Alsace, en Languedoc-Roussillon, en Aquitaine
{graphique Il, tiré [4]). Ainsi I'Alsace est I'exemple
type d'une région ou I'enseignement technique et
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5 et a i i a l'entrée au CE2
i . — moyens observé et attendu en frangais et mathématiques confondus,
Grapmiaue | Seores Y et 4 Pentrée en 6° par académie

Effets de la structure sociale ]
Comparaison des scores académiques observés, et attendus, compte tenu de la structure sociale

CE2 (mathématiques + frangais - 1992)

140 140
meoyenne
135 :&’ métropolitaine
130 130
125 125
120 120 Score attendu
115 ) gcore observé
110 10
_— 4]
SRR R B S E ER L E SR
Z 2888552z f S5 =508 5cRcELE3
SECOS T AT B R OS5 25 255582
q R £ b ausESE a3
5§ 6 3 §5 Efaid- =
= z w (8]

Note de lecture :

ey académics du groupe de gauche du graphigue, d Aw-Marsedie & Versadles, rdalisent des performances globales significativement
plus faibles que ta moyenne métropolittine

Aes académies du groupe du centre du graphique, dv Dijow a Strasbanrg, réalisent des performances globales dquivalentes & la moyenne
métropolitaine ;

Aes aeadémies du groupe de droite du graphigue, de Besangon & Touloase, réalisent des performances globales significativement plus
Jortes que la moyenne métropoliiaine.

6&me (mathématiques + frangais - 1992) .
155 155
150 150
145 145 ___ moyenne
métropolitaine
140 140
135 135
130 130
125 125
Score atlendu
120 120
. 1 —®— score observé
115 : L s
T EhTosREgE5EDEEusgsR gy
fESEISZ 8505338850955 8L 3
“§00 & Sx3TPagEreEETE%558 8
5§ 5 & f8g5Fsa g7 S%Q
= 52%5 z

Note de lectire ©

. les académivs du groupe de ganche du graphigue, d' A Marsedle & Versaitivs, réalisent dey performanees globales significativement
plus faibles que la moyenste métropolitaine ;

es acadédmies du groupe du centre du graphigue, de Covn & Strasbourg, réclivent dor perfarmances globales dquivalentes & fu mayenne
métropolitaine ; '

- les académies du groupe de droite du graphigue, de Besangon i Tondouse, »alivemt dey performances globales significativement plus
Jurtes que la moyenne métropelitaine.
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L'évaluation du systeme éducalil francais

Graphigue . — Taux d'accés * observé et attendu au baccalauréat par acad
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professionnel court a une forte légitimité {y com-
pris par I'apprentissage) de sorte gu’'assez peu —
moins que ce qu'on attend — de jeunes parvien-
nent au niveau du bac, méme si ceux qui y par-
viennent, « sélectionngs » par conséquent, sont
trés souvent regus: chaque année, le taux de
succes au bac des jeunes Alsaciens est élevé,
voire le plus élevé, mais ceci s’accompagne d’'un
taux d’acceés faible.

Comparer la valeur ajoutée « au début » (CE2 ou
6% et « & la fin » du second degré {accés au bac)
est alors particulierement instructif. Il y a des
académies — Nord- Pas-de-Calais, par exemple —
ol les acquis des jeunes eléves sont inférieurs &
ce que leur structure sociale laisserait attendre,
mais ol I'accés au bac est plus élevé. On peut
voir 1a, sans doute, te signe d'une confiance
accordée a I'école (du cété de la demande
sociale) — confiance redoublée, peut-étre, de I'ef-
fet pervers des difficultés économiques de la
région — et d’une politique éducative volontariste
{(du coté de Poffre). L'académie de Bordeaux pre-
sente le profil inverse: la plus grande réussite
qu'attendu aux évaluations s'accompagne ici d'un
faible accés au baccalauréat compte tenu de sa
structure sociale. A nouveau, c’est soit la
demande sociale, soit la politique éducative, soit
les deux qu’il faut interroger devant ce décalage.
En particulier, 'Aquitaine, comme la plupart des
régions du sud du pays {académies de Montpellier
et Nice notamment) n'a pas su ou voulu ou pu
prendre le virage des baccalauréats technologi-
ques et professionnels, de sorte que ces régions,
souvent bien placées il y a quinze-vingt ans, sont
aujourd’hui a la traine dans le classement selon le
taux d'accés au bac.

L’EVALUATION COMME OUTIL D’AMELIORATION
DES PRATIQUES

L'amorce de réflexion contenue dans les lighes
précédentes illustre bien une fonction fondamen-
tale de [I'évaluation telle qu'elle est pratiquée
actuellement dans le systéme éducatif : non seu-
lement donner & notre société les éléments objec-
tifs d’'un débat sur V'Ecole, qui devrait ainsi deve-
nir plus rationnel et plus fécond, mais aussi servir
d'aliment a la réflexion des acteurs sur leurs pro-
pres actions et pratiques dans le systéme. Les
recteurs, les inspecteurs d’académies, les mem-
bres des corps d’inspection, les chefs d’établisse-

ment et, finalement et surtout, les enseignants
doivent et peuvent g’interroger : pourquoi les
acquis des éléves ne sont-ils pas, dans mon aca-
démie, mon établissement, ma classe, ce qu’ils
« devraient », ce qu'ils sont ailleurs (méme en
tenant compte de l'environnement, d’ol l'interét
de raisonner en termes de valeur ajoutée)?
Queiles sont les voies par lesquelles des progrés
seraient envisageables ? Quelles sont les modifi-
cations qu’il serait utite que j'apporte a mes prati-
ques ? C’est en ce sens que, comme je |'écrivais
au début de cet article, I'évaluation contribue a la
régulation du systéme éducatif : favorisant la prise
de conscience des résultats des actions de cha-
cun, mettant une certaine distance entre |'activité
quotidienne et I'atteinte des objectifs, elle devient
un outil, un levier sur quoi le changement peut
prendre appui: non seulement les instructions,
circulaires ou méme les grandes décisions politi-
ques, qu'elles émanent du Ministre et de son
Cabinet, des directions d’administration centrale,
des recteurs, des inspecteurs d’académie ; mais
surtout, plus profondément, les changements dans
la vie guotidienne, dans les établissements, dans
les classes, spontanés, sans instruction, reflet de
la diffusion d’'une culture de [I’évaluation sur
laguelle je reviendrai.

C’est ici que les évaluations diagnostiques de
masse, qui constituent une des grandes origina-
lites et nouveautés du systéme éducatif francais
au cours de ces derniéres années, prennent toute
leur valeur.

Ce n’est pas, bien entendu, pour mesurer de
fagon globale les acquis des éléves gue nous
conduisons les evaluations de masse de CE2, de
6%, de seconde (genérale et professionnelle) : des
mesures sur échantilions d'éléves suffiraient. Si
ces évaluations sont exhaustives, c’est-a-dire
concernent tous les éléves c¢’est d’abord pour
aider les enseignants a repérer les acquis et les
lacunes de chacun, et, a partir de 14, a adapter
leurs pratiques pédagogiques en les individuali-
sant au maximum. Etre un outil de repérage et
donc une source d’amélioration en aidant a faire
face a I'hétérogenéité, croissante, des éléves, telle
est I'ambition premiére des évaluations de masse.
Ambition seconde, aider les familles {pour les
jeunes éléves) ou les éléves eux-mémes dans le
cadre de leur projet personnel (pour les lycéens) &
faire le point sur ces acquis et lacunes, et enrichir
le dialogue entre éléves et familles d'une part,
enseignants d'autre part.
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En ce sens, ces opérations tirent leur |&gitimité
de leur aval, de ce qu'elles permetient de faire :
aident-elles & remédier aux difficultés des éléves,
favorisent-elles,” en seconde, Ja définition des
modules — c’est-a-dire des enseignements et des
éléves & qui donner ces enseignements —, c’est &
cette aune que, finalement, elles doivent étre ju-
gées.

Il n’est sans doute pas nécessaire de décrire en
détail ces opérations qui existent chagque année
depuis 1989 (en CE2 et en 6% ou depuis 1992
(seconde générale, seconde professionnelie) {pour
un telle description, cf. [13]). Je vais me borner a
en souligner quelques traits majeurs.

Un premier aspect marque bien le coté « gutil »
ou « levier » des évaluations de masse : elles sont
directement articulées a la politique eéducative,
puisqu’elles ont été décidées lors de rénovations
et quelles se situent en début de cycle. C'est
dans le cadre de la nouvelle politique de I'école,
pour accgmpagner fa mise en place des cycles,
que I'évaluation CE2/6° est décidée en 1989. De
méme, 'évaluation de seconde générale et profes-
sionnelle est un des volets importants de la réno-
vation pédagogique des lycées, entrée en vigueur
en seconde a la rentrée 1992, L’évaluation de
seconde est dailleurs directement lige aux
modules [22], puisque son objectif essentiel et
explicite est d'aider les enseignants a4 batir ceux
du premier trimestre de I’'année scolaire. Elle est
d’ailleurs, pour ce matif, concentrée sur les disci-
plines modulaires : frangais, mathématiques, pre-
miére langue vivante {(anglais, allemand et, grice &
des initiatives académiques, espagnol, portugais,
arabe), histoire-géographie en seconde générale ;
sciences et techniques industrielles, et économie
et gestion en seconde professionnelle, auxquelles
on a ajouteé le frangais et les mathématiques. La
qualite de VParticulation entre évaluation et
modules est un des étalons auxquels il convient
d'evaluer... I'évaluation. De cette optique résolu-
ment instrumentale découle le fait de conduire les
évaluations de masse en début d’année, le plus
pres possible du début ; toute confusion avec un
examen est alors exclue, ou devrait I'étre, dans
Pesprit de chacun — enseignants, éléves,
parents, ... — et la double conception de cette
evaluation, diagnostique et formative, se dégage
avec clarté.

Le protocole sur lequel repose I'évaluation —
c’'est une deuxiéme considération — doit étre irré-
prochable et pertinent.

ltreprochable parce que c'est une condition mi-
nimale et nécessaire pour convaincre les ensei-
gnants de I'intérét et de I'utilité de I'opération et,
au-dela, pour qu'ils s’en inspirent, en cours d’an-
née, dans leurs pratiques : reprendre tout ou par-
tie des exercices du protocole, en batir d’autres
plus ou moins dérivés, etc., puisqu’on sait que ce
réglage de I'enseignement par |'évaluation est un
des facteurs de son efficacité.

Pertinent, c’est-a-dire articulé aux objectifs du
cycle au début duquel I'évaluation prend place :
cycle des approfondissements (pour celle de CE?),

_cycle d’observation {pour celle de 8%, cycle de

détermination (pour celle de seconde générale et
professionnelle). Loin d’étre d’abord un bilan des
connaissances acquises grace aux années anté-
rieures, I'évaluation diagnostique, qui se veut
ouverte sur I'avenir, est structurée par les objec-
tifs du cycle qui s'ouvre. Le méme état d'esprit
conduit a privilégier, notamment en seconde, les
compétences aux connajssances. It s’agit bien, a
travers les disciplines modulaires et dans la pers-
pective des remédes qui devront &tre apportés
dans le cadre des modules, de mettre en évidence
lacunes et acquis en « technologie du travail intel-
lectuel ». La construction du protocole se déroule
alors ainsi: sélection, & partir des référentiels du
cycle — c’est particuligrement vrai de la seconde
générale et professjonnelle —, des capacités
générales que I'on cherche 4 évaluer, spécification
de ces capacités générales en compétences plus
précises, déclinaison de ces derniéres en compo-
santes évaluables. On trouvera deux exemples de
ce triptyque dans les tableaux 2 et 3 : |l s'agit des
capacités, compétences et composantes retenues
pour I'évaluation de la rentrée 1994 en frangais en
seconde générale, et en mathématiques en
seconde professionnelle. En mathématiques, le
champ d’application - tableaux et graphigues,
travaux numériques et algébriques, travaux géo-
métriques — est en plus précisé. Dans les deux
Cas, l'accent mis sur les capacités et compé-
tences transversales plutdt que sur les connais-
sances stricto sensu (s’informer, structurer, com-
prendre un texte argumentatif, ...) est clair. A par-
tir de tels tableaux d’objectifs ainsi structurés en
trois volets, on crée la dernjére ¢tape du proto-
cole, c'est-a-dire les exercices eux-mémes arti-
culés aux composantes évaluables.

Ce processus d'élaboration, capacités-compé-
tences-composantes-exercices, s'effectue, sous la
responsabilité de la DEP, par des groupes de
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Tableau 2. — Tableau des capacités et des compétences évaluées en septembre 1984 en frangais

Enseignement général

. Numéra deT
- Capacités | Compétences Composantes évaluées Iiterm
Mettre la ponctuation 37
oir présenter matérieliemant
Savolr p Margquer les paragraphes 38
Produire un
texte lisible Recourir & des constructions correctes 39
Respecter le code linguistique X ~
P ¢ Employer un vocabulaire approprie 40
Faire une entrée en matiére M
Introduire et conclure ach [eitement Io texte 42
- chever explicitemen
Réaliser Produire un P
un me;?age texte cohérent Eviter les digressions 43
ecn . Assurer fa logique du discours N
Enchainer les propos 44
Prendre en compte le libellé 45
Respecter les consignes - - X -
) Répondre a la question posée 46
Produire un
texte pertinent Produire des arguments pertinents 47
Argumenter -
Foumnir des exemples adaptés 48
ldentifier des traits marphologiques et syntaxiques 19
Identifier le sens de mots appartenant au vocabulaire courant ou: abstrait 20
Observer Identifier des margues de désignation des personnages 21
{dentifier des marques de temps et/ou de lieu 22
Identifier des procédés de style 23
—
Etablir un relevé ordonne de traits morphologiques et syntaxiques 24
Mettre en Etablir un relevé ordonné d’ensembles lexicaux 25
Comprendre Jation Etablir un systéme des personnages 26/26 bis
un texte rela Etablir un relevé ordonné des marques de temps et/ou de lieu 27/27 bis
narratif Etablir un relevé ordonné des procédés de style 28
Interpréter les spécificités morphologiques et syntaxiques 29
Interpréter des ensembles lexicaux 30
Construire nterpréter le systéme des personnages 31/31 bis
un sens Interpréter Forganisation temporelle et/ou spatiale 32/32 bis
Interpréter des procédés de styte 33
Proposer ung interprétation d’ensemble 34-35
Identifier des traits morphologigues et syntaxigues 1
Identifier le sens de mots appartenant au vocabulaire courant ou abstrait 2
Prendre en compte |'organisation matérietle 3
Observer Identifier ie théme du texte 4
ldentifier des connexions logiques 5
Identifier des procédés de style 6
Dégager des traits morphologiques et syntaxiques significatifs 7
Comprendre Dégager des ensembles lexicaux significatifs 8
un texte Mettre en Dégager des éléments du probléme posé 9-10
argumentatif relation Dégager des arguments 11
_Dégager 'agencement des connexions logiques 12
Dégager la valeur argumentaire des procédés de style 13
. Expliciter le systéme d’énonciation 14
Construire Expliciter le schérna argumentatif 15
un sens Expliciter la thése 16-17
Prendre position sur la thése 8|

Ministére de fEducation nationale - Direction de *Evaluation et de la Prospective {DEP).
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Tableau 3. — Tableau des capacités, compétences et supports évalués en septembre 1994 en mathématiques

Enseignement professionnel

Capatités

Compéfences
mises en
ceuvre

Composantes évaluées

Tableaux
et
graphiques

Travaux
numériques
gt
algébrioues

Travaux
géomé-
triques

S'INFORMER
(analyser)

o Rechercher
l'information

» Organiser
I'information

— Recenser des informations

— Consulter une source de documentation

— Repérer une figure, un modéle, une fonction

— Désigner des ééments (vocabulzaire de base)

— Traduire des symbotes, des consignes, des observations
— Différencier abscisse et ordonnée sur un graphique

— Différencier les données du probléme de la question posée

— Classer des éléments en fonction de critéres donnés

— Sélectionner et restituer les connaissances adaptées au sujet
— Comparer une situation & des modeles connus

— Utiliser des symboles et des signes

— Remplacer une lettre par un nombre

— Annoter une figure & I'aide de signes et de symboles

REALISER

o Choisir

o Traiter

» Exécuter

— Décider de 1a méthode ou de l'outil adaptés & une résolution
{observables a travers les productions fournies)

— |dentifier une figure géométrique (définition ou propriété caractéris-
tique)

— Mettre en ceuvre une méthode, une formule, une technique
— Transformer une formule

— Calculer la valeur numérigue d'une expression littérale

— Résoudre une éguation

— Construire un graphique

— Compléter un tableau, un graphigue

— Exécuter un calcul, une mesure, une constructrion géométrique, un
graphique

— Exploiter un graphique : lecture de coordonnées

APPRECIER

o Contrdler

o Valider

o Critiquer

— Contrdler la vraisemblance d'un résultat
— Contrdler un ordre de grandeur

— Vérifier 'exactitude d’un résuitat

— Constater la conformité & un modale

— Justifier un résultat & partir d'éléments donnés
-~ Rejeter ou accepter un résultat

~ Prouver qu'un résultat est juste ou faux en fournissant des
arguments (propriétés, définitions, cohérence)
— Prendre une décision a pariir de résultats obtenus

RENDRE
COMPTE

o Présenter

e Structurer

— Présenter un résultat sous ja forme demandée : tableau, tracé,
graphique, formulation d'un résultat dans un langage correct

— Présenter les résultats avec soin et lisibilité

— Présenter ui résultat en cohérence avec le probléme posé (ordre de
grandeur, unités)

— Décrire 'enchainement des différentes étapes d'une construction
géométrique ou d’un calcul

Ministare de I'Education nationale - Direction de TEvaluation et de la Prospective (DEP).
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travail fonctionnant toute Fannée, compogés
notamment de membres de coOrps d’inspecnoln
{inspecteur généraux, IPR-IA, IEN) et d’epsel—
gnants, rencuvelés assez réguliérement pour éviter
la routine, pour bénéficier de la fagon la plus large
possible des capacités et initiatives en <ce
domaine, enfin pour élargir progressivement le
cercle des « initiés ». Groupes de travail nationaux,
académiques, par discipline, proposent ainsi en
permanence des exercices, des épreuves, et le
protocole final résulte d’une sélection assez
sévere. L'abondance des propositions et la qualité
de la sélection faite par les groupes nationaux
aboutissent 4 un protocole de grande qualité, per-
fectiple néanmoins, et exprimant & la fais les exi-
gences, les attentes et les conceplions de |a
« ligne » pédagogique (enseignants et inspecteurs)
du ministére.

Ces évaluations, pour &tre utiles dans les
classes, dans les établissements, doivent &tre
exploitées. Au protocole est alors attache, et c’est
un maillon important, difficile & optimiser mais ol
il a fallu faire preuve d’imagination — sans que ce
soit encore parfait a I'heure actuelle — un ensem-
ble d'outils d’exploitation constitué de divers élé-
ments. D’abord définir les «items » attachés a
chaque exercice, c’est-a-dire les prises d'informa-
tion liées a I'exercice. Ceci peut étre conceptuel-
lement difficile {quelles informations est-il perti-
nent de retenir pour évaluer la compréhension
d'un texte francais ?) et, difficile ou non, requiert
de trouver un bon compromis entre prendre beau-
coup d’informations pour avoir le diagnostic le
plus riche possible et peu d’informations pour
minimiser le travail des enseignants qui, pour une
part au moins {en seconde les éléves y participent
tout naturellement), auront a le faire. En particulier
il est souvent insuffisant et frustrant de ne retenir
qu'un item binaire a réussi/a échoué dans I'exer-
cice ; repérer le type d’erreur (raisonnement ou
numérique, en mathématiques ; ou grammatical ou
logigue en compréhension) est évidemment plus
riche, plus utile aussi pour I'enseignant au regard
méme des objectifs de I'évaluation : ceci est lie au
statut de I’erreur dans le processus d'apprentis-
sage. Depuis deux ans, nous réduisons la charge
des enseignants {d’erviron Je quart chague
année), en essayant de conserver le maximum de
richesse & la prise d’informations.

Une fois I'information prise, il faut la saisir et la
traiter, et ici ont été peu a peu réalisés de grands
progrés en maliére de logiciel fourni aux ensei-
gnants pour analyser les résultats. Décrire le profil

d'un éléve, d’'un groupe, d'une classe ; repérer les
éléves qui se ressemblent sur telle ou telle com-
pétence ou croisement de compétences, soit
gu’ils aient des atouts voisins, soit qu’ils aient le
méme genre de lacunes; constituer des sous-
groupes homogeénes dans telle capacité ou combi-
naison de capacités (par exemple comprenant
bien une langue étrangére a l'oral, mais ayant de
faibles compétences linguistiques), tout ceci aide
le jeune ou sa famille & faire le point, aide l'ensei-
gnant a4 mieux connaitre sa classe (et, au-dela,
chacun de ses éléves), a batir des modules, a
travailler avec ses collégues, aide la communauté
éducative a connaitre ses éléves, en particulier
geux qui entrent dans I’établissement en 6% ou en
seconde et donc peut aider a réfléchir au projet
d’établissement. Des analyses manuelles sont évi-
demment possibles, et sont encore faites dans un
certain nombre de cas, mais I'utilisation du logi-
ciel mis a disposition sur le micro-ordinateur de
|'établissement est bien entendu beaucoup plus
riche. Secondairement, ceci aide nombre d’ensei-
gnants & vaincre une réserve ou une hostilité a
I'encontre de la micro-informatique, dés lors gu’ils
sont conscients de lintérét pédagogique des
guestions que le logiciel permet de formuler et
des réponses qu’il suggére. Ces réponses et, plus
généralement, [linterprétation des items, des
erreurs ou réussites des éléves, sont enrichies
grace aux commentaires contenus dans le cahier
de l'enseignant. De plus en plus tournés vers
I'action et la « remédiation » pédagogiques, ces
commentaires sont destinés aux enseignants, bien
siir, mais peuvent aussi servir dans le cadre des
formations qui leur sont dispensées (soit dans les
IUFM, soit par les MAFPEN).

Quel impact ont ces évaluations de masse,
quelle utilisation les enseignants et chefs d’éta-
blissement en font-ils, bref quelle évaluation de
Iévaluation peut-on avancer ? Voict un quatriéme
aspect intéressant & aborder. Pour aller immédia-
tement a la synthése, cing profils d'enseignants
du premier degré ou du collége se dégagent, qu’il
est possible de regrouper en trois types [23]:

— 40 % des enseignants sont convaincus ou
adhérents, ils ont une attitude positive : I'évalua-
tion sert dans I'établissement, ils la jugent indis-
pensable, il 8'en servent, etc. ;

— 28 % sont indécis, estimant que |'évaluation
a peu dimpact sur les pratiques, bien qu’ils la
jugent utile pour mieux prendre en compie les
difficultés des éléves ;
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— 32 % sont sceptiques ou conservateurs, ju-
geant souvent que c’est inutile, lourd, colteux,
etc.

D’une fagon générale, les instituteurs sont plus
favorables a I'opération que les professeurs de
frangais et mathématiques de 6%, et ils s’appuient
davantage dessus.

En seconde, la premiére évaluation a donné lieu
a des appréciations encourageantes [24] : si 41 %
des professeurs s'expriment négativement, la
majorité soit est partagée (29 %) soit estime I'opé-
ration positive (26 %). Les professeurs de francgais
furent les plus réservés ou les plus sceptiques, les
professeurs de langues et d’histoire-géographie
les plus satisfaits, estimant que cette évaluation a
été utile pour eux et pour leurs éléves, lLa
seconde édition, celle de la rentrée 1993, est éva-
luée encore plus positivement,

Une autre illustration des comportements nou-
veaux que font naitre ces évaluations s'appuie
non plus sur les déclarations des enseignants
mais sur les résultats des éléves. L'évaluation
menée en 1989 & I'entrée au CE2 a montré que
les éléves étaient d’un niveau assez modeste en
géométrie. La simple mise en évidence de ce
résultat, qui n'a été accompagnée d’aucune ins-
truction ou circulaire de I'administration centrale,
a permis aux instituteurs de prendre conscience
que le niveau en géoamétrie était faible. L’année
suivante, dans la méme opération et avec des
jtems comparables, le niveau des éléves en géo-
métrie avait augmenté.

Enfin, cinquieme observation, la logigue de 'ou-
til nous a conduit, au-deld des évaluations de
masse, & creer et a diffuser auprés de chague
enseignant une banque d’items, c¢’est-a-dire un
ensemble d’exercices articulés la encore aux
abjectifs de chague cycle, que I'enseignant est
libre d’utiliser, au cours de l'année, a son gré.
Comme pour les évaluations de masse, chaqgue
exercice est accompagné de commentaires favori-
sant son interprétation et son utilisation — plus
précisément favorisant I'interprétation des erreurs
qui peuvent étre faites et des conséquences a en
tirer. D'une fagon générale, les concepteurs de la
bangue ont pour préoccupation de « fournir, grace
aux informations tirées des exercices qu’ils propo-
sent, une aide dans la réponse ou les réponses
qu'il est possible d'apporter aux difficultés des
éléves » [25].

On voit bien la logique instrumentale de I'éva-
luation poussée a son terme : est mis & disposi-

tion de chaque enseignant un ensemble d’outils,
en libre service, qu’il peut utiliser ou non, dont il
peut s’inspirer ou non pour élaborer ses propres
instruments. De telles banques ont été diffusées
au printemps 1992 en francgais et en mathéma-
tiques, adaptées aux trois cycles de ['école
primaire [26]. Sont diffusées au printemps et 2
lautomne 1994 les banques en frangais et en
mathématiques pour le cycle d’observation (c’est-
a-dire les deux premiéres années du collége) et en
sciences et histoire pour les trois cycles du pri-
maire. Ainsi se réalise petit 4 petit une grande
nouveauté : le ministére de I’Education nationale
fournit des outils aux enseignants avec I'ambition
explicite de les aider et, par la&-méme, il indique
impticitement ce qu'il attend d’eux. Car tant les
évaluations de masse que la banque ont pour
fonction, du moins pour effet, de faire sentir les
objectifs de I'Ecole et les attentes concrétes for-
mulées & I'égard des éléves (et donc des ensei-
gnants). C'est en entendant, sur cassetie, les
exercices de compréhension orale en anglais et en
allemand en début de seconde générale que cer-
tains professeurs ont pris conscience de certaines
exigences. C'est en voyant les protocoles de 6° et
de seconde que certains instituteurs de CM2 et
certains professeurs de troisiéme générale ou
technotogique respectivement comprennent mieux
ce qu'on attend en aval. Le risque de bachotage
est faible car, chaque année, les exercices chan-
gent, méme si le tableau des capacités-compé-
tences-composantes est trés stable. Au demeu-
rant, si 'enseignement était, pour une part, réglé
sur ce tableau, loin d'y déplorer un bachotage
négatif, il faudrait s’en réjouir puisgue ce tableau
est articulé sur les objectifs de la fin du cycle
ultérieur et que 1'on sait que ['explication des
attentes et objectifs, de la part des enseignants,
est un facteur important de la réussite scolaire
des éléves.

ETUDES ET EVALUATIONS
DE POLITIQUES EDUCATIVES

Entre [I'évaluation des systémes et unités
d’enseignement, synthétique certes mais descrip-
tive, et la fourniture d’outils opérationnels, une
troisiéme dimension, logique et objet de soins
particuliers de la Direction, doit, pour achever cet
article, é&tre présentée. |l s'agit des études que
nous conduisons ou finangons a des équipes uni-
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versitaires, des cenires de recherche ou des
sociétés de service — études dont certaines sont
structurées en évaluation de politiques, innova-
tions ou expérimentations educatives.

La Direction, en réalisant et finangant des
gtudes, s'efforce de jouer pleinement son réle
d'intermédiaire. Intermédiaire, d'abord, enire le
monde de la recherche et celui de la politique :
ces études, qui aident a interpréter les données et
constatations, doivent ainsi alimenter la réflexion
du Ministre et de son Cabinet. Autrement dit, soit
directemnent, soil par le truchement de courtes
synthéses faites par la DEP et articulées aux
préoccupations du moment — illustration de ia
fonction d'intermédiaire — les études sur le sys-
téme et la politique éducatifs doivent revétir une
certaine utilité en plus de leur qualité scientifique
intrinséque.

Intermeédiaire, ensuite, entre 'intérieur et 'exté-
rieur du systéme éducatif: comme direction
d’administration centrale, la DEP est bien entendu
d'abord au service du Ministre et du ministére.
Mais elle doit aussi informer et alimenter la
réflexion de I'opinion. D’odt un systéme de publi-
cations, dont j'ai déja cité guelques titres, cou-
vrant le spectre des informations bréves (Notes
d’Information, hebdomadaires) aux analyses et
etudes (revue Education et Formations et ses dos-
siers, trimestrielle) et aux ouvrages de synthése
(PEtat de I'Ecole, Géographie de PEcole, Repéres
et références statistiques), et largement diffusées
et commercialisées.

Les thémes d’études sont trés divers, résultant
4 la fois d'occasions inopinées et d’une program-
mation explicite dans le programme annuel de la
Direction, établi et diffusé lors de chaque auto-
mne. Citons quelques exemples,

A I'heure actuelle, une certaine attention est
consacrée aux pratiques pédagogiques dans les
classes. L'article M. Thaurei-Richard et N. Serra
fournit quelques éiéments issus de déclarations de
pratiques d’instituteurs de CE2 et les relie aux
progrés de leurs éléves en frangais et mathémati-
ques. Au-deld de ces déclarations, la DEP a
demandé & quatre équipes universitaires d’obser-
ver les pratiques effectives auprés de certains de
ces instituteurs (volontaires). Dans le méme esprit,
Iarticle de J. Fijalkow sur les typologies de décla-
rations des pratiques d'apprentissage de la lecture
provient d'une étude qu'il a conduite a Ia
demande de la Direction. L'intérét scientifique de

ces investigations ne fait aucun doute : si I'« effet-
maitre » joue un rdle essentiel [27, 28, 29], il
convient d’en apprécier les modalités, tentatives
trop peu fréguentes jusqu’a maintenant en France,
et ceci méme si la plupart des études anglo-
saxones sur le sujet en montrent la complexité.
Mais, outre cet intérét scientifique, voici la
seconde raison pour laquelle la DEP effectue et
finance ce genre de recherches : elles devraient
aider & batir une politique de formation (initiale et,
surtout, continue} des enseignants. Comme l'a
indiqué le Ministre a plusieurs reprises, si 1'on
parvient & dégager des pratiques efficaces [av
moins sous certaines conditions, d’environnement
sacial notamment), et si elles s’avérent au moins
en partie transférables (c’est-a-dire non stricte-
ment incorporées au maitre qui les utilise), la
construction des programmes, des stages et
modules de formation devrait s’en trouver enri-
chie. La fonction intermédiaire entre recherche et
politique trouve ici une premiére illustration.

La demande que la DEP adresse au monde de
la recherche peut étre structurée en appel d’of-
fres. Nous en avons tancé deux au cours des trois
dernigres années, renouant ainsi avec une proce-
dure certes classigue mais un peu abandonnee
par le ministére. « L’investissement éducatif et son
efficacité », lancé en 1991, voulait inciter a réflé-
chir sur I'Ecole autrement gqu’en termes de codts.
Une quinzaine de projets ont été retenus — dont
certains proposés par I'INRP — sur environ
70 propositions {sur cette procedure, cf. [30}). lIs
arrivent a échéance actuellement. A dominante
economique (croissance endogéne, rentabilité
dans différents pays, ...), sociale (insertion, trajec-
toires scolaires et sociales, ...) ou didactique
(acquis des éléves, ..}, ils analysent et, parfois,
quantifient différentes dimensions de cette effica-
cite. Une synthése de ces travaux devrait voir le
jour en 1994, L'appel d'ofires, lancé avec la MIRE
{Mission Interministérielle Recherche-Expérimenta-
tion du Ministére du Travail} au printemps 1993
« L'éducation des enfants et des adolescents, un
enjeu pour les familles, les institutions éducatives
et les réseaux sociaux » a eu, lui aussi, un succes
considérable puisqu'environ 130 offres nous sont
parvenues ; une vingtaine ont &té retenues qui
donneront lieu & des travaux dans les trois ans a
venir, La question cruciale de 'échec scolaire, en
particulier, sera ainsi éclairée par différentes ap-
proches.

. Les priorites de 'action ministérielle conduisent
a entreprendre et diffuser des ensembles d'études

24 Revue Francaise de Pédagogie, n® 107, avrii-mai-juin 1994



coordonnées, soit réguliérement soit sous forme
de dossier approfondi ponctuel. Les résultats des
évaluations de masse de CE2 et 6° sont ainsi
publiés tous les ans {cf. pour le dernier [31]), de
méme que des scénarios d'évolution & long terme
de notre systéme éducatif desquels on tire
I'expression des besoins annuels en nouveaux
enseignants des premier et second degrés (cf.
pour le dernier {32]).

De fagon plus ponctuelle, la réunion des minis-
téres de I'Education nationale et de la Culture fut
I'occasion, & la demande du Ministre J. Lang, fin
92-début 93, d’une étude trés remarquable sur la
lecture ou, pour la premiére fois, les deux ver-
sants — celui de la lecture comme culture et
loisirs et celui de la lecture comme apprentissage
et activité scolaires — étaient reunis [33]. Les
matériaux de cette analyse étaient soit des don-
nées existantes réanalysées, soit des données ori-
ginales car résultant d’une enquéte quantitative et
d’investigations qualitatives spécifiques confiées a
deux sociétés de service. A coté des centres uni-
versitaires ou de recherche en eifet, passer des
commandes a des sociéiés de service capables
de réaliser en peu de temps des études fondées
et pertinentes se révéle fructueux. Aujourd’hui, les
priorités du Ministre ont conduit & diffuser recem-
ment, pour éclairer la réflexion sur le collége, un
dossier fourni et original sur les éleves en diffi-
culté [34] et 4 préparer un dossier sur les ensei-
gnants (cette publication a eu lieu au premier
trimestre 1994 : Education et formations n° 37,
spécial « Connaissance des enseignants »).

Dans certains cas, ces études se presentent, en
réalité, comme des évaluations de politiques ou
expérimentations éducatives explicites. Elles sont
alors conduites soit a I'initiative de la Direction,
soit sur la demande expresse du Ministre. Assez
souvent, le Ministre passe d'ailleurs une com-
mande et aux Inspections générales (IGEN et
IGAEN) et a la DEP : les évaluations qui en résul-
tent sont souvent complémentaires. Prenons, rapi-
dement et pour achever ce petit tour d’horizon,
trois exemples.

L'enseignement précoce des langues vivantes
est une expérience de trés grande ampleur puis-
gu’il touche aujourd’hui 38 % des éléves de CM2.
Le Ministre L. Jospin (et, & nouveau, le Ministre
F. Bayrou tout récemment} a demandé a 'Inspec-
tion générale et a la DEP d’évaluer ses effets. Le
bilan est nuancé, voire réservé [35, 36]. Par exem-
ple, selon [I'Inspection générale, « I’expérimen-

tation a montré que I’enseignement d’initiation
remplit avec succés sa fonction d'éveil, mais
n’améliore qu'assez peu dans le strict domaine
linguistique les connaissances et les savoir-faire
des éléves » ; sur un autre aspect, le transfert, le
jugement de la DEP est également négatif : « on
constate que, toutes choses eégales d’ailleurs,
I'enseignement précoce des langues vivantes n'a
aucune influence sur les perfaormances en frangais
et en mathématiques ». Doit-on, peut-on, arréter
une telle expérimentation au vu de ces juge-
ments ? Cette question entrainerait trop loin:
autant I'évaluation de politiques et experimenta-
tions éducatives doit entrer dans la décision
{arrét, extension, généralisation, avec ou sans
modifications, ...), autant elle ne saurait, bien
entendu, en &tre le seul élement.

L'évaluation de la politique conduite dans les
ZEP est un second exemple. A nouveau les Ins-
pections générales (les deux cette fois-ci, de
fagon commune) et la DEF ont établi un bilan [37,
38]. A le résumer schématiquement, on peut dire
que, dans des cantextes sociaux et économiques
qui se sont accusés, les établissements situeés en
ZEP n’ont certes pas rattrapé les autres, mais ils
ne s'en sont pas non plus éloignés : d'ou l'impres-
sion, qui mériterait peut-&étre d’'étre approfondie
{un article & paraitre dans la RFP est réservé a cet
égard [39]), d’'une certaine efficacité des moyens
spécifiques, non négligeables, accordés 4 ces éta-
blissements. Cela étant, une certaine proportion
{(10% & 15 %) des ZEP ne paraissent pas ou
guére « justifiées » : d'ou I'intérét qu’il y aurait a
poursuivre cette politique mais en modifiant lége-
rement la carte des ZEP. A nouveau, cette déci-
sion, lorsgu’elle a été prise, n'a bien entendu pas
reposé sur ce seul constat.

Enfin, la semaine de quatre jours est un troi-
sigme exemple éclairant : le Ministre F. Bayrou en
a demandé une évaluation. Nous sommes &n train
d'y travailler ; elle sera rendue publique au prin-
temps 1994, Des études précédentes menées
dans le cadre de ['évaluation interministérielle des
politiques publiques ont montré que I'aménage-
ment des rythmes de vie de I'enfant avait un effet
quasi nul sur les acquis immédiats des éléves en
frangais et mathématiques, mais qu’il etait associé
a un plaisir légérement plus grand d'aller & I'école
(porteur d'acquis futurs plus importants ?) et,
peut-&tre, & une certaine réduction des différences
entre éléves. Tout ceci est assez tenu, et il est
possible qu’en matiere de semaine de quatre
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jours, la conclusion soit analogue. La faiblesse
éventuelle des effets risque de conduire afors a
des décisions ol le poids de V'évaluation sera
modeste (3).

CONCLUSION : POUR UNE CULTURE
DE L’EVALUATION

Les premiéres tentatives pour mesurer les ac-
quis des éléves datent (recherche mise a part} de
la fin des années soixante-dix, I'existence d’un
compte de I'Education en bonne et due forme, de
la fin des années guatre-vingt, les évaluations de
masse sont apparues en 1989 (CE2 et sixiéme) et
1992 (seconde genérale et seconde profession-
nelle), la publication d’indicateurs synthétiques sur
I’état de I'Ecole date de 1992 également, des
indicateurs d'évaluation des établissements du
second degré ont vu le jour en 1994. Sur un plan
organisationnel, la Direction de I’Evaluation et de
la Prospective (c’est d'ailleurs la seule direction
d’administration centrale qui ait le mot « évalua-
tion » dans son titre) existe depuis le début 1987,
les Inspections générales se sont vu confier des
missions geénérales d’évaluation par la loi d’orien-
tation de 1989,

En somme, la préoccupation d’évaluation du
systeme éducatif est récente : elle date de cing a
dix ans. La fécondité de cetle démarche saute
aux yeux : outils, connaissance, réflexion se sont,

péie-méle, développés, affinés, enrichis. L'évalua-
tion n'a pourtant de légitimité que par ce qu'elle
permet, par ce qui la suit, par ce qui est en aval :
amélicration des pratiques des enseignants dans
les classes, meilleure conduite du changement
dans le systéme, meilleure appréciation par la
société frangaise de son Ecole, et, par 1a, débats
publics a la fois plus sereins, plus fondés et
moins stériles, etc. La réflexion de chacun doit
s’en trouver alimentée, pour progresser dans son
action ; une meilleure connaissance de ce que
font d’autres (d'autres établissements, d’autres
systémes éducatifs, etc.) dans des circonstances
et des environnements comparables, et I'émula-
tion qui en résulte, sont une deuxiéme source de
progrés. Au-deld de ces voies d’influence diffuses,
une certaine ligison, souple, entre évaluation et
politique doit aider cette derniere, aux différents
niveaux ol elle s’exerce, a étre plus adaptée, plus
afficace.

Résumons d'un mot ces différentes dimensions,
qui, sans &tre identiques, se rattachent cependant
toutes 4 une méme orientation générale . il faut
favoriser, dans notre systéme éducatif, une
« culture de I"évaluation », c'est-a-dire I'émergence
d'un état d'esprit, d’habitudes, de réflexes méme,
grace auxquels sont appréciés réguliérement | état
courant et les actions conduites pour, en retour,
infléchir ces derniéres si nécessaires. Alors, |'éva-
luation sera I'un des feviers les plus puissants a
partir duquel, dans les années prochaines, la réus-
site de I'Ecole s’amplifiera.

NOTE

(1} Je remercie Bernard Ernst, Michel Euriat, Jean Férole et
Claudine Peretti pour les améliorations que feur lecture od’une
premiére version de ce texte a permis d'apporter.

(2} Elle ne I'était pas au moment de la rédaction de cet article.
Lors de la correction des épreuves elle i'ast : la valeur ajou-

tée de chaque lycée figure dans Les Dossiers Education et
Formations, n® 41, juin 1994,

(3) Au moment de la relecture des épreuves, cette évaluation est
publiée. Cf. Les Dossiers Education et Formations, n 37,
L'effat de la semaine de 4 jours sur les progrés des éléves
en frangais et mathématiques est, toutes choses égales ¢ ail-
leurs, neutre : ni positif, ni négatit.
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Les compétences des éléves de 6°
au début des années 90 :
évolution en francais

et en mathématiques depuis 1980
et typologie en lecture

et en calcul

Bernard Ernst

Comment les performances des éléves a l'entrée au collége ont-elles évolué depuis le début des années
guatre-vingt ? C’est a celte question, au cceur du débat actuel sur le systéme éducatif francais, que la
premiére partie du présent article apporte des éléments de réponse. Ainsi, en treize ans (1980-1993), les
performances des éléves entrant en sixiéme ont nettement progressé en mathématiques (+ 5 %), notam-
ment en géométrie. Ce dernier résultat confirme une tendance observée & d’autres niveaux de la
scolfarité, en particulier en fin de troisiéme générale sur la période 1984-1990. En francais, les perfor-
mances sont & un niveau comparable & celui de 1980 (+ 1 %) avec une légére régression en orthographe.
Quant & la dispersion des résultats, elle est la méme a treize ans d’intervalle pour le francais. En
revanche, efle s’est fégerement accrue en mathématiques : les 10 % des éléves les plus faibles réalisent,
en moyenne, les mémes performances en 1980 et en 1993, mais les 10 % les plus forfs sont meilleurs
qu'en 1980.

Comment caraclériser de fagon simple, pertinente et utile, différemts niveaux de compétences en lecture
et en calcul 7 C’est a cette autre question que la deuxiéme partie du présent article apporte une
réponse. En effet, un triptyque novateur —~ compétences de base, compétences approfondies, compé-
tences remarquables — vient d’étre défini par ila Direction de I'Evaluation et de la Prospective, I'lInspec-
tion Générale et les directions pédagogiques. I permet d’avoir une vue synthétique des acquis des
éléves en lecture ef en calcul, Ainsi, par exemple, cinq éléves sur six entrent en sixiéme en maitrisant au
moins les compétences de base en calcul. Cette proportion s’éléve a prés de 90 % pour la lecture.

D epuis prés de 15 ans, la mesure des ¢connais-
sances des éléves et, & un degre moindre,
celle de leurs méthodes de travail, s’est faite plus
précise, plus fréquente, plus instructive. Un des
objectifs de I'école etant de transmetire des
savoirs, des savoir-faire, des savoir-étre aussi, il
importe — et ceci est reconnu de plus en plus
souvent comme nécessaire — d’évaluer dans
quelle mesure elle atteint cet objectif.

L'évaluation nationale a I'entrée au CE2 et en
6%, évaluation de masse mise en place pour la

premiére fois en septembre 1989 et reconduite
annuellement depuis, apporte des éléments
d’informations extrémement riches sur ce qus
savent et savent faire les éléves en francais et en
mathématiques 4 ces deux moments-ciés du cur-
sus scolaire que sont le début du cycle des
approfondissements et le début du cycle d’obser-
vation.

Les deux évaluations les plus récentes réalisées
dans ce domaine, celles de 1992 et 1993, appor-
tent un éclairage nouveau et permettent de répon-
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dre & deux guestions au cceur du débat actuel sur
le systéme éducatif frangais :

— GComment les performances des éléves a
'entrée au collége ont-elles évolué depuis le
début des années quatre-vingt; en dautres
termes, la démocratisation de I’enseignement
s'est-elle faite au déiriment de sa qualité ?

— Quelle est la proportion d’éiéves qui ne sa-
vent pas lire a l'entrée au colliege ; et d'une
manigre plus générale, quelle est la part d'une
génération qui ne maitrise pas les compétences
de base au début de I'enseignement secondaire ?

C'est & ces deux questions que cet article ap-
porte des éléments de réponse étayés par les
résultats chiffrés les plus récents établis par la
Direction de I'Evaluation et de la Prospective
(DEP) du Ministére de I’Education nationale.

EVOLUTION DES PERFORMANCES EN FRANGAIS
ET EN MATHEMATIQUES A U’ENTREE EN 6°
ENTRE 1980 ET 1993

Evaluer de fagon comparative dans le temps les
acquis cognitifs des éléves n'est pas nouveau.
Des é&léments récents ont déja fait I'objet de
publications {1, 2]. Pour ce qui concerne les per-

formances des éléves & l'entrée au collége, les
seules évolutions temporelles dont nous dispo-
sions actuellement couvraient une courte période
1990-1992 [3]. Or, la particularité de I'évaluation
I'entrée en 6e de septembre 1993 consistait en la
reprise d'exercices déjd proposés a ce méme
niveau en septembre 1980. L'examen minutieux
des exercices proposés cette année-la et notam-
ment leur adéquation avec les programmes en
vigueur en 1993, nous ont conduits & retenir, dans
le protocole de 1980, quatre exercices de fran-
Gais, soit 27 items, et sept exercices de mathéma-
tiques, soit 23 items. Le reste des protocoles de
1993 était compose d'exercices nouveaux pro-
posés, comme c’est le cas chaque année, par des
équipes académiques [4).

Afin d’établir des comparaisons fiables entre
ces deux années 1980 et 1993, les énoncés des
exercices, les conditions de passation et les
modalités de codage sont rigoureusement les
mémes.

En frangais, les exercices se répartissent en
deux catégories : d'une part ceux relatifs a la
compréhension d'un texte — qu'il s'agisse d'en
saisir |'essentiel, de construire des informations a
partir de celui-ci ou de produire des phrases en
utilisant des déterminants —, et d'autre part, la
dictée d'un texte de 18 mots ou groupes de mots.
En mathématigues, les exercices communs aux

Graphique 1. — Nuage de points des taux de réussite aux items communs de frangais en 198¢ ot 1993
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Graphique 2. — Nuage de points des taux de réussite aux items communs de mathématiques en 1980 et 1993
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deux années 1980 et 1993 concernent deux
domaines : la géométrie et le caicul.

Pour dresser un premier constat sur |’évolution
des taux de réussite 2 13 ans d’intervalle, on se
reportera aux nuages de points {graphiques 1
et 2) qui positionnent les items en fonction de
leurs taux de réussite observés en 1980 et en
1993. On notera aiors, qu'a I'exception de quel-
ques items de francais qui ont été nettement
mieux réussis en 1993, les taux de réussite enre-
gistrés pour les autres items sont trés voisins.

En 1980, comme en 1993, les résultats ont été
obtenus a partir d'échantilions rep!ésentatifs
d’éléeves. Pour tenir compte des aléas d= mesure
dus aux fluctuations d’échantillonnage, te recours
a des tests de comparaison — au seuil de 5 % —
a été nécessaire (Cf. annexes 1 et 2).

De ce travail, il ressort que :

— sur les 27 items de frangais, on enregistre :
- une progression des résultats pour 9 items,
dont 8 dans le domaine de la compréhensian,

— une stabilisation des résultats pour 3 items,
— une diminution des résultats pour 15 items,
dont 14 pour la dictée ;

— sur les 23 items de mathématiques, on enre-
gistre :
— une progression des résultats pour 8 items,
4 en calcul et 4 géométrie,
— une stabilisation des résultats pour 3 items,

- une diminution des résultats pour 12 items,
7 en calcul et 5 en géométrie,

La traduction de ces informations trés fines en
terme de score de réussite, obtenu par sommation
des bonnes réponses, permet d'obtenir une vue
plus synthétique. Ainsi, globalement, les perfor-
mances des éléves ont augmenté de 1 % en fran-
gais et de 5 % en mathématiques entre 1980 et
1993 (tableau 1).

Quant a la dispersion des résultats — mesurée
ici en rapprochant le score moyen des 10 % des
éleves ies plus forts de celui des 10 % les plus
faibles —, elle est la méme & 13 ans d’intervalle
pour le frangais. En revanche, en mathématiques,
la dispersion s’est légerement accrue : les 10 %
des éléves les plus faibles réalisent, en moyenne,
les mémes performances en 1980 et en 1983,
mais, les 10 % les plus forts sont meilleurs qu’il y
a 13 ans (19,4 sur 23 en 1993 contre 18,6 en
1980). Par ailleurs, I'indicateur retenu fait apparai-
tre une dispersion des résultats beaucoup plus
marquée en mathématiques (rapport des extrémes
voisin de 6) qu'en frangais (rapport voisin de 2). A
noter enfin que les 10 % des éléves les plus fai-
bles en mathématiques enregistrent un score nul
aux items de géométrie pour les deux années
(tableau 2).

En frangais, |'augmentation de 11,4 % des perfor-
mances en compréhension provient pour la
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Tableau 1. — Evolution des scores moyens de

réussite aux items communs de 1980 a 1993

“s60 g 166311680 (%)
Compréhension(surg) .............. 58 6,5 11,4 % ()
Frangais Dictée(sur18) ........ocievii it 14,1 13,6 -32% —I
Scoreglobal (sur27) ................ 19.9 20,1 1.0% (%
Calcul{sur13) ... ..o 7.3 7.5 27% (™
Mathématiques Géométrie(sur10) . ... ... ... oL 3.6 4,0 10,6 % ()
Scoreglobal(sur23) .......... .. ... 109 11,5 53% ("

Lecture : En 1980, les éléves ont réussi en moyenne 5,8 items de compréhension sur 9.
En 1993, ce taux moyen de réussite est de 6,5 items, soit une progression de 11,4 %Y.

() Test de comparaison significatif & 1 %.
() Test de comparaison significatif 4 5 %.

Tableau 2. — Scores moyens des groupes extrémes en 1980 et 1993

10 % les plus faibles 10 % les plus forts ‘|
Evaluation Evaluation Evaluation Evaluation
1980 1983 1980 1993
Compréhension (Sur9y .............. 2.4 2.4 9,0 ' 9,0
Frangais Dictée(sur18) ...........cco .. .. 8,9 8,5 17,9 17,3
Scoreglobal (sur27) ................ 12,2 19 25,6 25,6
Caloul{sur13} ..ot 2.3 2.2 12,4 12,4
Mathématiques Géométrie(sur10) .. ................ 0,0 0.0 8,1 8,7
Scoreglobal (sur23) ........ ... ... 3.0 29 18,6 19,4

Note : Les scores moyens des groupes extrémes ont été calculés indépendamment pour chacune des rubriques. Ainsi, les 10 % des éléves les plus
faibles en compréhension ne sont pas exactement les mémes que les 10 % les plus faibles en dictée. Au total, les 10 % des éléves les plus faibles ne
sont pas non plus exactement les mémes qu'en compréhension et/ou en dictée. Ceci explique que la somme des scores partiels ne soit pas égale au

score global.

majeure partie d'une nette amélioration de la com-
préhension explicite et implicite d’un texte : le
taux de réussite a augmenté de prés de 10 points
pour les items gui, en 1980, avaient été mal réus-
sis par les éléves. Dans I'exercice qui consistait a
compléter des phrases en utilisant des détermi-
nants, chaque item a vu son taux de réussite
croitre significativement entre 1980 et 1993, sauf
en ce qui concerne [utilisation du déterminant
démonstratif Cet ou Cetfe au début de la phrase
« ... aprés-midi-la, ... ».

Le deuxieme type d’exercice repris de 1980
était celui de la dictée suivante : « Les gamins se
sont certainement perdus ; s'ils n'ont pas encore

retrouvg leur chemin, nous les verrons arriver trés
fatigués a la maison ». Le codage, identique pour
les deux années, est par conséquent celui établi
en 1980, ¢’est-a-dire que chacun des 18 mots ou
groupes de mots de cette dictée a été codé de
fagon a distinguer cing cas de figures : réponse
exacte, faute(s) d’ordre texical, faute(s) d'ordre
grammatical, cumul des fautes d’ordre lexical et
grammatical, absence de réponse.

Ce type de codage ne permet donc pas de
calculer le « nombre de fautes », mais conduit a
raisonner en nombre de mots ou groupes de mots
correctement orthographiés ou non.
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Par rapport & 1980, Ja proportion de bonnes
réponses (groupes nominaux et verbaux correcte-
ment orthographiés) est restée stable ou a dimi-
nué pour 17 des 18 éléments de cette dictée. Seul
le participe passe « fatigués » a été mieux artho-
graphié en 1993. Dans ce cas, 'augmentation du
nombre de réponses correctes provient d’une
diminution du pourcentage de réponses cumulant
les erreurs lexicales et grammaticales, les propor-
tions de réponses avec faute(s) uniquement lexi-
cale(s) ou faute(s) uniquement grammaticale(s)
étant restees stables.

La baisse des taux de réussite a la majorité des
items de cette dictée engendre une diminution du
nombre moyen de mots ou groupes de mots cor-
rectement orthographiés: 13,6 en 1993 contre
14,1 en 1980. En 1980, 17 % des éléves avaient
correctement orthographié 17 ou 18 mots ou
groupes de mots. En 1993, ce pourcentage passe
a4 13 %. A l'autre extrémité, 5 % des éléves de
1980 contre 7 % de ceux de 1993 ont commis au
moins une erreur sur 9 éléments ou plus de la
dictée (graphique 3).

La chute des resultats a cette dictée depuis
1980 s'explique essentiellement par une nette
augmentation des erreurs grammaticales liées aux
régles d’accord du participe passé (en 1983, 29 %

des éléves ont commis ce type d’erreur sur « per-
dus », contre 22 % en 1980} et a l'utilisation d'un
infinitif aprés un verbe conjugué (en 1993, 56 %
des éléves ont commis ce type d'erreur sur « arri-
ver », contre 44 % en 1980}

En mathematiques, I'amélioration de prés de
3 % du score partiel de calcul provient de la nette
progression des taux de réussite aux items por-
tant sur la comparaison de nombres: de trois
points en plus pour la comparaison de deux
entiers (90,8 % en 1993 contre 87,2 % en 1980) &
quinze points pour la comparaison de deux déci-
maux (66,4 % en 1993 contre 51,7 % en 1980}

En revanche, qu'il s’agisse d'effectuer des
soustractions ou bien d'appliquer les régles de la
numération décimale, les taux de réussite de 1993
sont au méme niveau ou plus faibles que ceux de
1980 ; on note une chute de I'ordre de 4 points
lorsqu’il s'agit de diviser un entier par 100 et une
chute de 8 points pour la multiplication d’un entier
par 10 x 10. En 1993, comme en 1980, moins
d’un éléve sur trois a su diviser par 10 un nombre
décimal inférieur a 1.

L’amélioration des résultats est plus nette en
géométrie : de 1980 a 1993, on enregistre une
augmentation de plus de 10 % des performances
des éléves dans ce domaine.

Graphique 3. — Répartition des éléves selon le nombre de mots ou groupes de mots correctement orthographiés

jL3

. T 198

"T
%
14
12 7T
T
e
s T
o+
« T
PR
P t y ¥ ¥
N f 2 a2 . 5 I 1 5 1 I 1" = 13 re L] H " "

Norbre demots ou groupes de mots correckement orthogr aphiés

Lecture : En 1993, 13,7 % des éléves ont orthographié 13 groupes de mots (sur 18). En 1980, ce pourcentage était de 11,4 %. Le décalage vers
la gauche de la courbe de 1993 par rapport & cefie de 1960 illustre une légére diminution des compétences arthographiques des éldves sur

ceite dictée.
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Méme si en 1993 seulement 4 éleves sur 10 ont
su formuler le caleu! de 'aire d’un champ rectan-
gulaire, on enregistre une hausse de prés de 30 %
du taux de réussite, puisqu’'en 1980 trois éléves
sur 10 avaient su mettre en ceuvre cette formule. [l
en va de méme pour le calcul d'un périmétre.
Dans les deux cas, on notera en outre la nette
diminution entre 1880 et 1993 du taux de non-
reponses ainsi que celle du taux de réponses
« interverties » (Utilisation de la formule du périmeé-
tre pour calculer 'aire et inversement),

En ce qui concerne le résultat final du caloul, on
ne note aucun changement dans lutilisation de
'unité de mesure pour l'aire (mentionnée par
4 éléves sur 10). En revanche pour le périmétre,
on enregistreé une stagnation du pourcentage de
réponses exactes (unité comprise) et une baisse
du pourcentage de réponses partiellement justes
{sans unité).

Enfin, lorsqu’il s'agit d'associer aire et surface,
perimétre et contour, on enregistre une baisse de
3 & 4 points des taux de réussite compensée par
une hausse du méme ordre de grandeur des taux
de non-réponses.

Un dernier exercice de géométrie, jugé exiréme-
ment difficile par les professeurs de mathémati-
ques, consistait a encadrer une aire sur un qua-
drillage. I s'agissait dans un premier temps, en
suivant les lignes du quadrillage, de délimiter la
surface minimale contenant un polygone donné et
la surface maximale contenue dans ce méme
polygone. Il s'agissait ensuite de donner P'ajre
délimitée par les deux contours extérieurs et inté-
rieurs ainsi tracés.

Par rapport a 1980, les résultats ont chuté pour
Ce qui concerne le tracé des contours {2 items),
mais ont progressé quant il s’agit d'évaluer 'aire
délimitée par ces contours (2 items). Notons que
ce bilan équilibré se reéalise a un niveau de réys-
site qui reste trés faible : en 1993, moins d'un
éléve sur cing a su délimiter correctement sur ie
quadrillage un polygane donné, les pourcentages
etant de 4 points inférieurs a ceux constatés en
1980. Moains d'un éleve sur dix a su évaluer I'aire
d’un polygone tracé sur fond de quadrillage. A
noter eégalement dans cet exercice |la nette dimi-
nution du taux de non-réponses depuis 1980 : i
¢haque item, ce pourcentage était systématique-
ment supérieur & 50 % en 1930 et dépassait 70 %
dans la deuxiéme partie de 'exercice, tandis
qu'en 1993, ce pourcentage s'échelanne de 27 %
a 47 %.

-—

En conclusion & cette premiére partie, on retien-
dra qu’en 13 ans (1980-1993) les performanceg
des eléves de 6° ont progressé, peu en francais
(+ 1 %), et méme légérement régressé en ortho-
graphe et ont nettement progressé en mathémati-
ques (+ 5 %), notamment en géométrie. Ce der-
nier résultat confirme une tendance observée 3
d’autres niveaux de la scolarité, en particulier en
fin de 3° générale sur la période 1984-1990 [1].

LES NIVEAUX DE LECTURE ET DE CALCUL
A L’ENTREE EN 6°

Les resultats des évaluations d'acquis d'éléves
se fraduisaient jusqu’a présent soit en termes
« Macroscopiques » — le score moyen de réussite
en frangais ou en mathématiques —, soit en
termes « microscopiques » — le taux de réussite a
tel ou tel item. Dans un cas comme dans 'autre,
c’est I'exercice, I'épreuve, la discipline qui étaient
privilégiés dans cette approche. Or, ces évalua-
tions de masse ont comme finalité premiere de
repérer les points forts et les points faibles des
éléves.

Dans ce cas, quelles conclusions centrées sur
I’éléve peut-on tirer d'un score de francais de 65
sur 100 ou bien d'un taux de réussite de 51 % a
un item portant sur fe calcul d’une aire 7 Somme
toute assez peu de choses utilisables, opération-
nelles pour I'enseignant, le formateur, inspecteur,
te décideur ou tout autre acteur ou partenaire du
systéme éducatif.

[l convenait donc de batir un niveau intermeé-
diaire entre le macro-score et le micro-item, ¢’est-
a-dire de mettre sur pied une nomenciature des
compétences des éléves qui soit a ia fois maitri-
sable, fondée sur des normes et des exigences
théoriques et articulée sur les évaluations
conduites par la DEP. Ce travajl vient d’étre réa-
lise par la DEP, dans les domaines de la lecture
en frangais et du calcy) pour les mathematiques,
avec l'aide de I'Inspection générale des lettres et
celle des mathématiques et des directions péda-
gogiques du ministére,

Quelques mots tout d'abord sur la méthode uti-
liste pour batir la nomenclature des niveaux de
lecture a I'entrée en 6°, puisqu’elle fut la premiere
a étre élaborée et dont les élements ont été ren-
dus publics en octobre 1993 [5].
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Ce sont les épreuves de I'évaluation de septem-
bre 1992 qui ont été utilisées comme base de
travail. La premiére étape a consisté a identifier
I'ensemble des items entrant dans le champ de la
lecture, soit au total 50 items. Ces items ont
ensuite &té répartis en trois groupes, chague
groupe correspondant & un bloc de compétences.
Nous obtenons ainsi une nomenclature hiérarchi-
sée en 3 postes (Cf. annexe 3) :

— compétences de base: saisir I'information
explicite de 'écrit ;

— compétences approfondies ;
I'organisation de I'explicite ;

reconstituer

— compétences découvrir

IFimplicite.

remarquables :

Pour chacune des trois compétences, on a en-
suite défini un seuil de réussite qui représente le
nombre d’items auxquels un éléve aura di répon-
dre correctement pour maftriser la compétence
concernée. Conformément aux régles scientifiques
en ce domaine, ce seuil a éte fixé a4 75 % du
nombre des items constituant cette compétence.

Ainsi, un éléve de 6° maitrise les compétences
de base s'il a répondu correctement & au mois
6 items sur les 8 qui constituent ce bloc. Ce
méme éléve maitrisera les compétences dites
approfondies s’il a répondu & au moins 27 des 37
items de ce deuxiéme bloc et & au moins 6 items
sur les 8 du premier bloc {compétences de base).
Pour le troisieme bloc de compétences, la
démarche est analogue : on dira gqu’un éléve mai-
trisera ces compétences dites remarquables g'il
maitrise les compétences de base ef les compé-
tences approfondies et s'il a répondu correcte-
ment & au moins 4 items sur les 5 gui constituent
ce dernier bloc.

Pour les mathématiques, un travail analogue
vient d'&tre réalisé pour le calcul. Tout d’abord, le
repérage des items de 'évaluation & I'entrée en 6°
de septembre 1992 entrant dans le champ du
calcul, puis la répartition des 61 items ainsi
repérés dans une nomenclature en trois postes
(Cf. annexe 4) :

— compétences de base : connaitre et utiliser
les entiers — connaitre les régles élémentaires sur
les décimaux ;

— compétences approfondies | maitriser les en-
tiers — connaitre et utiliser les décimaux —
résoudre des problémes simples ;

— compétences remarquables : résoudre des
problémes  neécessitant  ‘organisation  d’une
démarche — justifier une réponse.

Le nombre d’items composant chacun des
blocs a ensuite permis de fixer le seuil de réussite
en appliguant, comme pour la lecture, la régle des
trois quarts.

Cet ensemble de régles ainsi établi, et ce, com-
me nous venons de le voir, de maniére analogue
pour fa lecture et le calcul, permet d’affecter cha-
gue éléve dans un des quatre niveaux suivants :

— ne maitrise pas les compétences de base ;

— maitrise les compétences de base unigue-
ment ;

— maitrise les compétences approfondies (y
compris les compétences de base) ;

— maitrise les compétences remarquables, soit
I'ensemble des compétences.

Voila pour la méthode, passons maintenant aux
résultats. Nous venons de le voir, la nomenclature
des compétences en 3 postes permet de répartir
les éléves en 4 niveaux pour la lecture et
4 niveaux de le calcul.

Les résultats qui sont présentés ici ont été cal-
culés sur les éléves de 6° de I'échantillon repré-
sentatif au niveau national, ayant passeé I’ensem-
ble de I'épreuve de frangais et l'ensemble de
I'épreuve de mathématiques en septembre 1992,
soit environ 2 000 éléves (tableau 3).

Tableau 3. — Répartition des éléves de 6° selon
les niveaux de lecture et de caleul - Septembre 1992

%o

Niveaux Lecture Calcul
Ne maitrisent pas les compé-
tencesdebase............ 11,5 17,4
Maitrisent les compétences
de base uniquement .. ,.... 237 40,5
Maitrisent les compétences
approfondies ............. 45,3 26,2
Maitrisent les compétences
remarquables ............. 19,5 15,9
TOTAL .......... .. ..., 100,0 100,0

En septembre 1992, en entrant en 6% un peu
plus d’'un éléve sur 10 ne maitrise pas les compé-
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tences de base en lecture permettant de saisir
I'information explicite d’un écrit.

Un peu plus de deux éléves sur dix ne maitri-
sent pas plus que ces compétences de base.
Entre 4 et 5 éleves sur 10 savent reconstituer
I'organisation de P'explicite (compétences appro-
fondies) et environ deux éléves sur 10 compren-
nent [‘implicite d'un texte {(compétences remar-
quables).

Pour le domaine du calcui en mathématiques,
pour la méme rentrée 1992, les éléves de 8° se
répartissent de fagon légérement différente dans
tes 4 niveaux (tableau 3). Ainsi, prés de 2 éiéves
sur 10 ne maltrisent pas les compétences de
base, c’est-a-dire qu'ils n'ont pas une connais-
sance suffisante des entiers ni des régles élémen-
taires sur les décimaux.

Quatre éléves sur 10 ne maitrisent gue les com-
pétences de base. Un quart des éléves maitrisent
les entiers, connaissent et utilisent les décimaux
et savent résoudre des problémes simples (com-
pétences approfondies). Enfin, prés de 16 % des
éléves de 6° maitrisent I'ensemble des compe-
tences en calcul: ils sont notamment aptes A
résoudre des problémes nécessitant i'organisation
d’une démarche et de justifier une réponse.

Puisque les éléves ont passé 'épreuve de fran-
cais et celle de mathématiques, il parait naturel de
croiser les nomenclatures précédentes pour obte-
nir la répartition des éléves selon leurs niveaux en
lecture et en calcul (tableau 4).

Un peu moins de 5 % des éléves sont au des-
sous des compétences de base en lecture et en

calcul, On se trouve donc en dega des 10 % des
éldves qui sont définis comme étant « en grande
difficulté » au début du collége en septembre
1989 [6]. A I'autre extrémité, ils sont 7 % & maitri-
ser 'ensemble des compétences dans ces deux
mémes domaines. Ces résultats montrent égale-
ment gue le niveau des éléves est sensiblement
équivalent dans les deux domaines. En effet, si
I'on s'en tient a la proportion d’éleves portée sur
la diagonale du tableau ci-dessous, 39 % des
éléves de 6% ont un niveau identique — dans notre
nomenclature — en lecture et en calcul. Si V'on
élargit cette diagonale, en incluant les éléves dont
les niveaux en lecture et en calcul différent d'une
unité, cette proportion passe 4 91 % ; en d’autres
termes, 9 éléves sur 10 ont, en lecture et en
calcul, des niveaux identiques ou trés proches.

Pour terminer, caractérisons a grands traits les
eléves des 2 groupes extrémes dans cette homen-
clature, ¢'est-a-dire montrons en quoi les éléves
qui ne maitrisent pas les compétences de base et
ceux gui maitrisent I'ensembie des compétences
se distinguent de par leurs caractéristiques socio-
demographiques. Les résultats auxquels nous
aboutissons ne sont pas nouveaux : lorigine
sociale et I'Age, fortement corrélés d’un point de
vue structurel, sont les facteurs les plus discrimi-
nants [2, 7].

Les enfants d’ouvriers représentent la moitié
des éléves qui ne maitrisent pas les compétences
de base aussi bien en lecture gu’en calcul. Cette
proportion chute au fur et & mesure que Ion
gravit les échelons de la nomenclature : ils ne
représentent plus que 17 % des éléves qui maitri-
sent l'ensemble des compétences. A linverse,

Tableau 4. — Répartition des éléves de 6° selon leurs niveaux en lecture et en calcul - Septembre 1992

%

Lecture Caleul 0 2 3 1;(3/2?
0 4.9 5,5 0,7 ~(;4 o 1.5
1 7.9 11,8 2,6 1.4 - 23'7——
e 3,7 19,4 15,2 7.0 _45,3
U 0,9 3.8 7.7 T -7,1 ] hES o
TOTAL ..o 17.4 40,5 26,2 15,9 100,0

Légende: 0 =ne _maitrisent paz les compétences de base.
1 = maitrisent les compétences de base uniguement,
2= maitrisent les compétences approfondies.
3 = maitrisent les compétences remarquables.
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dans ce niveau le plus élevé des compétences, on
compte 30 % d'enfants de cadres, contre 5 %
parmi les éléves du niveau le plus bas, ¢’est-a-
dire ceux qui ne maitrisent pas les compétences
de base.

Quant & «[4ge scolaire », on compte 90 %
d’éléves & I'heure ou en avance parmi ceux qui
maitrisent I'ensemble des compétences. Ce taux
décroit progressivement a chacun des niveaux
inférieurs et conduit au partage suivant pour les
éléves qui ne maitrisent pas ies compétences de
base : 4 sur 10 sont & I'heure et 6 sur 10 sont en
retard.

Enfin, en ce qui concerne la comparaison des
performances gargons-filles, ces résultats mon-
trent que la supériorité des filles en frangais [7]
s’explique par leur sous-représentation dans les
deux niveaux inférieurs de la lecture : elles sont
35 % a ne pas maitriser les compétences de base
et 45 % a ne maitriser que celles-ci. En mathéma-
tiques, I'égalité des performances entre les deux
sexes se retrouve a chacun des 4 niveaux de la

nomenclature de calcul ol le partage gargons-
filles est sensiblement le méme.

Il aurait été riche d’enseignements d’appliguer
cette nomenclature des compétences a des
années antérieures & 1992 pour &tablir des com-
paraisons dans le temps. Or, ces évaluations
mises en place avant 1992 n’ont pas été cons-
truites selon un protocole qui présente un nombre
suffisant d’items entrant dans cette nomenclature.
En revanche, en ce qui concerne les évaluations a
venir, les protocoles seront construits de maniére
a4 mesurer, dans cette nomenclature pertinente,
les compétences des éléves.

Puisqu’il s'agit de conclure en termes prospec-
tifs, signalons que ce travail qui représente une
avancée importante dans le domaine de Févalua-
ticn des éléves sera étendu & d’autres domaines
du frangais, I'écriture par exemple, des mathéma-
tiques avec ta géomeétrie mais aussi au champ
non-cognitif. Nous devrions ainsi, par ce genre de
démarches, permettre de misux structurer le
débat public.
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ANNEXE 1
Taux de réussite aux items communs de frangais en 1980 et 1993 ()

Evaluation ] Evaluation Evaluation
1980 1993 1983/1880
Compréhension
Saisir I'essentiel d'untexte ................ ... ... ... 36,4 % 441 % +
Capacité de dégager du texte une information implicite )
1. affirmation fausse . ... . it i e e 76,6 % 79,9 % +
2. affirmation fausse ... ... . i e i 59,2 % 722 % +
3. affirmation vraie .. ... e 89,4 % 91,9 % +
Produire des phrases en utilisant des déterminants
1. UNE SBMAING ... i ie it ittt 44.5 % 72,7 % +
2. MA (ou NOTRE) grand-mére ..............c........... 80,2 % 86,0 % +
3. CET/CETTE aprés-midi .......... ..ot iiieirnanna.. 80,7 % 75,9 % -
4. TOUTES les corbeilles . ......... i iin it 57,9 % 62,3 % +
5. DE/PLUSIEURS belles rangées . ........... e 55,4 % 62,1 % +
Dictée
LES QAMINS . - vttt et it e i 85,8 % 84,4 % -
== S 87,8 % 88,3 % =
=0 151 97,4 % 95,6 % -
CEMAINBMENT . . .. . ittt et e 61,0 % 58,2 % -
=] o 72,1 % 67,4 % -
SIS e e s 71,4 % 68,3 % —
MOt PAS o . 86,4 % 82,1 % -
=TT (- 89,9 % 87,5 % -
T OUVE L . i e 335 % 34,5 % =
leur chemin .. o . e e 81,5 % 74,5 % -
LT 99,4 % 97,7 % -
1 98,9 % 86,1 % -
B0 €03 53,4 % 47.8 % -
ATV e e e e 44,2 % 37.3 % -
=T e e e 88,9 % 88.4 % =
faligUES . e 66,9 % 70,2 % +
A e 92,7 % 90,5 % -
18 MAISOM & .t e e e 97,9 % 96,0 % -

() Les taux de rdussite sont calculds sur i'ensemble des éféves de I'échantiion, y compris ceux qui n‘ont pas répondu. Cela revient 4
considérer que ces derniers ont donné une réponse fausse.
Légende: + Augmentation significative entre 1980 et 1993.

= Pas d'évolution significative entre 1980 et 1993

— Diminution significative entre 1980 et 1993,
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ANNEXE 2

Taux de réussite aux items communs de mathématiques en 1980 et 1993 (%)

Evaluation Evaluation Evaluation
1980 1993 1993/1980
Calcul
Effectuer une soustraction atrous ......... . ....... . ... ... 58,2 % 54,3 % -
Comparer deux nombres
6087 et BB70 ... 87,2 % 90,8 % +
051etQ072....... e e e e e i 57,7 % 70,0 % +
015 et 1,05 ... o 51,7 % 66,4 % +
Appliquer les régles de ka numération décimale '
2222 - 100 oo 72,6 % 72,1 % =
33207 10M0 73,7 % 65,5 % -
546071000 ... 50,8 % 448 % -
BOOB 100 .. 46,7 % 425 % -
0034 110 o e 29,4 % 30,5 % =
Choix d’un modéle multiplicatif
RésUltat . .. 45,5 % 352 % -
Demarche . ... . e 77,5 % 80,5 % +
Choix d’'un modéle soustractif
Résultat ... e e 48,3 % 43,7 % -
DeMarChe . .. . e e e 52,8 % 49,8 % -
Géométrie
Evaluer une aire ou un périmétre
Formuler I'aire . ... it e 32,2 % 41,6 % +
Exprimercette aire ... .. ... . i e 39,6 % 40,4 % =
Associer aire et surface . ... . L e 75,8 % 72,8 % -
Formuler le périmétre . ... ... ..o e 412 % 475 % - +
Exprimer ce périmétre . ... .. . 63,9 % 57,6 % -
Associer périmétre et contour ......... ... e 78,4 % 74,4 % -
Comparaison d'aires
Délimiter le contour extérieur d'un polygone ............... 18,8 % 14,8 % -
Délirmiter Je contour intérieur d'un polygone ................ 21,3 % 17,9 % -
Evaluer l'aire délimitée par le contour extérieur ............. 8,1% 9,3 % +
Evaluer l'aire délimitée du contour intérieur ................ 12,0 % 137 % +

Légende : + Augmentation significative entre 1980 et 1993.
= Pas d'évolution significative entre 1980 et 1993,
— Diminution significative entre 1980 et 1983.
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ANNEXE 3
Nomenclature des compétences en « lecture »

Evaluation 1992 - Niveau 6°

Compétences ‘ ltems 1962 . Seuil de réussitew

1. Compétences de base: Saisir Pinformation explicite de .
ORIt .. ... e 6 items
1.1. Comprendre de qui (de quo)onparle ................. i1, 12 2 items
1.2. Tirer des informations ponctuelles d'un écrit ............ 6,7, 8 9 3 items
1.3. Maltriser 'ordre alphabétique .......... ..o oo 85, 86 2 items

2. Compétences approfondies: Reconstituer Vorganisation de _
Pexplicite ............. ... it 27 items
2.1. Retrouver les enchainements de l'écrit .. ............... 16 items
2.1.1. renchalnement logique de causalité .............. 1,2, 3, 4 5 4 items
2.1.2. l'enchainement technologique ................... 87 1 item
2.1.3. lenchainement référentiel ...................... 64, 65, 66, 67, 68, 69, 70, 77, 12 items

78, 79, 80, 81, 82, 83, 84

2.2. Mditriser les régles principales du code écrit .. .......... 6 items
221, 165 ACCOKAS oot e 89 1 item

222 lestypesde phrases ........... ... i, 61, 62, 63, 74 3 items

223 lesformesverbales ....... ... ... ... ... ..... 53, 54, 55 3 items

2.3. Utiliser les ressources du contexte .................... 6 items

2.3.1. Déjouer les effets de la polysémie ............... 45, 46, 47, 48, 49, 50, 51, 52 6 items

3. Compétences remarquables : Découvrir Pimplicite d’un texte 4 items
3.1. Mettre en relation deux informations ................... 10 1 item

3.2. Dégager le présupposé d'un énonceé . ... ..., 16, 23 2 items

3.3. Dégager du contexte le sens d'un mot inconnu .. ........ 43, 44 2 items
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ANNEXE 4

Nomenciature des compétences en « caicul »
Evaluation 1992 - Niveau 6°

Compétences

ltems 1992

Seull de réussite

. Compétences de base: connaitre et utiliser les entiers;
Connaitre les regles élémentaires sur les décimaux ... ... ..
1.1. Lire et écrire des nombres entlers ..............oonn...
1.2. Gomparer, ranger des nombres entiers et utiliser les signes

correspondants ... .. e e
1.3. Mettre en ceuvre les technigues opératoires de 'addition,

de la soustraction, de 1a multiplication simple et de la

division surlesentiers ........... ... . . ... ... ... ..
1.4. Choisir et exécuter des opérations sur les entiers .., .....
1.5. Effectuer des travaux élémentaires sur les décimaux ... ..

. Compétences approfondies : Maitriser les entiers ; Connaitre
et utiliser les décimaux ; Résoudre des probléemes simples

2.1, Lire, interpréter V'écriture décimale d’'un nombre .........
2.2. Comparer, ranger des décimaux ......................
2.3. Mettre en ceuvre les techniques opératoires de ['addition,
de la soustraction, de la multiplication sur les décimaux . ..
2.4, Réaliser des travaux numériques faisant appel a l'analyse
dune Situation ... ... . e

. Compétences remarquables: Résoudre des problémes
nécessitant organisation d’une démarche : justifier une
[T 0T T
3.1. Résoudre un probléme de proportionnalité ou réaliser un

travail complexe surlesentiers .. ...... ... .. ... ... ...
3.2, Justifier le choix ou le rejet d’'une solution donnée & un

PrObIEME . .. e

38, 39, 40, 41, 42
33, 35, 47, 48, 49, 50
19, 20, 24, 64, 67, 68

11, 12, 26, 27
30, 32, 69, 70, 73

43, 44, 45, 46
31, 34, 38, 37

13, 21, 22, 23, 65, 71, 72, 74
9, 14, 58, 59, 60, 61, 62, 116

15, 51, 53, 66
6, 99-100, 101-102, 1G3-104

20 items
4 items

5 iterns
5 items

3 items
4 items

items

items
items

items

[=2] [+] W o

items

6 items

3 items

3 items
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Acquisitions des éléves au CE2
et pratiques pédagogiques

Nathalie Serra
et Michéle Thaurel-Richard

Cet article présente les premiers resultats d'une recherche dont I'objectif est de mettre en évidence les
facteurs influant sur les acquisitions et les progrés en frangais et en mathématiques des éléves en CE2. Il
s’appuie sur une évaluation menée dans les classes de CEZ2 en juin 1993 sur deux échantillons de
200 écoles (7 000 éléves au total). L'évaluation nationale de début de CE2 passée en septembre 1992 a
permis de mesurer le niveau initial des éléves, en fin d’année les éleves du premier échantilion ont
repassé ces mémes épreuves, ceux du deuxieme ont passé un protocole de fin de CE2 construit selon la
méme méthodologie. Les résultats des éléves sont notamment mis en relation avec leurs caractéristiques
individuelles, feur scolarité antérieure et les pratiques pédagogiques de leur maitre. Il est montré que le
niveau initial a un trés fort impact sur la progression des éléves, en particulier dans le premier
échantillon, ot il masque alors les effets des caractéristiques individuelles et scolaires des éleves. Des
types de pedagogie déciarée distincts ont également été mis en évidence, mais les pratiques déclarées
ont peu d'impact, toutes choses égales par ailleurs, sur la variabilité des réussites des éléves. Ces
résultats jssus d’une phase exploratoire devront étre approfondis et la deuxiéme phase de I'étude, qui
conduit en 1994 des laboratoires universitaires a observer dans leur classe des instituteurs volontaires de
cet échantilion, permetira d’enrichir ces conclusions.

UN OBJECTIF DE L’EVALUATION :
UNE MEILLEURE CONNAISSANCE
DU SYSTEME EDUCATIF

La Direction de I'Evaluation et de la Prospective
du Ministére de I'Education nationale a pour mis-
sion de développer la connaissance du systéme
éducatif, ce qui la conduit non seulement a étu-
dier son fonctionnement mais aussi a évaluer ses
performances.

Ainsi, 'un de ses objectifs est de mesurer |'effi-
cacité du systéme dans différents contextes. Il ne

s’agit alors pas seulement de décrire les savoirs
des éléves & un niveau donné, mais aussi de
mettre en évidence les facteurs qui peuvent influer
sur ces acquisitions et dans quelle mesure ils
influent. Si le rble essentiel du milieu socio-écono-
mique et culturel sur la réussite scolaire des
éléves a souvent été étudié, on dispose en France
de moins d'informations sur l'effet que peuvent
avoir la classe, {'école, et I’enseignant, a travers
ses méthodes et ses pratiques.

Mieux connaitre le systéme éducatif c’est viser
a amelicrer ses performances, en particulier, dans
le cas de I'effet maitre, en jouant sur la formation.
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La recherche menée ici s'inscrit dans ce cadre.
Elle tente de saisir la maniére dont des éléves de
CE2 ont tiré profit de leur année dans ce cours en
mettant en relation leurs résultats avec différentes
composantes

— caractéristiques individuelles et scolarité de
I’'éléve,
— environnement scolaire (classe et école),

— caractéristiques individuelles et pratiques pé-
dagogiques déclarées de 'enseignant.

Cette étude a débuté en mai 1993, les donnees
ont été recueillies en juin 1993. Aussi, cet article
propose quelques exemples d'analyses et pré-
sente les premiers résultats obtenus, mais ne pré-
tend pas répondre a toutes les questions que le
lecteur peut se poser sur les effets des facteurs
scolaires et non scolaires sur la réussite des
éléves de CE2. Une phase gualitative complémen-
taire sera conduite en 1994 par des laboratoires
universitaires auprés d’enseignants volontaires de
I’échantillon. Elle visera & approfondir l'étude
grace a I'ocbservation des situations et des prati-
ques.

LE DISPOSITIF D’EVALUATION ;
DEUX PROTOCOLES, DEUX OBJECTIFS

Deux échantillons de 200 écoles, soit un total
de 534 classes de CE2, ont été tirés aléatoirement
sur la base de critéres géographiques. Les deux
échantilions d'écoles ont été tirés de la méme
facon et ont donc la méme structure. La méthode
du tirage a deux degrés a été adoptée, avec les
départements en unités primaires et les écoles en
unités secondaires.

Une stratification des écoles selon le type de
commune (rurale ou urbaine) et I'appartenance &
une Zone d’Education Prioritaire a ensuite été
effectuée. Dans chacune des quatre strates,
50 écales par échantillon ont été tirées aléatoire-
ment.

Dans chaque école toutes les classes de CE2
ont été interrogées.

Le protocole utilisé s'appuie sur I'évaluation na-
tionale en frangais et en mathématiques passée
en septembre 1992, qui a permis d’évaluer le
niveau de départ des éléves. Elle comporte
87 items de francais et 73 items de mathémati-
ques. Les éléves du premier échantillon ont

repassé ces memes épreuves en fir) d’année, ceuyy
du deuxiéme échantillon ont passe des épreuves
de fin de CE2 construites par la DEP selon |g
méme méthodologie, composées de 118 items dg
francais et de 55 items de mathématigues.

Le choix de disposer de deux échantillons a été
dicté par la volonté de pouvoir obseryer, selon les
différents contextes, d'une part sl Igs acquis
observés en début d’année se sont mainienus et
si les faiblesses ont pu étre corrigees, d'autre part
si les objectifs fixés au niveau du CE2 ont été
atteints.

Cette différence de nature des instruments
conduit bien sir a traiter les deux échantillons
séparément, les progressions ne pouvant pas, par
construction, étre comparables.

Des fiches éléves recueillant quelques caracté-
ristiques individuelles (sexe, age, nationalité, pro-
fession des parents..) et les scores obtenus en
début et en fin d'année ont été adressées & cha-
que classe de CEZ2.

Les enseignants ont également été sollicités : un
questionnaire leur a été adressé portant sur leurs
caractéristiques socio-démographiques et profes-
sionnelles ainsi que sur les pratiques pédagogi-
ques gu’ils ont adoptées durant I'année scolaire.
Quelques renseignements sur la classe et 'ecole
leur ont également été demandés.

UN INDICE NATIONAL : LES PROGRESSIONS
MOYENNES

Les taux de retour ont été bons: seules
12 écoles dans le premier échantillon et 14 dans
le deuxiéme ne nous cnt rien retourné. Quelques
eleves n'ont pas pu étre pris en compte dans les
traitements car ieur fiche n'était pas compléte,
d’autre part pour 15 classes de I'échantillon 1 et
25 classes de I'échantillon 2 nous disposons des

fiches éléves mais pas du questionnaire ensei-
gnant.

Ainsi,_ ?25 classes dans le premier échantillon
{2 679 eleyes) et 219 dans le deuxiéme {2 595 élé-
ves) ont finalement été prises en compte.

Les scores {(ramenés a 100 pour des raisons de
comparabilité) obtenus aux épreuves initiales et
finales en lecture, en frangais, en mathématiques,
et un score global frangais + mathématiques (Sur
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100) ont éte calculés et ont permis d'estimer des  deux échantillons (voir encadré méthodologique
« progressions » moyennes nationales dans les ci-dessous}.

METHODOLOGIE
Progressions et progressions moyennes
La « progression » peut étre évaluée de différentes fagons. On distingue notamment la progres-
sion absclue et la progression relative :

— La progression absolue représente I'écart net enregistré entre deux scores. Elle est calculée
par différence aigébrique entre le score final et le score initial ;

Pas = SF — 8P ou Pans €st la progression absolue d’un éléve i,
Sf est le score final d’un éléve i
et SP le score initial d'un éléve i.

— La progression relative s'attache a décrire la progression relativement au niveau initial. Elle
s’obtient en faisant le rapport entre la progression absolue (ou le score final) et le score initial :

sl - s? s
Pret = (—“glg_) QU Py = ‘S—i:_)'

La « progression moyenne » englobe deux aspects : elle peut étre évaluée a partir de la progres-
sion des scores moyens (progression des moyennes) ou de la moyenne des progressions. En effet,
ces deux notions aboutissent au méme résultat dans le cas des progressions absolues, mais pas
dans le cas des progressions relatives :

Prog. abs. des moyennes = SF — §P

- lysf- —z 8P
i
1
= —n—z* (S{ — 8P) = moyenne des prog. abs.
I
1
o Sysf-lusP ossf-ssP
sfF -8 ni ni ] i
Prog. rel. des moyennes = == 3 = 5
S sz.SP 38
!

F_
Moyenne des prog. rel. Z (S DS )
nit S‘,

Notons que si la progression relative des moyennes peut étre evaluée a partir de 1a progression
absolue moyenne,

8" — 8% progression absolue moyenne
gl score moyen initial

on ne peut pas se ramener a la moyenne des progressions relatives a partir de la progression
absolue moyenne.

Prog. rel. des moyennes =

Un autre indice d'évolution peut étre obtenu en divisant la progression absolue par I'écart-type
du score initial, Il exprime alors la progression moyenne en part d'écart-type.

Les résultats nationaux ont été présentés, dans les deux échantillons, selon ces quatre indices :
progression absolue moyenne, progression relative des moyennes, moyenhne des progressions
relatives et progression en part d’écart-type. Pour ne pas alourdir la lecture, dans la suite de cet
article seules les progressions absolues sont détaillées. Le terme de progression devra s'entendre
comme « progression absolue ».
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Les progressions moyennes sont bien sdr tres
différentes selon I'échantillon considéré, comme le
monire le tableau suivant :

Frangais Dont Lecture Mathema- Global
; tiques (épreuves
(Eépreuves {épreuves {épreuves pr 150
sur 100) sur 100} sur 100) su )
Moyenne du score initial 67,3{1) 66,5 67,1 67,2
Ecart-type du score initial 13,6 17,4 16,5 | 14,1
Progression absolue moyenne 14,1 158 183 162
ints
Echantillon (points)
av:ac Iei Progression absolue moyenne 1,0 0.90 1,11 115
protgcale divisée par I'écart-type initial (o) -
Progression relative des moyennes 20,1 23,8 o272 24,1
(%)
Moyenne des progressions relatives 24,5 34,2 33,9 280
(%)
Moyenne du score initial 65,8 65,2 65,8 65,8
Ecart-type du score initial 14,1 18,0 16,9 14,4
Progression absolue moyenne - 02 3,5 -08 - 05
Echantilion (points)
avec le .
Progression absolue moyenne - 0,01 0,18 - 0,04 - 0,03
protgcole divisée par I'écart-type initial (o)
Progression relative des moyennes -03 53 -1,3 - 08
(%)
Moyenne des progressions relatives 0,4 11,2 1,6 - 0,2
(%)

Dans le premier échantillon, on mesure effecti-
vement la progression réalisée par les é&léves,
puisque le méme protocole a été utilisé en début
et en fin d’année. Elle est en moyenne de
16,2 points, traduisant un score final moyen supé-
rieur de plus d'un écart-type a celui observé en
début d’année, plus forte en mathématiques qu’en
frangais. La progression relative est de 24,1 % ou
28 % en moyenne selon la mesure considérée,

Dans le deuxiéme échantillon, il s’agit plus d’un
écart que d’une progression, les épreuves utili-
sées en début et en fin d'année étant différentes.
L'ecart observé, quelle que soit la mesure utilisée,
traduit le fait que les éiéves ont obtenu un score
moven dans le cadre du protocole de fin d’annge
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proche de celui qu’ils avaient obtenu dans le
cadre du protocole de début d'année. lls se
situent donc en début et en fin d'année a peu
prés au méme niveau relatif de chaque protocole.
La progression moyenne des éléves est donc
proche de celle des objectifs.

HETEROGENEITE DES RESULTATS : L'IMPACT
DES CARACTERISTIQUES DES ELEVES

Ces moyennes nationales varient fortement si
on les examine selon les caractéristiques indivi-
duelles des ¢léves. Mais avant de commenter les
progressions, il nous apparait opportun d’apporter



un eclairage sur les résultats obtenus en début et phiques suivants ne présentent que les différences

ﬂ.n de CE2 en fonction de‘ ces critéres. La réparti- cbservées sur le score final dans les deux échan-
tion de ces deux scores étant semblable, les gra- tillons :

23 Protocole 1 - scores moyens en fin de CEZ selon les caractéristiques des
92 &laves Si>=T78
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Note de lecture : Le score initial a été découpé en quartiles. Dans lg premier échantillon, les 25 % d'éléves gui avaient le score initial
le plus faible (58 points ou moins) abtiennant en moyenne un score final de 72 points. Les 25 % qui avaient le score initial le plus fort
{78 points ou plus) obtiennent un score final moyen de 92 points. L'écart entre ces deux moyennes s'éldve a 20 paints.
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Avant de détailler les variations enregistrées,
notons qu'elies sont dans I'ensemble conformes &
ce que d'autres études ont pu metire en evidence
notamment, au sein de la DEP, celle menée par
P. BRESSOUX sur les acquisitions en lecture [1],
ou celle présentant les résultats complémentaires
de 1*évaluation nationale de début de CE2 [2].

L'examen de ces graphigues met en édvidence la
forte influence du redoublement {I'écart est trés
important, d'autant plus que ces variables n'ont
que deux modalités), plus particulierement celui
du CP, et de lorigine sociale des éleves sur le
score final. Bien que d'une autre nature, le niveau
initial est aussi un facteur extrémement important.
Le coefficient de corrélation entre le niveau initial
et le niveau final est égal &4 0,78 dans [e premier
échantillon et 4 0,81 dans le deuxiéme.

Les enfants qui ont redoublé obtiennent des
scores beaucoup plus faibles que les autres,
constat d'autant plus net que le redoublement
intervient tdét dans la scolarité. Selon la seule
caractéristique du redoubiement du CP, on note
un écart de plus de 15 points entre le score
moyen des redoublants et celui des non redou-
blants.

L’origine sociale déterminée a partir de la caté-
gorie socioprofessionnelle du pére engendre aussi
des différences : les enfanis de cadres et profes-
sions intellectuelles supérieures (incluant les pro-
fesseurs certifiés et agrégés) enregistrent les meil-
leurs scores. lls sont suivis par ceux des
professions intermédiaires (incluant les maitres
auxiliaires, les PEGC et les instituteurs). Les
enfants de milieu défavorisé, ouvriers ou
« autres », se retrouvent a4 'opposé. Plus de
10 points separent les extrémes.

La ventilation des scares moyens selon ia taille
de la fratrie ameéne a distinguer deux grandes
catégories : on observe peu de différence entre
les résuitats des enfants de famille peu nom-
breuse, au-defa de 3 enfants, le score décroit plus
netiement avec la taille de la fratrie.

La nationalité est aussi source de variation. Leg
éléves frangais obtiennent de meilleurs résultats,
les écarts observés sont comparables a ceux de
la taille de la fratrie dans le deuxieme échantilion,
mais plus faibles dans le premier.

Les filles réussissent légérement mieux que les
gargons, en moyenne deux points de plus,

La distinction de la durée de scolarisation en
préélémentaire fait apparaitre aussi quelgues diffé-
rences. De maniére générale, les enfants ayant
fréquenté plus longtemps [I’école  maternellg
obtiennent des scores plus élevés,

Ces quelques résultats descriptifs soulignent
I'importance des caractéristiques individuelles,
tant socio-démographigues gue scolaires, dans la
réussite desg éléves.

Mals ils doivent étre considérés avec prudence
car étudier |es variables indépendamment les unes
des autres masque les liaisons importantes qui
peuvent exister entre certaines d'entre elles et les
effets de structure ; on ne peut expliquer un écart
de réussite par une seule caractéristique si celle-
ci dépend de plusieurs autres. Par exemple, une
relation possible entre la taille de la fratrie, la
nationalité et I'origine sociale doit amener a croi-
ser ces variables et a isoler leurs effets avant
d’interpréter leur impact respectif sur la réussite
des éléves. De méme, niveau initial et caractéristi-
qgues individuelles ne sont pas indépendants.

La derniére partie de cet article est consacrée a
I'etude de différents modeéles explicatifs du score
final. Elle permet de répondre & ces préaccupa-
tions car la modélisation met en évidence |'effet
de chague variable «toutes choses égales par
ailleurs », ¢'est a dire « toutes autres variables du
modéle égales par ailleurs ».

Du fait de la nature différente des deux proto-
coles d’évaluation de fin de CE2 chacun apporte
un éclairage différent sur la progression. Les pro-
gressions arithmétiques moyennes et leur disper-
sion selon les caractéristiques individuelles (socio-
démographiques et scolaires} sont présentées
dans le tableau suivant :
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Echantillon 1

Echantillon 2

Ecart absolu

Ecart absolu

L moyen Ecart-type moyen Ecart-type
Caractéristiques socio-démographiques
CSP du pere
agriculteur . ... ... 13,9 8,1 -1,3 8,5
arisan ... 16,5 10,1 0,5 9.1
cadres supérieurs et professions intellectuelles
supérieures (y compris professeurs agrégés et
certifids) . . ... 13,9 7.2 0.3 7,6
professions intermédiaires {y compris instituteurs,
PEGCetMA) ... ... 14,6 7.8 - 06 8.8
eMPIOYES . . . 15,2 9.4 -~ 0,4 9,5
OUVIIBIS L it r it e e e e 17,4 9.0 -~ 0,8 9,7
AUTES . e 19,9 9,3 - 0,7 8,9
Sexe *
QArGONS . .ot e i e e e 16,2 9,3 - 05 9,3
filles .. ..o e 16,1 8,5 —~ 0,6 9,1
Nationalité
frangaise . ...l e e 15,9 8,8 - 05 9,0
BtrangBre . ... e 20,5 8,7 - 0,8 10,5
Fratrie
Dfrere ousStBUY .. e 16,7 9,6 0,2 8,3
Tfrere OUsSCBUr ..o i i 15,4 8,8 - 0,4 8,7
2frBrES OUSOBUIS o vt v i ieiaar e 16,4 8.3 ~0,6 9,5
BfrereSoUSBUIS v oottt 17.5 9,6 -08 10,4
4fréresousceursetplus . ... ... L. 19,9 9.0 -1.2 9,6
Cursus scolaire
redoublement CP OUl e e e 18,9 9,7 - 36 a1
[0 1 [P 16,0 8.8 ~02 9.1
redoublement CE1 OUE v e ieei e 15,8 8.8 ~-49 9,6
[470] 2 IR N 16,2 8.9 ~ 03 9,1
redoublement CE2 OUI v ieeaaas 15,9 7.8 ~-34 9,7
17 16,2 8.9 ~-05 2.1
Durée de la scolarisation préélémentaire
L 2 S 17,6 9,2 ~ 7.2 89
2ANS o e 17,1 10,4 ~-0,8 8,2
BANS e 16,5 8.8 0,1 9.2
B aANS « e e 14,3 8,0 -1,8 8.1
Niveau initial
10 % lesplusfaibles ... ...t " 27 10.6 2,5 16,2
10% lesplusforts. .. ..o cnemenanns 6,2 39 ~ 26 5,7
25 % lesplusfaibles ... ...l 24,5 8,3 1.5 18,1
25 % lesplusforts. ....vveeiiin it 8,7 4.6 -2, 6,6
ENSEMBLE ......... .00 iiinirnarnnns 16,2 8,9 - 0.5 9,2

* Note de fecture ; Dans le premier prolocols, ies fites enragistrent ure progression moyerne de 16,1 points entre Je début et la fin du CE2. La

dispersion de cette variation, mesurée par 'écart-type, est de 8,5.
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LA PROGRESSION DANS LE PREMIER
ECHANTILLON : IMPORTANCE ASSEZ NETTE
DU NIVEAU INITIAL

En moyenne, le score initial calculé sur 100
s’'éléeve a 67 points. Le score final atteint
83 points, ce qui correspond & une progression de
16 points. Un quart des éléves améliore son score
de plus de 20 points, un autre quart a une pro-
gression inférieure & 13 points.

Dans ce premier échantillon, ou le protocole
utilisé mesure des compétences de niveau CE1,
quels sont les éléves en situation de plus forte
progression au cours du CE2 ?

Considérons les 10 % d’'éléves les meilleurs en
début d’année (score initial moyen de 88 points),
leur score final moyen s’éléve & 94 points. lis
progressent en moyenne de 8,2 points. A "opposé
les 10 % d’éléves les plus faibles partant d'un
score initial moyen de 40 points enregistrent une
progression moyenne de 27 points, soit 4 fois plus
que celles des meilleurs éleéves. Le coefficient de
corrélation entre le score initial et la progréssion
est égal a — 0,69.

Ainsi, les plus fortes progressions arithmetiques
sont obtenues par les éléves les plus faibles en
début d’année. Dans ce protocole, les progres-
sions moyennes des éléves sont donc corrélées
négativement avec le niveau initial, qui est lig,
comme le score final, aux caractéristiques indivi-
duelles des éléves.

Ainsi, I'étude des progressions, aprés partition
par caractéristique sociale et scolaire, fait appa-
raitre 'importance du redoublement: les pilus
grandes progressions moyennes sont enregistrées
par les enfants qui ont redoublé, notamment ceux
qgui ont redoublé le CP progressent en moyenne
de 19 points.

Le classement des progressions selon la catée-
gorie socioprofessionnelle du pére est I'inverse de
cefui obtenu en classant les scores finaux selon
ce méme critére : les enfants de milieu défavorisé
progressent plus (20 points en moyenneg) que ceux
de milieu favorisé (14 points en moyenne pour les
enfants de cadres supérieurs et assimilés).

Ainsi, de maniére générale, les plus fortes pro-
gressions sont enregistrées par les éléves ayant le
plus faible niveau initial, notamment ceux de
milieu défavorisé, ayant redoublé ou vivant dans
une famille nombreuse.

il faut cependant rappeler que la partition de la
population ne permet pas de distinguer les effets
de chaque variable. Etant donnée I'importance du
niveau initial, si les autres caractéristiques indivi-
duelles des éléves sont elles aussi différencia-
trices, elies peuvent &tre masquées par ce phéno-
méne. Le deuxidme protocole peut alors nous
apporter des éléments de réponse,

LA PROGRESSION DANS LE DEUXIEME
ECHANTILLON : IMPORTANCE RELATIVE
DE L’ORIGINE SOCIALE ET SCOLAIRE

Les épreuves d'évaluation mesurent, dans le
deuxieme échantilion, des acquis de niveau diffé-
rent et ne sont pas liées intrinséquement entre
elles. Les épreuves de début évaluent des compé-
tences de CE1, celles de fin évaluent des compé-
tences de CE2 et ne sont donc pas de méme
nature par construction.

Méme si les éléves les plus faibles en début
d’année progressent plus (2,5 points en moyenne
pour les 10 % les plus faibles) que les autres
(— 2,6 points pour les 10 % les plus forts), le
niveau initial, primordial dans le premier échantil-
lon, est moins important dans le deuxiéme (le
coefficient de corrélation entre le score initial et la
progression est égal a — 0,17). Les effets de seuil
sont donc aussi perceptibles dans cet échantillon,
mais ils ne masguent pas l'impact des caractéris-
tiques scolaires et sociales des éléves.

Ainsi, si le sexe et la nationalité ne sont pas des
variables discriminantes, on remarque une diffé-
rence de prodression moyenne selon |'origine
sociale et surtout le cursus scolaire :

— les é&léves en retard progressent nettement
moins que les autres,

— les éleves de milieu favorisé progressent
plus que ceux de milieu défavoriseé,

— les enfants de famille nombreuse progres-
sent moins que les autres.

LES ENSEIGNANTS INTERROGES :
CARACTERISTIQUES INDIVIDUELLES

Etant donné la problématique de notre étude,
apres aveir mis en évidence I'impact de caracte-
ristiques socio-démographiques et scolaires des
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éléves sur leur progression, nous avons éte ame-
nees a analyser les réponses des enseignants au
questionnaire qui leur était adressé. Les effets des
caractéristiques de I'éléve et de leur maltre pour-
ront ensuite &tre mesurés en contrélant leur
impact respectif.

90 % des instituteurs interrogés exercent i
temps plein. 61 % ont regu une formation initiale a
’"Ecole Normale. 40 % ont suivi des études supée-
rieures autres que la formation d’instituteur avant
de prendre leurs fonctions. La formation continue
en frangais a concerné plus de 80 % des maitres
au cours de leur carriére, 50 % en mathématiques,
et 35 % ont suivi un ou plusieurs stages au cours
de la présente année.

L'ancienneté dans la fonction d’instituteur varie
de 1 & 39 ans {21 ans en moyenne), I'ancienneté
sur le poste actuel de 1 a4 34 aps (10 ang en
moyenne), et le nombre d’années d’enseignement
en CE2 s'échefonne de 1 a 35 ans (plus de 10 ans
en moyenne). Ces variables sont bien siir liées &
I'age : les instituteurs interrogés ont entre 23 et
59 ans, avec une forte proportion entre 40 et
50 ans (plus de la moitié d’entre eux) d’ol un age
moyen de 43 ans. Les plus jeunes instituteurs
{moins de 45 ans} ont majoritairement recu une
formation initiale & 1’Ecole Normale, contrairement
aux plus agés.

38 % des classes des deux échantillons sont &
cours unique, 34 % & cours double, 28 % ont trois
cours ou plus, Le plus souvent les éléves de CE2
sont alors avec ceux de CE1 ou de CM1.

LES PRATIQUES PEDAGOGIQUES DECLAREES :
PAS DE DOMINANTE

55 % des instituteurs déclarent pratiquer la pé-
dagogie par groupes en frangais, mais 40 % assez
peu fréquemment : 1 ou 2 heures par semaine. Le
plus souvent, les groupes sont constitués en fonc-
tion des compétences des éléves et ils réalisent
des taches différentes. Au sein des groupes,
I'instituteur propose aux éléves un travail commun
auquel tous participent.

L'individualisation de I'enseignement en francais
est assez peu développée, puisque 66 % des ins-
tituteurs interrogés déclarent proposer le plus
souvent possible le méme travail a tous leurs
éleves dans cette matiére, Les autres adoptent

une pratiqgue d’aide individualisée selon les
besoins des éléves, plutbt qu'une différenciation
au niveau des exercices ou une progression diffé-
renciée selon les éléves,

En mathématiques, les attitudes sont proches :
50 % des instituteurs ne pratiquent pas de péda-
gogie de groupes, 359% vy consacrent 1 ou
2 heures par semaine. Les groupes, constitués en
fonction des compétences des éléves qui coope-
rent pour faire un travail commun, réalisent des
téaches différentes.

L’individualisation de I'enseignement en mathé-
matiques est plus fréquente qu’en frangais (42 %),
elle se concrétise également par une aide différen-
ciée seion les besoins des éléves.

37 % des instituteurs pratiquent des décloison-
nements avec d’autres classes (2), le plus souvent
en arts plastiqgues, en musique, en EPS et en
frangais. Toutes disciplines confondues, ils décla-
rent y consacrer entre 1 et 3 heures par semaine,
dont une heure par semaine en frangais. Ces
décloisonnements sont réguliers pour 76 %
d’entre eux.

Des échanges de service avec d'autres classes
ne sont pratiqués que par 28 % des instituteurs,
le plus souvent en arts plastiques, musique et
EPS. lls ont lieu le plus souvent réguligrement,
avec une fréquence d'une heure par semaine.

Les instituteurs étaient invités & préciser le
mode de carrection qu’ils privilégiaient dans les
exercices d’application de plusieurs disciplines,
parmi les 6 modes proposés :

1. les erreurs sont rectifiées par vous-méme

2. les erreurs sont pointées par vous-méme
puis I'éléve les rectifie sans aide

3. les erreurs sont pointées par vous-méme
puis 'gléve les rectifie a {'aide de documents {dic-
tionnaire, manuel...)

4. les erreurs sont pointées par vous-méme
puis I'éleve les rectifie d’aprés le corrigé

5. dans un premier temps, les erreurs ne sont
pas pointées et I'éléve les recherche et les rectifie
a 'aide de documents

6. dans un premier temps, les erreurs ne sont
pas pointées et i’éléve les recherche et les rectifie
lui-méme d’aprés le corrigé.

Le graphique suivant présente la répartition
{en %) des modes choisis selon les disciplines :
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Lecture Crthographe Grammaire, Expression Mathématiques
conjugaison, écrite
vocabulaire

[ Non réponse O+ [ [

Le maitre, dans toutes les disciplines, corrige
trés rarement lui-méme les erreurs, mais le plus
souvent il les pointe avant de laisser I’éléve les
rectifier. Cependant, des difféerences apparaissent
selon les disciplines. Ainsi, en lecture et en
mathématiques les modes de correction sont
assez variables selon les instituteurs, avec une
petite préférence pour le pointage des erreurs par
le maitre et leur correction par les éléves, sans
aide en lecture mais d'aprés le corrigé en mathé-
matiques.

| [ M

En orthographe, en grammaire, en conjugaison
et en vocabulaire, deux modes de correction
dominent : le pointage des erreurs est fait par le
maitre puis 'éléve les rectifie soit a |'aide de
documents (modalité la plus choisie, surtout en
orthographe), soit d'aprés le corrigé.

Enfin, en expression écrite, les maitres, en ma-
jorité, déclarent préférer pointer les erreurs et lais-
ser les éléves les rectifier 4 I'aide de documents.

Les maitres ont également été interrogés sur le
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travail a la maison qu’ils donnent a leurs éléves,
en terme de fréquence par type de travail (en
nombre de jours par semaine, de 0 a 5) et de
temps moyen nécessaire & sa réalisation (il ne
peut s'agir évidemment gue d’une estimation,
d’autant plus qu’il peut varier d’un éléve a 'autre).

lls declarent donner pour le travail & la maison,
en moyenne par semaine, 3,4 jours de la lecture a
faire, 3,2 jours des legons a apprendre, 2,8 jours
du travail écrit et 1,2 jours des recherches a faire.

Selon les instituteurs, la réalisation du travail
gu’ils donnent aux éléves a faire a la maison
nécessite, par éléve et par jour de classe, entre
10 et 75 minutes {avec une forte proportion a
30 minutes et une moyenne de 32 minutes).

UNE ANALYSE MULTIVARIEE : EMERGENCE
DE GROUPES DE MAITRES DISTINCTS

Ce panorama des differentes pratiques pédago-
giques, considérées indépendamment les unes

des autres, n'apporte qu’une information fragmen-
taire. Il parait en effet nécessaire de compléter
cette description des méthodes utilisées en pre-
nant en compte simultanément plusieurs de ces
variables qui peuvent étre liges.

Pour cela, une analyse des correspondances
multiples a été effectuée sur les variables corres-
pondant aux différentes pratiques pédagogigues
décrites pius haut, Cette méthode, en structurant
'ensemble de linformation issue de plusieurs
questions, permet une analyse des proximités
entre variables et fait ainsi apparaitre des profils
de réponses. Certains regroupements ont été
faits, car cette technique nécessite d’avoir des
modalités de poids équivalents. Quelques varia-
bles, de type signalétique, ont ensuite été proje-
tées sur ce nuage en éléments supplémentaires
{ancienneté dans la fonction, dans le poste, for-
mation initiale & 'Ecole Normale, nombre de cours
dans la classe, strate, tonalité sociale de la
classe).

Le graphique suivant est la représentation de la
projection du nuage des variables dans ie plan du
premier et du deuxiéme axe factoriel :

AXE 2
m laal |
N pgnt " gt . Lec!
® rafld
x m rafl | decl
ancl W expl R ecgl
o iET Bl B_inml
ex [ 0
n infl L g(zancz pq: pgfld AXE 1
" e
s oCh laaz
m raf2
u pfg2
B pgm2

Le premier axe, qui représente 21 % de l'inertie
totale du nuage, oppose fortement deux types de
pédagogie déclarée, donc deux groupes de mai-
tres :

A gauche de I'axe, ceux qui déclarent pratiquer,
plus ou moins fréquemment, la pédagogie par
groupes en francais et en mathématiques. Cette
pédagogie apparait de plus trés liée a I'individuali-
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Codage des variables de Panalyse

Code Variable
Pédagogie de groupes pgfd pas de pédagogie de groupes en frangais
pgf 1 ou 2 heures par semaine de pédag‘ogie de groupes en frangais
paf2 plus de 2 heures par semaine de pédagogie de groupes en frangais
pgmo pas de pédagogie de groupes en mathématiques
pgmi 1 ou 2 heures par semaine de pédagogie de groupes en mathématiques
pgm2 plus de 2 heures par semaine de pédagogie de groupes en mathématigues
Individualisation inf0 pas d'individualisation de 'enseignement en francais
de Fenseignement inf1 individualisation de l'enseignement en frangais
inma pas d'individualisation de "enseignement en mathématiques
inmt individualisation de I'enseignement en mathématiques
Décloisonnements decl pas de décloisonnements
decl déctoisonnements
Echanges de services ecgQ pas d'échanges de services
ecgl échanges de services
Travail donné a faire lect lecture donnée 1 ou 2 jours par semaine
a la maison
lec2 lecture donnée plus de 2 jours par semaine
laal legons a apprendre 1 ou 2 jours par semaing
laa2 legons a apprendre plus de 2 jours par semaine
expl expression écrite donnée 1 ou 2 jours par semaine
exp2 expression ecrite donnée plus de 2 jours par semaine
raf0 pas de recherches a faire a ia maison
raf1 recherches & faire & la maison 1 jour par semaine
raf2 recherches a faire & la maison plus d'un jour par semaine
Ancienneté anel moins de 20 ans d’ancienneté dans la fonction
anc2 plus de 20 ans d’ancienneté dans la fonction

sation de |'enseignement, dans les deux disci-
plines également.

A droite, les maitres qui déclarent ne jamais
pratiquer de pédagogie par groupes, ni en fran-
gais ni en mathématigues, et enseigner le plus
souvent, dans ces deux disciplines, &4 I'ensemble
de la classe. lls sont plus nombreux que les
autres a déclarer ne pas donner de recherches a
faire 4 la maison a leurs éléves.

La seule variable supplémentaire liée a ces op-
positions est la variable représentant Pancienneté
dans la fonction d’instituteur. Il est ainsi intéres-
sant de constater que les maitres ayant plus de
20 ans d’ancienneté déclarent pratiquer, en
moyenne, moins que les autres la pédagogie par
groupes et individualiser moins leur enseignement.

Sur le deuxieme axe, qui représente 15 % de
I'inertie totale, la fréquence avec laquelle la péda-
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gogie de groupes est pratiquée, dans les deux
disciplings, intervient et semble liée avec la fré-
quence du travail donné a faire & la maison en
lecture ef des legons a apprendre. Ainsi, s‘oppo-
sent :

— En haut de 'axe ceux qui déclarent pratiquer
la pédagogie de groupes une ou deux heures par
semaine et donner moins de trois jours par
semaine de la lecture a faire ou des lecons &
apprendre a leurs éléves.

— En bas de P'axe ceux qui déclarent pratiquer
plus de deux heures par semaine de pédagogie
par groupes et donner de la fecture et des lecons
a apprendre trois jours par semaine et plus. Ces
maitres sont également plus nombreux a donner
plus de deux fois par semaine des recherches a
faire a la maison.

Le retour aux données permet de préciser ces
constats :

— Homogénéité des pratiques déclarées dans
les deux disciplines :

75 % des instituteurs qui pratiquent la pédago-
gie par groupes en francais le font aussi en

mathématiques. De méme, 81 % de ceux gui n'en
pratiquent pas en frangais n'en pratiquent pas hon
plus en mathématiques.

84 % des instituteurs qui individualisent leur en-
seignement en frangais le font aussi en mathéma-
tigues, 72 % de ceux qui proposent le plus sou-
vent le méme travail & I'ensemble de leurs éléves
en francais le font aussi en mathématigues.

— Proximité des pratiqgues de pédagogie de
groupes et d'individualisation de l'enseignement:

L'individualisation de I’enseignement en frangais
est pratiquée par 40 % des instituteurs qui décla-
rent faire de la pédagogie par groupes, contre
seulement 17 % des autres.

De méme en mathématiques, Vindividualisation
est pratiquée par 51 % des maltres qui font de la
pédagogie par groupes et par 29 % des autres.

— Lien entre ancienneté dans la fonction et
pratiques déclarées :

La pédagogie par groupes et l'individualisation
de 'enseignement sont, dans les deux disciplines,
des meéthodes que les instituteurs les plus jeunes
déclarent pratiquer plus gue les anciens :

Moins de 20 ans 20 ans et pius
d'ancienneté d'ancienneté
pas de pédagogie par groupesenfrangais ... ... ... ... ... 325" 51,7
1 ou 2 heures de pédagogie par groupesenfrangals .............. 53,3 33
plus de 2 heures de pédagogie par groupes enfrangais . ........... 14,2 15,3
pas de pedagogie par groupes en mathématiques . ......... ..., 40,2 55,9
1 ou 2 heures de pédagogie par groupes en mathématiques ........ 48,2 a2
plus de 2 heures de pédagogie par groupes en mathématiques ... . .. 11,8 11,8
individualisation de I'enseignement en frangais . ................. 39.3 25,2
individualisation de I'enseignement en mathématiques ............ 519 35,7

* Note de lecture : 32.5 % des maitres ayant moins de 20 ans d'ancienneté déciarent ne pas pratiquer de pédagogie par groupes, contre 51,7 % de

ceux qui ent plus de 20 ans d’anciennete.

B Pédagogie par groupes en frangais Pédagaogie par groupes en mathématigues
1 ou 2 heures plus de 2 heures Tou2 heures plus de 2 heures
par semaine par semaine par semaine par semaine
fecture . ....... e 3,14~ 3,79 3,47 3,57
legons & apprendre ........ 3,05 3,24 2,89 3.62
recherchesafaire ......... 1,16 1,19 1,18 1,42

* Note de lecture ; Les enseignants oui déclarent pratiquer 1 ou 2 heures de pédagogie par groupes en frangais disent donner, en moyenne, 3,14 jours
par semaine de !a lecture & faire & la maison, contre 3,79 pour ceux qui déclarent en pratiquer plus de 2 heures par semaine.
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— Lien entre fréquence de la pédagogie de
groupes et travail donné a faire a la maison:

Le tableau suivant présente leé nombre moyen
de jours par semaine o0 du travail est donné &
faire A la maison selon la frequence de la pédago-
gie par groupes :

En moyenne, les maitres qui pratiquent plus de
2 heures de pédagogie par groupes en frangais ou
en mathématiques donnent donc un peu plus fré-
quemment du travail & faire & la maison a leurs
éléves que les autres.

Les autres plans ne seront pas détailiés ici,
mais il faut tout de méme noter que sur le troi-
sieme axe (13 % de l'inertie}, intervient la proxi-
mité entre les pratiqgues de décloisonnements et
d'échanges de services. Deux poinis supplemen-
taires s'étirent légérement sur cet axe, traduisant
le fait que ces méthodes semblent moins prati-
quées dans les écoles rurales n’appartenant pas a
une zone d’éducation prioritaire, et, ce qui est lié,
dans les classes d’au moins trois cours.

MODELISATION : LIEN ENTRE PRATIQUES
PEDAGOGIQUES ET RESULTATS DES ELEVES

Au terme de cette description des pratiques
declarées par les maitres, dans la probléematique
qui est la ndtre, il nous importe de rechercher si
une pédagogie favorise une progression des
éléves plus qu’une autre. Nous sommes encore en
phase exploratoire. Avant la mise en ceuvre de
modéles intégrant les pratiques pédagogiques,
nous aveons d'abord construit un modéle prenant
en compte les caractéristiques socio démographi-
ques et scolaires de I'éléve. Ceci nous permet de
contréler autant que possible ce qui dépend de
ces caractéristiques dans la progression et de
dégager I'effet net des variables relatives aux
enseignants. L’utilisation de modéles multivariés
nous permet de raisonner toutes choses égales
par ailleurs. Ceci s’entend bhien entendu comme
« toutes variables incluses dans le modéle égales
par ailleurs ». Il se peut toujours qu'il existe der-
riere une variable explicative mise en avant, une
autre variable susceptible de modifier les résultats
obtenus.

Concernant les enseignants, nous avons intro-
duit les variables dont I'importance a été mise en
évidence dans I|'analyse des correspondances

multiples. Ainsi, I'ancienneté dans la fonction qui
permet de caractériser son expérience et la prati-
que conjuguée d’une pédagogie de groupe en
frangais et en mathématiques ont été retenues. -

Afin ’estimer le pouvoir explicatif des différents
groupes de variables, et de mesurer leur effet sur
{a progression nous avons réalise toute une gérie
de modeéles (cf tableau page suivante).

La démarche adoptée est inspiréee de celle me-
née par A. MINGAT sur les facteurs influengant la
réussite en fin de CP [3].

Les trois premiers modéles ne prennent en
compte que les caractéristiques individuelles des
éléves. lIs représentent donc I'impact total de ces
variables sur le score final, indépendamment du
score initial. Le guatriéme modéle explique le
score final en fonction du niveau initial seul. Dans
les autres modéles, ont été rajoutées diverses

“caractéristiques. lls permettent ainsi d'évaluer leur

impact sur le score final & score initial égal, donc
d'évatuer leur effet net sur les acquisitions enre-
gistrees pendant I'année de CE2 uniquement.

1 - Analyse de la variance : importance
du niveau initial

Le niveau final des éléves depend largement de
leurs acquisitions & l'entrée au CE2. Le modele
n® 4 qui teste I'effet du score initial sur le score
final révéle un impact trés significatif, puisqu’en
moyenne le score initial explique plus de 60 % de
la variance du score final. Il n'en demeure pas
moins que prés de 40 % de la variance reste
inexpliquée, montrant que d'autres facteurs ont
influé durant I'année scolaire sur les acquisitions
des éléves.

L'origine sociale a un pouvoir explicatif du
méme ordre (15 et 12,8 %) que la scolarité anté-
rieure {13,4 et 11,8 %). L'introduction de ces deux
types de variables dans un modéle (n® 3) permet
d’expliquer environ 20 % de la variabilité des
acquis des éleves en fin d'année, sqit 3 fois moins
gque le niveau injtial a lui seul.

L'impact spécifique des caractéristiques socio-
démographiques et scolaires sur la progression
des éléves pendant I"année du CE2 est relatjve-
ment faible. Il peut Btre évalué par différence
entre les pouvoirs explicatifs des modéles n° 4 et
7 . moins de 2 % d’écart. L'impact des caractéris-
tiques des éléeves est donc nettement plus fort si
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Pourcentage de variance expliquée par différents modaies explicatifs
des résultats des éléves aux épreuves de fin de CE2

N % de variance expliquée
Modgle Variables explicatives (1)
Echantillon 1 Echantiflon 2

1 8D 15,0 12,8

2 BOOL 13,4 11,8

3 CEDSCOL ..o i 23,3 19,2

4 début ... e 62,1 64,4

5 débutGSD ... ... 62,4 64,4

6 débutSCOL ... ... 64,1 64,6

7 débutCSDSCOL .....o.ooo e 64,4 66

B debutENS ... ... 62,1 64,6

9 debutPEDAGO ...t 62,3 65,2
10 debut ENSPEDAGO ........ ... ...oviiuni... 62,3 65,6
" début CSDSCOLENSPEDAGO ..ot eenens 64,8 67,3

{1) Dé&finition des variables explicatives :

CSD = caractéristiques socio-démegraphiques des éléves : catégorie socioprofessionnetle du pére, sexe, nationalité et fratrie.
SCOL = caractéristiques scolaires des éléves : temps passé en préélémentaire, redoublement CP, CE1, CE2.

DEBUT = score initial global (frangais/50 + mathématiques/50).
FIN = score final globat (frangais/50 + mathématiques/50j,
ENS = ancienneté dans la fonction de I'enseignant,

PEDAGO = pédagegie de groupe déclarée en francais et mathématiques.

l'on ne controle pas le score initial {20 %}. Il sem-
ble donc que le niveau initial absorbe une grande
part de P'effet de V'origine sociale et de la scolarité
antérieure et « résume » bien ce qui s'est passé
avant I’entrée au GE2. La majeure partie des diffé-
renciations mises en évidence ici étaient déja
constituées avant le début de {'année de CEZ2,
période exogéne a notre étude qui inclut les fac-
teurs individuels et les effets école et maitre rela-
tifs aux classes antérieures.

Au vu de ces résultats, il nous est apparu inté-
ressant de mesurer de maniére analogue I'impact
des pratiques déclarées des enseignants sur la
progression de leurs élaves, donc a niveau initial
egal.

L’ancienneté de 'enseignant n'apporte pas de
pouvoir explicatif sur la variabilité des acquisitions
au CE2. L’introduction du type de pédagogie
déclarée en frangais et en mathématiques amé-
liore trés légérement le pouvoir explicatif du
modéle dans le deuxieme échantillon seulement
ol le protocole utilisé visait & évaluer les acquis
du CE2.

L’introduction des deux caractéristiques des en-
seignants retenues ici {modéle n® 10} apporte un

trés faible gain dans 'explication de la variabilité
des acquis au CE2, mais le gain apporté par
Vintroduction des caractéristiques des éléves
(modéle n® 7) n'est que peu supérieur.

Notons que mé&me en incluant toutes les varia-
bles eléeves et enseignants, plus de 30 % de la
vartance n’est pas expliquée par le modéle. D’au-
tres facteurs, non retenus ou dont nous ne dispo-
sons pas, ont donc une influence non négligeable
sur les acquis des éléves en fin de CE2.

Le dernier modéle incluant toutes les caractéris-
tiques éléve et enseignant est présenté pour cha-
que echantillon dans les tableaux 1 et 2, pages
suivantes. Il permet de quantifier I'impact de cha-
que variable sur le score moyen final et de I'analy-
ser toutes choses égales par ailleurs.

2 - Relation entre niveau initial et progrés
ou niveau final

Le modeie est linéaire sur les niveaux initial et
final eux-mémes, ce qui revient a relier linéaire-
ment le progrés absolu au niveau initial (voir enca-
dré), Plus le niveau initial est élevé, plus la pro-
gression est faible, cette constatation est notable
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Tableau 1. — Modele présentant impact de I'ensemble des caractéristiques des éléves et des maitres
sur la réussite aux épreuves de fin de CE2 en 1993

ECHANTILLON 1

\Variables Epreuves fin CE2
de référence actives coefficient t{1)
épreuves de début CE2 0,55 49,5 "
Pére cadre ou de profes- | Pére agriculteur -~ 0,87 - 10 NS
sion intellectuelle  supé- | pare artisan, commergant, Chef d’entreprise 0,26 0,4 NS
rieuré Pére de profession intermédiaire —- 0,41 - 0,7 NS
Pére empioyé - 0,89 — 1,4 N§
Pare ouvrier - 0,42 - 0,7 NS
Pére « autre » 0,43 0,6 NS
Fille Gargon -0,73 -26
Nationalité frangaise Nationalité étrangére - 0,17 - 0,3 NS
1 frére ou sceur 0 frere ou sceur 0,28 0,5 NS
2 fréres ou sceurs 0,11 0,3 NS
3 fréres ou seeurs et plus - 0,02 — 0,1 NS
Pas de redoublement CP | redoublement CP - 3,36 - 8,7 ™
Pas de redoublement CE1 | redoublement CE1 -~ 2,31 -38 ™
Pas de redoublement CE2 | redcublement CE2 — 4,30 — 5,3 **
Scolarisation a 2 ans scolarisation & 3 ans et plus - 0,08 - 0,3 NS
Ancienneté dans la fong- | ancienneté inférieure ou égale 2 10 ans - 1,70 -41 ™
tion d'instituteur comprise | anciennaté comprise entre 11 et 20 ans 0,03 0,1 NS
entre 21 et 30 ans ancienneté supérieure 3 30 ans - 037 - 09 NS
Pas de pédagogie de | pédagogie de groupes en frangais ef en mathématiques 1,36 4,0 =
groupes pedagogie de groupes en frangais ou en mathématiques 0,37 0,9 NS
Constante 47,67 436
Pourcentage de variance expliquée 64,8 %

Note de fecture : Un point de pius au score obtenu en début de CE2 entraine 0,55 point de plus au score en fin de CE2. « Toutes choses égales par
ailleurs » (score initial, CSP du pére, sexe, nationaiité, fratrie, redoublements et ancienneté du maitre), un éléve dont le maitre déclare adopter une
pédagogie de groupes &n frangais et en mathématiques obtient 1,36 point de plus qu’un éldve dont le maitre déclare ne I'adopter dans aucune des deux
disciplines.

(1) Significativité du t de Student :

NS : Non significatif ; = significatif au seuil de 10 % ; ** significatif au seuil de 5 % ; ™ significatif au seull de 1 %.
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Tableau 2. — Modele présentant Pimpact de I'ensemble des caractéristiques des élsves et des maitres
sur la réussite aux épreuves de fin de CE2 en 1993

ECHANTILLON 2

r Variables Epreuves fin CE2
de référence actives coefficient t(1)
épreuves de début CE2 0,81 564
Pére cadre ou de profes- [ Pére agriculteur - 279 ~-23 *
S'Or‘r intellectuelle  sUpé- | paras artisan, commergant, Chef d’entraprise - 0,54 ~ 0,6 NS
rieure Pére de profession intermediaire - 1,80 ~-23
Pere employé - 1,75 ~21
Pére ouvrier - 1,85 -23 =
Pére « autre » - 257 - 2,9
Fille Gargon - 0,09 ~ 0,3 NS
Nationalité frangaise Nationalité étrangére 0,84 1,3 NS
1 frére ou sceur 0 frere ou sceur - 0,20 - 033 NS
2 fréres ou sceurs - 0,42 -~ 0,9 NS
3 fréres ou soeurs et plus - 0,74 ~ 14 NS
Pas de redoublement CP | redoubtement CP - 533 - 78 ™
Pas de redoublement CE1 | redoublement CE1 — 4,34 ~58 ™
Pas de redoublement CE2 | redoublement CE2 — 3,67 - 34 ™
Scolarisation & 2 ans scolarisation 4 3 ans et plus 1,06 21 ™
Ancienneté dans la fonc- | ancienneté inférieurs ou egale a 10 ans — 265 ~ 4,9
tion d'instituteur comprise | aneienneté comprise entre 11 et 20 ang — 2,92 ~-6,1
entre 21 et 30 ans ancienneté supérieure & 30 ans 0,15 0,3 NS
Pas de pédagogie de | pédagogie de groupes en frangais et en mathématiques 3,33 75
groupes pédagogie de groupes en fran¢ais ou en mathématiques 1,30 25 *
Constante 13,91 9,90 **
Pourcentage de variance expliquée 67.3 %

Note de lecture : Un point de plus au score obtenu en début de CE2 entraine 0,81 point de plus au score en fin de CE2. « Toutes choses égales par
ailleurs = {score initial, CSP du pére, sexe, nationalité, fratrie, redoublements et ancienneté du maitre), un éléve dont le maltre déclare adapier une
pédagogie de groupes en frangais el en mathématiquas obtient 3,33 points de plus qu'urn éléve dont le maitre déclare ne ladopler dans aucune des
deux discipiines. :

(1} Significativité du t de Student :

NS : Non significatil ; * significatif au seuit de 10 % ; ** significatif au seuil de 5 % ; *** significatif au seuil de 1 %.
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fonction d'autres variables connues.

peut exister entre ces variables.

SF = 8P + YBX + Cste
I

&P te score initial,

Plusieurs remarques peuvent é&tre faites :

METHODOLOGIE
Modéelisation

La modélisation est appliquée pour expliquer les variations ou pour prévoir une donnée en
Elle aboutit, & partir de toutes les données, & une équation résumant au mieux la refation qui

Dans notre cas, le score initial de chaque éléve, ses caractéristiques et celles de son instituteur
ont été pris en compte et résumés dans une équation du type :

ou &F est te score final,

et X les caractéristiques prises en compte.

Ainsi, connaissant les caractéristiques (d’'un éléve ou de son instituteur), le score initial et la
constante, cette équation permet de prévoir un score final pour chaque éléve.

— On voit bien qu'une équation de ce type est basée sur |a progression absolue plutét que sur
la progression relative. En effet, elle peut également s'éctrire :

S — 8P = (0 — 1)S° + U)X + Cste
I
— Dans le premier échantillon, « = 0,55, dans le deuxiéme « = 0,81.

On retrouve ainsi le fait que, toutes choses égales par ailleurs, le score final varie dans le méme
sens que le score initial, tandis que la progression décroit quand le score initial croit.

On peut de plus confirmer que la progression varie plus nettement en fonction du niveau initial
dans le premier échamtillon, ol {o« — 1) = — 0,45 que dans le deuxiéme ol (« — 1} = — 0,19.

dans les deux échantillons mais ('ampleur du phé-
noméne est plus nette en mesurant les progrés a
partir du premier protocole qu’a partir du second.

Prenons deux éléves de mémes caractéristiques
individuelles et ayant des maitres de méme
ancienneté et pratiques pédagogiques (déclarées),
mais dont les niveaux initiaux sont separés de
10 points.

Le moins bon en début de CE2 progressera de
4,5 points de plus en moyenne que l'autre dans le
premier protocole, contre 1,9 points de plus seu-
lement dans le deuxigme.

Si I'on raisonne en termes de niveau final, et
non de variation sur l'année, Pécart de 10 points
sur le niveau initial se réduit plus en évaluant les
acquis de fin de CE2 & partir du premier protocole
(6,5 points en moyenne) qu’'a partir du second
(8,1 points).

Ainsi dans le premier échantillon la dispersion
du score initial {rapport de I'écart-type a la
moyenne égal a 0,21) est beaucoup plus forte que
celle du score final {0,12). ’autre part, la disper-
sicn du score final est plus importante dans le
deuxieme échantillon (0,24) que dans le premier
{0,12).

Autrement dit, la réduction de Pécart entre
¢leves faibles et éléves forts est en moyenne plus
importante sur les ohjectifs de I'année d’avant,
méme si on ne fes enseigne pas toujours explici-
tement, que sur les objectifs de I'année en cours.
Ceci se comprend assez aisément — le temps
permet aux plus faibles, sans doute jusqu’a un
certain point, de rattraper leur retard. Il est satis-
faisant d’observer ce phénomeéne ici et de donner
un ordre de grandeur de son ampleur. A noter
cependant qu'un an aprés, tous les retards sont
loin d’étre comblés.,
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3 - L'effet des caractéristiques des éléves :
influence de la scolarité antérieure

Outre le niveau initial, ta variable individuelle qui
engendre le plus d'écart sur le score final est le
redoublement des classes antérieures: toutes
choses égales par ailleurs, un éléve ayant redou-
blé le CP obtient en moyenne 3 points de moins
en fin de CE2 dans le premier échantillon et
5 points de moins dans le deuxiéme qu'un éléve
n'ayant pas redoublé cette classe. Contrairement
a certaines observations, le redoublement du CP
n'est pas, a niveau initial et caractéristiques
donnés, un handicap significativement plus grand
que le redoublement du CE1 ou du CE2.

L'influence de !'arigine sociale n’est significa-
tive, toujours & niveau de début de CE? donné,
que dans le deuxieme échantilion, ol les enfants
de pére cadre ou de profession intellectuelie
supérieure progressent plus que les autres, De
méme, P'impact positif propre de la scolarisation a
deux ans n’est significatif que dans le deuxiéme
échantilion.

Un écart significatif entre gargons et filles ne se
voit que dans le premier échantillon, ol les gar-
gons progressent en moyenne moins que tes filles.

Enfin, et ceci est important, nationalité et fratrie
n'engendrent de différence significative sur la pro-
gression au cours du CEZ dans aucun des deux
échantillons.

4 - L'effet maitre : influence de I'expérience
de I'enseignant et des pratiques

« Toutes choses égales par ailleurs », les ensei-
gnants ayant moins de 10 ans d'ancienneté dans
leur fonction font, dans les deux échantillons,
moins progresser leurs eléves que ceux qui ont
plus de 20 ans d’ancienneté, tranche d’ancienneté
qui concentre la moitié des directeurs. Existe-t-il
une relation positive entre fonction de I'enseignant
et résultats des éléves 7 Cela rejoindrait les résul-
tats obtenus par P. BRESSOUX dans une étude
sur les acquisitions en lecture [1].

L'impact de I'ancienneté n'est apparemment pas
linéaire puisque, par exemple, les maitres les plus
expérimentés (au moins 30 ans d’ancienneté) ne
font pas significativement plus progresser leurs
éléves que ceux ayant une ancienneté comprise
entre 21 et 30 ans. L'effet de |'ancienneté serait

donc¢ positif jusqu’a une certaine valeur moyenne
{ici, 4 partir des tranches retenues, 10 ou 20 ans),
puis n'aurait plus d'effet, 'expérience du maitre
ne lui apportant plus a partir d'un certain moment.
La aussi, ce résultat revét une certaine plausibi-
lite.

Les résultats font apparaitre également une |é-
gére différenciation entre (es enseignants qui
declarent pratiquer une pédagogie de groupes et
les autres. |l semble que les éléves des premiers
progressent plus que les éléves des seconds,
notamment si la pédagogie de groupes est prati-
quée & la fois en francgais et en mathématiques.
On peut émettre I'hypothése que ces enseignants
essaient conjointement de maximiser le temps
d’'apprentissage pour chaque éléve tout en propo-
sant des exercices adaptés a leur niveau.

Rappelons que les modéles prenant en compte
ce type de variable montrent un impact limité
puisque le gain en terme de variance est trés
faible. Toutes choses égales par ailleurs, les
modalités de cette typologie jouent peu sur les
acquisitions des éléves. Ces résultats rejoignent
ceux d’'une étude de méme type réalisee sur
les acquis en CP par C. LEROY-AUDOUIN et
M. DURU-BELLAT [4).

CONCLUSION

Dans les deux échantillons, des types de péda-
gogie distincts ont été mis en évidence. Notam-
ment, une opposition entre les maitres déclarant
pratiquer un’ enseignement individualisé et ceux
adoptant au contraire une pédagogie non différen-
ciée apparalt agssez nettement. Mais les methodes
déclarées n'ont qu'un effet trés limité, toutes
choses egales par ailleurs, sur les écarts de réus-
site de leurs éléves, qui s’expliquent pluidt par
leur niveau initial & I'entrée du CE2 et leur scola-
rité¢ anterieure.

Disposer de deux échantillons a permis de mon-
trer que le niveau initial n'a pas le méme impact
sur la progression selon le protoccle utilisé. Dans
le premier échantillon, basé sur des épreuves eva-
luant les mémes objectifs, le niveau initial joue un
réle primordial sur les écarts de progression : les
éléves en situation de plus forte progression sont
ceux qui maitrisaient mal initialement les notions
évaluées. Les plus forts au départ n'ont évidem-
ment pas la méme marge de progression. Dans le
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deuxiéme échantillon, ou sont utilisées des
épreuves différentes, on évalue des compétences
de fin de CE2. Le niveau initial ne masque alors
pas entierement les effets des caractéristiques
sociales et scolaires des éléves.

Ces premiers résultats issus d'une phase explo-
ratoire sont & approfondir. lis ont été obtenus a
partir de méthodes corrélatives et doivent donc
&tre interprétés avec prudence. Il est toujours
possible que certaines variables statistiquement
lites ne soient pas réellement celles qui agissent
mais que se cachent derrigre elles d’autres varia-
bles discriminantes. H se peut de plus que le type
de pédagogie déclarée n’ait pas le méme effet
selon les caractéristiques de la classe et son

(1) Les moyennes des scores initiaux obtenues dans les deux
echantillons sont significativement différentes entre elles au
seuil de 1 %. Mais seuies celles obtenues dans le premier
échantillon en frangais et en mathématiques sont significati-
vement difféerentes de celles abtenues & I'évaluation nationale
début de CE2 de septembre 1992 (65,8 en frangais, 64,8 en
mathématiques).

hétérogénéité, variables gui n'ont pas été prises
en compte ici. Par ailleurs, les résultats présentés
le sont sur la seule base de déclarations des
maitres et chacun sait qu'il existe des différences
entre la pratique et la déclaration (effet de désira-
bilité en fonction du questicnneur}. La deuxiéme
phase de cette eétude, qui conduira en 1994 des
laboratoires universitaires & observer dans leur
classe des instituteurs volontaires de cet échantil-
lon, permettra d’enrichir ces conclusions.

Enfin rappelons que I'analyse faite ici porte sur
les résultats des éléves en frangais et en mathé-
matiques, les autres disciplings étant ignorées et
que le rble de I'école ne se limite pas aux aspects
cognitifs, seul domaine évalué dans notre étude.

NOTES

(2) Le «décloisonnement» carrespend a des échanges de
groupes d'éléves entre les classes : certaing éléves d'une
classe vont en rejoindre une autre a I'occasion d'une activité
déterminée. Ce terme différe des « échanges de service » ol
c'est le maitre qui prend en charge une autre ciasse que fa
sienne.
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Enseigner a lire-écrire au CP :

état des lieux

Eliane Fijalkow
et Jacques Fijalkow

Une enquéfe nationale a été réalisée sur les pratiques pédagogiques au CP concernant la lecture-
écriture. Un questionnaire a été envoye a 2 500 enseignants de CP par la DEP et 'UTM, dont 1 253 sont
revenus. Ce questionnaire comportait 79 questions correspondant & 399 variables (chaque question
offrant plusieurs possibilités de réponses). L'analyse effectuée permet. en particulier, d’apporter des
réponses objectives sur la position des enseignants entre la tradition et la modernité. Des observations
directes effectuées par la suite en situation scolaire permetient de valider les réponses apportées au

questionnaire.

S i les enseignants ont fait ’objet de recherches
récentes (Huberman et Gather Thurler, 1991 ;
Street, a paraitre), peu d’'entre elles portent préci-
sément sur ce que sont les pratiques d’enseigne-
ment de ia lecture-écriture en début de scolarité
obligatoire (Duru-Bellat et Leroy Audouin, 1990).

De fait, on ne dispose le plus souvent & ce
propos, que d’informations partielles sur ce qui se
passe effectivement dans les classes. Partielles,
ces informations, constituées le plus souvent de
témoignages individuels, sont également partiales.
On peut entendre, en effet, les avis les plus
contradictoires : alors gque certains affirment que
rien n'a changé dans les classes depuis des
décennies, d’autres, au contraire, sont convaincus
que le renouveau du débat sur la lecture qui se
déroule en France depuis quelgues années est dl

aux changements radicaux que les maitres ont
introduits dans leurs pratiques. S’il en est qui s’en
réjouvissent, tandis que d'autres s’en inquiétent, |a
base matérielle des réactions des uns et des
autres ne dépassant guére leur sphére d’informa-
tion individuelle, la validité limitée de ces opinions
rend nécessaire une étude destinée a établir, de
maniére aussi objective que possible, ce qu'est 1a
réalité actuetle.

C’est pour savoir ce qui se passe réellement
dans les classes que nous avons dong, en accord
avec le Ministere de I'Education nationale (1),
entrepris une étude visant a apporter une informa-
tion objective permettant de savoir ce que font
effectivement les maitres quand ils enseignent a
lire-écrire aux enfants au CP en France aujour-
d’hui {2). C’est dans ce but qu'un questionnaire a
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sté élaboré, puis des observations effectuées
dans des classes.

Nous ne tenterons pas de fournir une descrip-
tion exhaustive des pratiques, mais nous limite-
rons a tenter de savoir, par rapport aux opinions
évoquées plus haut, dans quelle mesure la péda-
gogie de la lecture-écriture demeure inchangée et
dans quelle mesure elle s’est transformée en
réponse aux sollicitations dont elle a fait I'objet.

Ce travail ne vise dong, sous cet angle particu-
lier, qu’a fournir une description aussi objective et
précise que possible des pratiques pédagogiques.
Pas plus qu'it ne vise I'exhaustivité, il ne se
préoccupe alors d'expliquer [es faits observés, ni
d’évaluer leur efficacité pour les apprentis-
sages (3).

1. L’ENQUETE PAR QUESTIONNAIRE :
LES FREQUENCES DE REPONSE

1. Méthodologie

Le gquestionnaire comporte 79 questions corres-
pondant & 399 variables. Le répondant a été
invité, pour la plupart des questions, a choisir une
réponse sur une échelle du type «jamais, quel-
quefois, souvent, trés souvent ». Le questionnaire
a été envoyé a 2 501 enseignants ; 12583 d'entre
eux ont répondu.

Dans un premier temps, la fréquence des
répenses fournies & chaque guestion nous don-
nera une indication sur 'importance de la pratique
visée. Dans tous les cas oU la question de la
grandeur des différences entre résultats pouvait
préter a discussion, le test du chi deux a été
calculé afin de décider du caractére algatoire ou
non des différences observées.

Pour approfondir cette information, nous avons,
dans un second temps, retenu 76 variables qui,
de par leur nature, étaient susceptibles de faire
apparaitre des démarches pédagogiques contras-
tees.

2. Analyse des résultats
l. Renseignements généraux

* Les enssignants

Sexe . Dans notre échantillon, les femmes
(81 %)} sont plus nombreuses que les hommes

(19 %). Ce déséquilibre entre les deux.sexes se
manifeste également en Belgique, en Suisse et au
Québec.

Les proportions observees sont voisines de
celles de la population parente puisque Von note,
pour 1988-1989, 73 % de femmes enseignant en
France en CP (Ministére de I'Education nationale,

1990, page 68).

Annédes d’expérience dans I'enseignement : elles
varient entre 0 et 40 ans. Le mode se situe &
20 ans d'expérience dans |'enseignement. Les
réponses tes plus fréquentes sont ensuite : 22 ans
et 30 ans.

Le médian se situe & 22 ans. L’eéchantillon
apparait don¢ constitué de répondants ayant une
solide expérience de l'enseignement.

Années d’expérience en CP : elles varient de 0 a
35 ans. Le mode correspond a 10 ans d’expeé-
rience en CP et le médian & 11 ans.

Si on met en rapport ces résultats avec ceux de
la question précédente, il apparait que I'expé-
rience de I'enseignement des répondants est pra-
tiquement deux fois supérieure a celle qu’ils ont
du CP.

Notre échantillon est donc composé d’ensei-
gnants expérimentés, mais cette expérience n’'a
été acquise que pour moitié en CP.

s [os éléves

Age en début d'année : la majorité des ensei-
gnants (62 %)} note que les éléves ont de 6 ans
1 mois 4 6 ans 6 mois. Les moins nombreux (1 %)
disent gqu’ils ont de 7 ans 1 mois & 7 ans 6 Mois.

La population parente, malgré un découpage
différent des ages, présente une structure analo-
gue en 1988-1989 (Ministére de I’'Education natio-
nale, 1990, page 99).

Deux pays francophones ont une distribution
semblable ; la Belgigue et le Québec.

Milieu socio-culturel | deux milieux dominent et
sont presque également représentés : milieu favo-
risé (39 %) et milieu plutdt défavorisé (37 %). Le
plus faiblement représenté est e milieu trés favo-
risé (3 %).
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I Aspects méthologigques de Fenseignement
de la lecture

s Quel est le point de départ des activités de
lecture gque vous proposez en classe ?

En début d'année, le plus grand nombre (64 %)
part des indications d’'une méthode de lecture en
utilisant le manuel qui s'y rattache. En fin d’année,
le point de départ est le méme gu’en début d'an-
née, mais moins massivernent (53 %). Si I'on com-
pare ‘début et fin d’année, on constate que cette
utilisation est significativement moins importante
en fin d’année (chi deux = 12,36 ; P < .01).

Le questionnaire propose d’autres points de dé-
part. Celui qui est choisi en second — un texie
écrit par ’enseignant, dicté ou non par les éléves
— est utilisé par un peu moins de la moitié des
enseignants en début d’année (45 %) et en fin
d’annee (49 %).

St on compare début et fin d’année pour les
points de départ autres que une méthode, on
constate qu’ils sont tous utilisés davantage en fin
d’année. Pour certains la différence entre début et
tin d'année est significative qu’il s’agisse d'un
theme (chi deux = 25,69; P < .01), d'un projet
plus ample a réaliser {chi deux = 65,21 ; P < .01)
ou d'un flivre de jeunesse (chi deux = 72,46 ;
P < .01).

* Quel que soit le moment de l'année, lorsque
vous aldez individuellement un éléve & découvrir
un mot dans un texte ou dans une phrase, que lui
proposez-vous ?

Un type d'aide émerge de fagon importante :
trouver dans les ressources de !l'environnement
(71 %).

Trois autres possibilités apparaissent chez plus
d'un enseignant sur deux :

— regarder les letires, les syllabes et les dire,

— sauter fe mol, fire pius loin et y revenir pour
Pidentifier,

— relire le début de la phrase et identifier le
mot.

Ces trois aides sont aussi souvent proposées
les unes que fes autres (chi deux = .12 ; P > .05).

Les autres types d’aide sont proposées par
moins de 50 % des enseignants.

Seule I'aide invitant & recourir aux ressources
de l'environnement se retrouve dans les trois
autres pays francophones.

e Quelles activités faites-vous faire a vos
éléves 7 \

Considérons d'abord les résultats du début de
I'année et distinguons deux catégories d’activités :
les activités trés proposges (par plus de 50 % des
enseignants) et les activités peu proposées (par
moins de 50 % des enseignants).

* Dans les activités trés proposées, trois acti-
vités émergent : '

— comparer des mols, des phrases, pour voir
ce qu'il y a de semblable, de différent ;

— faire lire des étiqueties-mots ou des listes de
mots (presque a égalité avec Vactivité préce-
dente : chi deux = 1,55; P > .01} :

— reconstituer des phrases a partir de mots
découpeés.

Activités trés proposées

| compater des mots des
phrases pour voir ce qu'il
y a de sembiable, de
diftérent ; 86 %

lire des étiquettes-mots
ou des listes de mots: 83 %

reconstituer des phrases
a partir de mots découpés :
3%
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s Dans les activités peu proposées, trois émer-
gent également :

— anticiper la fin d’'un texte inachevé ;

— remplacer des mots par d'autres dans une

phrase (a égalité : chi deux = 0} ;

— restructurer un livre ou un récit apres une

présentation déstructurée.

Activités peu proposées

En début d'année, les activités les plus impor-
tantes mettent I'accent sur le mot et la phrase.
Les activités sur le texte, par contre, sont trés peu
proposées. I semble qu'en début d’année les
unités sont travaillées sans étre situées par rap-
port & un texte. e travail semble se faire, alors,
dans un contexte dont le plafond est ia phrase.

 Demandez-vous & vos éléeves de lire a haute
voix ?

On recueille un pourcentage de réponses trés
éleve : la quasi totalité (97 %) des enseignants dit
faire lire les éléves a haute voix,

¢ Pourquoi leur demandez-vous de lire a haute
voix 7

En début d'anneée, les plus nombreux (87 %),
disent que c'est pour permetire de vérifier les
acquis des éléves.

B remplacer des mots
par d'autres dans une
phrase : 42 %

ER anticiper la fin
d’un texte inachevé : 21 %

& restructurer un livre
ou un récit aprés une
présentation
déstructurée : 43 %

En fin d’année, il y a moins d’enseignants
(78 %) a donner cette réponse (chi deux = 5,76 ;
P < .01).

Les autres cas d'utilisation proposés par le
questionnaire sont choisis bien moins souvent.
Certains varient peu du début a la fin de I’année :

~ afin de les entrainer & lire & haute voix (chi
deux = 2,48 ; P > .05)

— afin qu'ils confrontent entre eux leur pre-
miére lecture d’une phrase ou d'un texte (chi
deux = 2,28 ; P >.05).

Dans un cas toutefois la variation est sensible :

— afin qu'un d'entre eux communique orale-
ment aux aufres une information écrite qu’ils n’ont
pas (chi deux = 40,53 ; P < .05).

Les trois autres pays francophones donnent, en
début comme en fin d’année, des réponses sem-
blables.
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pour vérifier
leurs acquis

pour les
entrafnaer a lire
a haute voix

Aux yeux des enseignants la lecture a haute
voix a donc bien pour fonction principale V'évalua-
tion des éléves. Ceci vaut surtout pour le début
de l'année, d’autres moyens d’évaluation étant
jugés utilisables en fin d’année.

s Qu'est-ce qui vous parait nécessaire pour
aborder la lecture 7

Les enseignants trouvent nécessaire avant tout
que les éléves prennent conscience des fonctions
de Ulécrit (96 %). Presque autant {91 %) (chi
deux = O; P >.05) mettent I'accent sur la mai-
trise des correspondances entre les lettres et les
sons.

On peut observer, par ailleurs, gu'une impor-
tance sensiblement égale est accordée & des
énoncés qui renvoient a4 des demarches que I'on
peut qualifier de « globale » {reconnaitre globale-
ment des mots) (82 %) ou d'«idéo-visuelle »
(apprendre a anticiper des mots dans une phrase)
(85 %).

L'importance conférée aux fonctions de I'écrit
est également marquée en Belgique.

communiquer

aux autres une
information

écrite texte

. début année
B fin année

pour pour confronter

feur premisre
lecture d'une
phrase ou d'un

ill. Aspects matériels de Penseignement
de la lecture

s Vos éleves disposent-ils d'un manuel de
lecture ?

71 % des enseignants répondent positivement a
cette question.

Au Québec, le pourcentage est équivalent.

e [e malériel que vous affichez sur les murs
(posters) de la classe pendant quelques semaineas,
en fonction de quoi est-il fait ?

En début d'année, la majorité des enseignants
(80 %) affichent des posters sur lesquels est écrit
un phonéme étudié en classe. En fin d’année, la
méme tendance apparait. Ce type d'affichage est
plus important en début gu'en fin d’année (chi
deux = 555; P < .05).

Mettre des posters sur les murs a partir d’un
théme, de I'étude d’'une syllabe, ou de la nature
grammaticale des mots est plus rare {40 %).

Deux pays, la Belgique et la Suisse, suivent le
méme schéma.
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%

en fonction de
I'étude d'un
phonéme

en fonction d'un
théme

s Quelle est, par semaine, la répartition du
temps entre les activités signifiantes et les acti-
vités de structuration ?

En début d’année, le plus grand nombre des
enseignants (35 %) consacre 1/3 du temps & des
activités signifiantes et 2/3 & des aclivités de
structuration. Presque 3 égalité (33 %) (chi deux =
0; P > .05), un autre groupe dit consacrer la
moitié du temps & des activités signifiantes et
'autre moitié & des activités de structuration.

En fin d’année, une formule émerge trés au-
dessus des autres (B2 %) : 2/3 du temps accordé
aux activités signifiantes et 1/3 aux activités de
structuration.

Quelles différences observe-t-on entre le début
et la fin de I'année ?

— la formule « 1/3 d’activités signifiantes et 2/3
de structuration » diminue considérablement en fin
d'année ;

— il en est de méme pour la formute « 1/2,
172 » ;

— par contre, la formule « 2/3, 1/3 » domine en
fin d’année.

On retrouve ces résultats en Suisse et en
Suisse seulement, tant en début qu'en fin
d'année.

B fin année
an fonction de en fonction de la
'étude des nature
syllabes grammaticale
des mots
* En classe que donnez-vous a lire aux

M début année

éléves ?

Les analyses portent, d’une part sur ce qui est
le pius proposé en début et en fin d'année, d’au-
tre part sur ce qui est le moins proposé en début
et fin d’année.

* Les outils les plus proposés

En début d’année, la majorité des enseignants

donnent des livres de jeunesse. Presque a éga-
lité {chi deux =.23; P > .05) on trouve des
poeémes, chansons, comptines. Un peu moins
importants, mais statistiquement équivalents (chi
deux = .148 ; P > .05), des extraits de manuel et
des journaux pour enfants.

En fin d’année, les livres de jeunesses réappa-
raissent. Les autres outils sont également trés
fortement représentés avec, en plus, I'apparition
d’un nouvel outil, la presse écrite.

Au Québec et en Suisse, on ne retrouve la
méme tendance que pour les livres de jeunesse,
en début et en fin d'année.

Si on compare le début et ta fin d’année on
constate des difféerences : une plus grande utilisa-
tion en fin d'année pour
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— les livres de jeunesse (chi deux = 133,88 : — |les extraits de manuel [chi deux
P<.01); P<.01);

— les poémes, chansons, comptines (chi -— les journaux pour enfants {chi deux
deux = 44,17 ; P <.01); p < .0M.
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B fin annde

extraits de livres de journaux pour poémes,
manuels jeunesse enfants chansons,
comptines

& |es outils les moins proposés

Deux outils sont peu proposés, que ce soit en début d’année tourne autour de 10 %. En fin d’an-

début ou fin d'année : la presse écrite et la cor- née, ils sont légérement plus utilisés mais ne
respondance. Leur pourcentage d'utilisation en dépassent pas 30 % de réponses.
30T
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magazines lettres...)

programmes télé...)
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On constate, d’une part, que plus [année
avance, plus les enseignants proposent les outils
qu'ils donnaient parcimonieusement en début
d’année. Ceci revient & dire qu’ils attendent que
les éleves sachent lire pour les plonger dans des
activités réelles de lecture.

Il apparait, d’autre part, que les outils choisis
font surtout appel & I'imaginaire des enfants (livres
de jeunesse, poémes, chansons, comptines) ou a
|'utilitaire scolaire (extraits de manueis). Les outils
de type fonctionnel (presse écrite, dictionnaires,
encyclopédies, correspondance) sont trés peu
proposes.

* Quelles activités pratiquez-vous a partir de
livres de jeunesse ?

En début d’année, la lecture A haute voix par le
maftre des livres de jeunesse est la réponse la
plus frégquente (49 %)}. Les autres activités sont
toutes inférieures a 36 %.

La méme tendance se retrouve dans les autres
trois pays avec des pourcentages encore plus
marqués que ceux des enseignants francais.

La faiblesse des pourcentages observés laisse
penser que ce type d’outil est en fait peu utilisé
dans les classes en début d’année,

La faiblesse des résultats, indépendamment du
type de bibliothéque, indique que les visites en
bibliothégue sont peu fréquentes. On peut penser

e S'il v a un coin lecture dans votre classe, les
éléves s’y rendent-ils 7

» 82,9 % des enseignants notent que les éléves
vont au coin lecture.

Les trois autres pays francophones répondent
positivement a cette question avec un pourcen-
tage tout aussi écrasant.

e Quels modes de fréquemtation du coin lecture
proposez-vous ?

La réponse la plus choisie (84,8 %) est : « Quand
ils ont fini leur activité. »

Le méme mode de fréquentation apparait au
Québec, en Belgique et en Suisse,

Dans le cas le plus répandu il y a un coin
lecture et il est fréguenté par les éleves, mais ils
n'y ont accés que s'ils ont fini leur activité. Le
risque est alors que les bons éléves aient la pos-
sibilité de I'utiliser plus souvent que les éléves
lents.

e Dans le cadre des activités scolafres vous
rendez-vous avec vos éléves dans une bibliothe-
que ?

La réponse positive concerne |l& plus souvent la
bibliothéque de fécole. Quant & ia bibliothéque
municipale ou a la bibliothéque itinérante, elles
sont aussi peu fréquentées I'une que l'autre (chi
deux = 3,48 ; P = .05).

l.a situation est semblable au Québec et en
Belgique.

M vivliotheque de I'école -
38 %

bibliothéque
municipale : 13 %

bibliothéque itinérante :
15%

alors, et de fagon plus générale, que les livres

occupent une part limitée dans 'enseignement de
la lecture.
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IV. L'enseignement de P'écriture
{au sens de production de texte)

s Quand pratiquez-vous des activités
d'écriture ?

Le plus grand nombre mentionne que les acti-
vités d'écriture apparaissent pour vérifier les
acquisitions des éléves en lecture (62 %). Certains
disent les pratiquer pour sensibiliser les éléves a
la rédaction (51 %) ou, un peu moins nombreux,
lorsque la classe en éprouve le besoin, pour com-
muniguer, pour s’exprimer (45 %).

e Dans quelle organisation de classe les éleves
ont-ils procédé pour réaliser les activités d'écri-
ture ci-dessus 7

Dans la majorité des cas, les éléves ont écrit
seuls (59 %) ; beaucoup moins souvent ils ont
écrit 4 deux (16 %), ou en groupe {17 %) (chi

répondre par  compléter reconstituer
écrit a des des textes par écrit un
questions lacunaires texte
(textes a destructuré
trous)

s Les activités les moins proposées

On en compte neuf. Elles se situent toutes en
dessous de 10 %.

deux = .14 ; P > .05). Les non réponses viennent
ensuite (10 et 15 % respectivement en début et en
fin d’année).

e Quelles activités d’écrifure avez-vous propo-
sées & vos éléves ces deux derniers mois ?

Les activités d’écriture ont été classees en deux
groupes, les plus proposées (par au moins 50 %
des enseignants) et les moins proposées (par
moins de 50 % des enseignants),

s Les activités les plus proposées
Elles sont au nombre de six.

La plus fréquente consiste, pour les éleves, a
écrire des mois dictés.

Pratiquement & égalité (chi deux = 1,36,
P > .01), nous trouvons : compiéter des fextes
lacunaires et répondre par écrit 4 des questions.

écrire des
mots dictés

copier des
textes mots

copier des

La moins pratiquée est I'écriture d'une fiche

relative & un livre figurant dans la bibliothéque de
classe.
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0
jouer faire un écrire éctire
avec dessin  une fiche des
fettres  avec un  relative textes
mots mot livre pour
lettre journal
classe

On constate que les activites les plus proposées
en écriture sont du type dictée ou copie. Ce sont
des activités plutdét fermées dont la réponse atten-
due doit é&tre plus ou moins conforme & une
norme,

Les activités moins souvent proposées sont des
activités plus ouvertes, ol nulle réponse exacte ne
s'impose. Ce sont des activités réelles de produc-
tion écrite.

La séparation entre les activités qui sont sou-
vent proposées et celles qui le sont peu recouvre
donc respectivement les activités servant au
controle et les véritables activités de production
écrite. Cette distinction confirme que, dans la pra-
tique majoritaire, les enfants au CP ne sont guére

laisser recopler librement tout
en conduisant un apprentissage
systématique de la calligraphie

laisser recopier des mots sans
5& soucier de la maniére dont les
ietres sont formées

enseigner la calligraphie avant
qu'ils écrivent

tenir créer écrire créer  écrire la
journal affiche les une suite
classe pour regles bande d’un livre

spectaclé d’un jeu dessinée

producteurs de textes et écrivent essentiellement
en situation de contrdle.

e Quel statut donnez-vous a la calligraphie ?

Le plus grand nombre (72 %) laisse, dans un
premier temps, les éléves recopier librement, tout
en conduisant parallélement un apprentissage sys-
tematique de la calligraphie. Un pourcentage
meins élevé (37 %) enseigne la calligraphie avant
aue les éléves écrivent. Pratiquement aucun
enseignant (4 %) ne laisse les enfants écrire sans
se soucier de la maniére dont ils forment les
lettres.

On retrouve la méme réponse chez les ensei-
gnants suisses.

20 30 40 50 60 70 80

Yo
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3. Image d’ensemble

En bref, I'analyse de ces réponses donne
d’abord l'impression d’une certaine homogénéité
pédagogique. On trouve, en effet, les mémes acti-
vités chez tous les enseignants interrogés.
Contrairement a ce que P'on pourrait penser, A
Pécoute d’un discours pédagogique soucieux de
créativité, les pratiques différentes sont largement
minoritaires. D’une classe a lautre, [identité
I'emporte sur la différence. Le paysage pedagogi-
que est, au fond, assez monotone.

Si, attentif & ces tendances fortes, on s'inter-
roge alors sur leur nature, il apparait massivement
que Ces activités ont peu évolué par rapport a ce
gu'elles etaient hier. Les enseignants, dans leur
majorité, font appe! & une méthode de lecture
avec le manuel qui s’y rattache.

C'est encore et toujours au mot, parfois a la
phrase, que FP'enseignant limite son approche de
Pecrit, sans considération de ce principe fonda-
mental de la linguistique qu’un mot ou une phrase
ne sont rien si on les isole de tout contexte.

Encore plus frappante est I'absence de re-
cherche de sens au départ de ['enseignement :
des acquis doivent avoir été effectués avant que
les éléves aient accés & des activités demandant
une recherche de sens. De c¢e point de vue, le
décalage est frappant entre les activités propo-
sées en début et en fin d’année.

On note aussi combien les écrits de type fonc-
tionnels occupent peu de place. Les enseignants
favorisent plutdt les activités de type académigue.
Celles gui renvoient a I'environnement social dans
lequel vivent les éléves sont moins prises en
considération.

Le livre de jeunesse, s'if est pour certains une
autre fagon d’'apprendre a lire, reste pour fa majo-~
rité peu utilisé. De fagon générale, le livre n’est
guére utilisé comme support d'apprentissage.
L’écriture n'est guére mieux lotie. Elle sert princi-
palement a contrbler les acquis des éléves en
lecture. On n’écrit pas pour communiguer, on écrit
pour étre évalué.

L'examen de la fréquence avec laquelle chaque
modalité de réponse a été choisie par 'ensemble
de I'échantillon nous a apporté une certaine image
de la répartition statistique des pratiques dans la
population. On est alors frappé par I'’homogénéité
et le poids que revét la tradition dans les
réponses fournies.

Toutefois, ce mode d’analyse ne nous dit rien
de la fagon dont les enseignants, en tant qu'indi-
vidus, répondent aux questions posées. Répon-
dent-ils plus ou moins de la méme fagon aux
questions posées ou certaines modalités de
reponse apparaissent-elies simultanément chez
des enseignants différents, permettant dés lors de
faire apparaitre des groupes d'enseignants qui
seraient différents en vertu de pratiques qu'ils pri-
vilégieraient ? Pour le savoir, les données ont été
analysées d'une autre fagon.

2. LENQUETE PAR QUESTIONNAIRE :
LES GROUPES D’ENSEIGNANTS

A partir des 76 variables retenues, on a procédé
a une classification hiérarchique, a une analyse
factorielle des correspondances et a la création
de groupes par coupure.

Cette démarche a permis de faire apparaitre
quatre groupes d’enseignants qui se répartissent
de la fagon suivante :

— groupe 1 = 339 (27 %),
— groupe 2 = 247 {20 %),
— groupe 3 = 572 (46 %),
— groupe 4 = 95 ( 7 %).

. Quelle est la démarche des différents groupes
dans Penseignement de la lecture-écriture ?

s Groupes 1 et 2

Notre analyse porte, dans un premier temps, sur
deux groupes, les groupes 1 et 2 sont ceux qui
présentent es réponses fes plus contrastées.

Sur les 76 variables considérées comme sus-
ceptibles de faire apparaitre des différences de
démarche pédagogique, 37 répondent effective-
ment a cette attente, dont 29 de maniére particu-
lierement claire. En effet, pour chacune d'elles et
dans chaque groupe, les enseignants donnent des
reponses différentes,

Le groupe 1 apparait alors regrouper des ensei-
gnants trés enracinés dans des pratiques classi-
ques : découvrir des lettres et des syllabes dans
une activite de lecture, effectuer la lecture & haute
voix pour vérifier les acquis, s'attacher & un
manuel de lecture et aux indications qui s'y ratta-
chent... On peut donc le considérer comme un
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groupe d’enseignants « traditionnels », en dépit de
I’absence de différences pour 6 variables.

Avec le groupe 2, on voit apparaitre des ensei-
gnants plus centrés sur les éléves, ainsi que le
préconisent les directives du Ministére. Leurs pra-
tigues se révélent différentes de celles des ensei-
gnants précédents : I’activité de lecture n’est plus
uniguement la découverte de lettres et de syllabes
comme pour les enseignants du groupe 1, mais
aussi et surtout ia découverte du sens. La lecture
4 haute voix ne sert pas & la vérification des
acquis mais a la communication d’une informa-
tion. Des pratiques différentes apparaissent égale-
ment dans la programmation annueile de I'ensei-
gnement de la lecture : alors que les précédents
s'appuient sur une méthode et un matériel péda-
gogique commercial, ceux du groupe 2, au
contraire, effectuent une programmation person-
nelle déependant de la vie de la classe. || en est de
méme dans le domaine de I'écriture. Faire écrire
les éléves permet aux enseignants du groupe tra-
ditionnel de procéder a une évaluation des acquis,
alors que cette activité est utilisée, dans le groupe
2, a des fins de communication. On peut alors
qualifier ces enseignants de « novateurs ».

* Groupes 3 et 4

Pour identifier ces deux groupes, nous consideé-
rons 37 variables (les mémes 29 variables qui ont
permis de contraster les groupes 1 et 2, plus
8 variables qui sont parfois différenciatrices). Le
fait frappant alors est que ces deux groupes ont
pratiquement la méme démarche (les enseignants
donnent les mémes réponse a4 28 variables sur
37}

Cette démarche est plus traditionnelle (25 re-
ponses vont dans le sens du groupe traditionnel)
que nhovatrice (14 réponses vont dans le méme
sens que celles du groupe novateur). Toutefois
ces deux groupes se différencient du groupe tra-
ditionnel en ce que les enseignants qui les com-
posent injectent dans leur démarche des éléments
novateurs de fagon beaucoup pius importante que
ce n'est le cas de ceux du groupel. On considé-
rera donc ces deux groupes comme <« tradition-
nels-novateurs », la dominante étant indiquée par
le premier qualificatif.

En effet,-on peut voir les enseignants de ces
deux groupes utiliser, comme ceux du groupe tra-
ditionnel, une méthode de lecture et le manuel quli
s’y rattache, prendre pour base, comme le font les

enseignants du groupe tradjtionngl, une rlnéthode
pédagogique pour la programmatlo‘n‘de I'appren-
tissage de la lecture, donner aux éléves, comme
ceux du groupe traditionnel, un manugl de lecture.
Mais, a ces aspects traditionnels, s'ajoutent, sur-
tout en fin d'année, des aspects novateurs. En
effet, on peut veir ces enseignants, comme ceux
du groupe novateur, ne jamais faire de lecture
linéaire, consacrer comme eux 50 % du temps aux
activités collectives, faire lire 4 haute voix les
éigves pour communiquer oralement une informa-
tion ou encore, dang I'évaluation de la lecture,
faire exécuter une petite tdche ou suivre des
consignes.

Bien que, pour I'essentiel, les groupes 3 et 4
pratiquent ta méme pédagogie, un examen plus
attentif permet de voir ce qui les différencie : le
groupe 4 a tendance a étre plus traditionnet que
le groupe 3 (dans le groupe 4, 21 réponses sont
de type traditionnel et 9 de type novateur alors
que dans le groupe 3 on compte 19 réponses de
type traditionnel contre 11 de type novateur).

2. Image d'ensemble

Les résultats rapportés nous montrent gue,
contrairement aux opinions les plus tranchées, les
positions extrémes ne sont pas les plus répan-
dues puisque c’est, en effet, le groupe dit « tradi-
tionnel-novateur » (46 %) qui est le plus populeux
en rassemblant & lui seul prés de la moitié des
enseignants,

On constate, par ailleurs, que les « tradition-
nels » apparaissent &tre un peu plus nombreux
que l|es novateurs ; ils representent, en effet, un
peu plus du quart des enseignants (27 %) et les
« novateurs » un enseignant sur cing (20 %;.

On peut supposer que le groupe dit « tradition-
nel-novateur », parti de |a pédagogie traditionnelle,
a adopté un certain nombre de pratiques nova-
trices. Le groupe 4, egalement « traditionnel-nova-
teur » est dans la méme situation, mais apparait
moins avancé dans sa démarche de changement.

Pour nous assurer de la validité des réponses
fournies par les enseignants, nous avons voulu
VOir si ces réponses pouvaient &tre considérées
comme correspondant a leurs pratiques effectives
et avons donc compléte 'enquéte par question-
naire d'une observation directe dans les classes.
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3. L’'OBSERVATION DIRECTE DES PRATIQUES
1. Méthodologie

Le principe de validation retenu a consisté, sur
un point limit¢ mais central, & confronter les
réponses fournies par I'observation indirecte (les
déclarations des maitres relatives a leurs prati-
ques pédagogiques) & celles gue fournit I'observa-
tion directe (leurs comportements pédagogiques
en situation scolaire). Le raisonnement est le sui-
vant : si les pratigues indiquées en réponse au
questionnaire sont corroborées par I'étude des
pratiques observées in situ, on pourra considérer
gue les réponses fournies au questionnaire sont
valides. Dans le cas contraire, c'est-a-dire s'il y a
discordance entre les pratiques affirmées et les
pratiques observées, le questionnaire ne pourra
&tre considéré comme un outil valide de recueil
des données et ses résultats devront étre corrigés
en conséguence.

Situation d’observation

Nous avons retenu une seule situation, celle ou
un enseignant aborde avec les enfants un texte
qui n’a jamais fait I'objet d'un travail préalable
avec eux.

On considére ce faisant, et c’est sous cet angle
théorique que la recherche a été effectuée, que
les interventions des enseignanis pendant cette
activité sont révélatrices de leur conception de
l'acte de lire et sont donc susceptibles de faire
apparaitre les différences mises en évidence dans
analyse des différents groupes d’enseignants.

En pratique, on a demandé a chaque enseignant
de faire lire aux enfants un texte nouveau pour
eux au cours d’une séance d'un quart d’heure et,
au cas ol les enfants étaient bien avancés dans
leur apprentissage, de faire intervenir de préfé-
rence les éléves les plus faibles.

Cette derniére indication répondait & notre souci
de voir comment procédent les enseignants pour
aider les enfants a lire un texte en cas de diffi-
culté. Ce méme souci nous a amené a prendre,
chaque fois que possible, des classes de type
ZEP.

Le recueil des données a été effectué de ma-
niére systématique de telle sorte que pour chaque
unité de texte ayant fait I'objet d'interactions en
vue de son identification, on dispose egalement

des interventions de 'enseignant et de celles des
enfants.

Le questionnaire initial ayant été rempli en fin
d’année scolaire, les observations en classe ont
été également effectuées en fin d’année, de fagon
a s'assurer d'un maximum de comparabilité.

Construction de Péchantilion
Questionnaire réduit

Partant de la. distinction faite antérieurement
entre quatre groupes d’enseignants, nous nous
sommes proposés de sélectionner un échantillon
analogue, compte tenu du fait qu'il s’est averé
impossible, au moment de ['observation en classe,
de retrouver les enseignants qui avaient répondu
au questionnaire.

il a donc été nécessaire de faire remplir & nou-
veau un questionnaire 4 des enseignants, mais le
questionnaire initial n'étant pas utile dans sa tota-
tité, un questionnaire réduit a été construit & partir
des seules questions différenciatrices. La sélec-
tion de ces questions a été effectuée de maniere
trés stricte, & partir de critéres rigoureusement
objectifs,

Composition de 'échantiflon

A partir des réponses fournies au questionnaire
réduit, 32 enseignants ont été retenus, environ 10
par groupe, a I'exception du groupe 4 dont la
fréquence d’apparition était trés faible chez les
enseignants rencontrés, tout comme dans I'échan-
tillon de départ.

Les 32 enseignants retenus présentaient un pro-
fil de réponses aussi voisin que possible de celui
des enseignants des quatre groupes issus de
I'analyse du questionnaire de départ. La proce-
dure d’affectation d’un enseignant & un groupe a
été effectuée a partir de critéres objectifs soigneu-
sement définis,

Au terme de cette procédure, les effectifs des
quatre groupes se répartissent comme suit :

— groupe 1: 9,
— groupe 2: 10,
— groupe 3. 11,
— groupe 4: 2.
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Modalités d’analyse des protocoles
d’observation

Nous avons opté pour une double analyse des
protocoles, qualitative et guantitative.

Analyse qualitative

L’analyse qualitative consiste a analyser chague
protocole isolément en s'attachant & repérer de
quelle facon Penseignant a organisé le quart
d’heure de lecture au cours duquel nous I'avons
observé (critére : organisation de la séance) et,
d'autre part, & analyser comment il intervient
auprés des enfants (critére ; types d'interventions
de I'enseignant).

Cette fagon de procéder, individu par individu,
fournit des indications sur ce que chaque ensei-
gnant a de singulier dans sa conception de l'acte
de lire, mais aussi sur ce gu'il partage de ce point
de vue avec d’autres enseignants.

Analyse quantitative

L’'analyse quantitative intervient dans un second
temps, sur le terrain ainsi débroussaillé, et vise a
obtenir des données plus objectives. Dans cette
perspective, nous avons construit une grille d’ana-
lyse des comportements pédagogiques applicable
aux données. La construction d'une telle grille
demande le choix d'un référent théorique relatif a
’acte de lire, de dimensions, et de critéres.

Référent théorigue

Nous avons considéré qu’il existe actuellement
trois types de modéles relatifs a I'acte de lire. Le
premier modéle considére la maitrise du code
comme le moyen exclusif d’accés a la lecture, « |la
clé » de la lecture ; le second considére que la
recherche du sens est e moyen exclusif d'appro-
priation de la lecture par 'enfant; le troisiéme
considére, en accord avec le deuxiéme, que la
recherche de la signification est fondamentale
mais, en accord avec le premier, qu'elle peut utili-
ser pour ce faire tous les moyens disponibles, y
compris les relations grapho-phonétiques. Nous
qualifierons ce modéle d’intégratif.

* Dimensions

Chacun des protocoles a fait 'objet d’'un exa-
men attentif destingé & faire apparaitre différentes
dimensions susceptibles d'étre abordées de
maniére variable suivant le modéle théorique de
référence et fournissant de ce fait un critére d’ap-
partenance a celui-ci. Douze dimensions ont été

retenues. Les dix premiéres dimensions concer-
nent spécifiqguement I'activité de lecture tandis
que les deux derniéres, tout en étant évaluées en
situation de lecture, ont une portée pédagogique
plus générale.

e (Critéres

A chacune de ces dimensions, |'observation
attentive des protocoles nous a permis de repérer
trois fagons de procéder qui, opérationnatisant
chacun des trois modéies de référence, consti-
tuent donc les trois critéres recherchés : critéres
de type 1, 2 et 3.

La grille constituée & partir de ce modéle, de
ces dimensions et de ces critéres a été appliquée
a chacun des 32 protocoles afin de décider a quel
type de modéte de lecture il est possible de réfe-
rer chagque enseignant.

Dans certains protocoles, les critéres 1 et 2
sont apparus aussi fréquemment I'un que 'autre.
on a considéré alors qu'aucun de ces deux
modeles ne I'emportait et que I'enseignant relevait
d’un type mixte, le type 4.

Procédure de validation

L’hypothése qui guide cette analyse est qu'iiy a
une correspondance entre les quatre groupes
issus de I'analyse des réponses au guestionnaire
de départ et les types construits a partir de 'ana-
lyse des comportements observés en classe. De
maniére plus précise, on s'attend a ce que, dans
I"échantilion constitué aux fins de 'cbservation :

— les enseignants du groupe 1 (N = 9) présen-
tent des réponses de type 1:

(pédagogie traditionnelle —
exclusify ;

— les enseignants du groupe 2 (N = 10) pré-
sentent des réponses de type 2

(pédagogie novatrice — modeéle sens exclusif ou
modéle intégratif) ;

— les enseignants du groupe 3 (N = 11} pré-
sentent des réponses variées, mais plutdt de type
1 ou 4:

(pédagogues dits « traditionnels-navateurs » —
modéle code exclusif ou mixage des modeles
code et sens) ;

— les enseignants du groupe 4 (N = 2}, comme
ceux du groupe 3, présentent des réponses
variées, mais plutdt de type 1 ou 4:

{(pédagogues dits « traditionnels-novateurs » —
modéle code exclusif ou mixage des modéles
code et sens);

modéle code
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2. Analyse des résultats

L'application de la gritle d’analyse des compor-
tements pédagogiques a chacun des neuf ensei-
gnants considérés comme « traditionnels » par le
questionnaire permet de référer chacun d'eux & un
des types distingués et donc a un modéle de
l'acte de lire.

¢ Groupe 1 (N = 9)

Le modéle 1 s'avére dominer chez les ensei-
gnants de ce groupe, a I'exception de deux ensei-
gnants qui, présentant un nombre égal de
réponses aux critéres de type 1 ou 2, sont donc
renvoyés au type 4.

Le fait notable qu'aucun enseignant du groupe 1
ne présente un protocole de type 2 ou 3 confirme
la retérence trés majoritaire & une représentation
classique de I'acte de lire.

Cette forte concordance entre le groupe et le
type est conforme & nos attentes.

s Groupe 2 (N = 10)

L'application de la grille d'analyse des comporte-
ments pédagegiques conduit & classer six ensei-
gnants dans ie type 2. Les quatre autres enseignants
relévent du type 3.

L’absence de tout enseignant référé au type 1,
c’est-a-dire 4 ia représentation classique de ia
lecture, plaide aussi en faveur de I’hypothése.

e Groupe 3(N=11)

Quatre enseignants ont un total qui nous améne &
les référer au type 1,

Deux autres sont a classer dans le type 2, un dans
le type 3 et trois dans le type 4.

Ces résultats demeurent conformes a nos
attentes : le groupe 3 étant un groupe présentant
des réponses variées, on prévoyait en effet la
présence en son sein de différentes conceptions de
l'acte de lire, mais plutét de type 1 ou 4. C’est
effectivement ce qui se produit puisque les réponses
de type 1 ou 4 sont les réponses modales (4
réponses de type 1 et trois de type 4).

s Groupe 4

Les deux enseignants sont classés dans le type 4,
ce qui correspond également aux prévisions.

En bref, groupe par groupe, on observe une solide
relation entre I'appartenance & un groupe d’ensei-
gnants et la prééminence d'un type de représenta-
tion de Pacte de lire. Ce fait permet de considérer
comme valides les réponses fournies au question-
nzire. N est d’autant plus intéressant a souligner qu'il
est manifeste en dépit de la taiile réduite du nombre
d’enseignants observés. Ceci laisse penser qu'il
existe une forte relation entre les pratiques pédago-
giques de la lecture-écriture et le modeéle de lecture
qui se révéle a I'observation des comportement
d’aide en cas de difficulté.

CONCLUSION ET DISCUSSION

Pour avoir une information aussi objective que
possible sur la fagon dont les enseignants de CP
conduisent 'enseignement de la lecture-écriture
dans leur classe, on a procédé a une double
investigation, indirecte par guestionnaire, et
directe par observation en classe, la seconde
étant destinée a valider les conclusions de la
premiére.

L'analyse des réponses au questionnaire a per-
mis de dégager la fréquence des différentes prati-
ques et de voir comment et dans quelles propor-
tions les enseignants se répartissent dans des
groupes constitués sur la base des similitudes
entre leurs réponses. L'observation en classe,
basée sur le postulat que les interventions des
enseignants auprés des enfants sont révélatrices
de leur conception de la lecture, a été conduite
sur des enseignants correspondant aux groupes
mis en évidence par le guestionnaire.

L’analyse de I'ensemble des résultats ainsi
constitués fait apparaitre que, contrairement aux
opinions extrémes concernant la pédagogie de la
lecture-écriture au CP, les pratiques traditionnelles
n‘occupent pas la totalité du tableau et que, plus
clairement encore, les pratigues nouvelles préco-
nisées ces derniéres années, sont loin de les avoir
supplantées. Ce qui apparait le plus massivement
¢'est, sur un fond de pratiques traditionnelles, une
adoption prudente de pratiques nouvelles. En bref,
tes pratiques déclarées, outre le fait qu’elles sont
plus homogénes qu’on ne pouvait le supposer,
apparaissent plus marquées par la tradition que
par le changement. Les pratiqgues et les ensei-
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gnants qui s'inscrivent resoclument en rupture avec
des positions pourtant sévérement mises en
cause, demeurent minoritaires. Le changement,
quand il a lieu, semble plus souvent s’gpérer par
une évolution progressive, consistant a ajouter
des pratigues nouvelles aux pratiques classiques,
que par une mutation radicale. Partant de ce
constat d'une relative stabilité, on peut alors
s’interroger sur les raisons de cefle-ci.

Sans doute faut-il rappeler tout d'abord que
I’enseignement de la iecture-ecriture au CP est un
secteur particuliérement sensible du systeme édu-
catif, le plus sensible peut é&tre. Etant donné
"importance que I'ensemble de la population lui
attribue, c'est assurément celui qui est le plus
difficile a transformer, tant sont vives les réactions
des uns et des autres. C'est une raison gui vaut,
quelle que soit la nature des changements pro-
posés.

De cette importance subjective résulte une
extréme vigilance de la part des responsables du
systéme éducatif. Ceux-ci ne peuvent nullement
se démettre de guelque fagon que ce soit de leurs
responsabilités en la matiére et laisser se déve-
lopper des pratiques dont ils ne seraient pas a
Forigine. De ceci résulte, de plus, que tout projet
de changement doit s'inscrire dans une stratégie
prudente, mettre en ceuvre des moyens importants
et fournir des garanties suffisantes pour avoir
quelque chance d'étre mené a bien. L'expérience
historique montre, enfin, que les changements
dans ce domaine, qu’ils aient été initiés ou non
par I'institution, ne prennent corps que trés lente-
ment. La stratégie, les moyens, les garanties, le
temps, constituent donc quelques uns des critéres
a {'aide desquels on peut tenter d’'appréhender le
probleme posé.

It est clair, tout d’abord, que les propositions de
changement dans i'enseignement de la lecture-
écriture, méme si leurs porte-parole appartiennent
a l'institution scolaire, n'ont jamais constitué la
position officielle de celle-¢ci. Ces propositions
n‘ont pas été transformées en une politique offi-
cielle. On peut voir 1a la principale raison de la
situation actuelle. En effet, dans un systéme hié-
rarchique comme celui de I’'Education nationale,
les pratiques existantes benéficient d'une légiti-
mité de fait. Nul changement de grande ampleur
n‘est posssible sans un engagement formel de
Iinstitution et, a fortiori, contre elle. A défaut de
bénéficier d’une telte reconnaissance, les proposi-
tions de changement ont pu apparaitre ici ou la

comme une mise en cause de l'institution et sus-
citer des réactions de défense & différents
niveaux. La raison principale de la situation
actuelle nous parait donc consister en un certain
déficit de légitimité institutionnelle des proposi-
tions de changement, conférant de fait & celles-ci
un statut d’opposition anti-institutionnelle qui les
condamnait, & court terme, a des succés limités.

Sur le plan de la stratégie, compte tenu du
caractére sensible de ce secteur, la fagon de pré-
senter les idées peut parfois peser trés lourd sur
leur avenir. Le style contribue sans doute beau-
coup au sort qui leur est réservé. Il n’est pas
exclu que, dans le contexte particuligrement sen-
sible de la lecture, le tour polémique trés vite
adopté en la matiére ait parfois produit des effets
contraires a ceux gui étaient escomptés.

Sur le plan des moyens, le fait de défendre une
position non officielle limite sévérement les possi-
bilités dont disposent ses partisans, Eile les prive
notamment des moyens dont dispose Pinstitution
pour tenter de transformer ses choix en réalités,
movyens d’autant plus nécessaires que les change-
ments & apporter aux pratiques vont a I'encontre
des habitudes. Pour aider les maitres & affronter
ces difficultés, il est indispensable, sur un plan
pragmatiqgue, de mettre a leur disposition un
matéeriel adéquat, et sur les plan cognitif et affectif
de mettre en place un dispositif d’accompagne-
ment du changement, faute duquel I'insécurité et
I'incompréhension finissent par Pemporter sur les
meilleures dispositions de départ.

En ce qui concerne les garanties offertes, le
débat sur ia lecture-écriture a pris la forme d'une
lutte idéologique interne au monde enseignant. |l
n'a pas su, et le fait n’est évidemment pas excep-
tionnel en éducation, se transformer en débat
scientifique, c'est-a-dire soumettre ses positions
au verdict des faits. Des voix nombreuses et auto-
risées, hier comme aujourd’hui (Piaget, 1969 ;
Prost, 1990 ; Simon, 1972), ont plaidé en vain
pour le développement de la recherche en ce
domaine. On peuf penser afors que si les idées
avancées avaient su s’appuyer sur des données
de nature scientifique, leurs chances de succés en
auraient éte accrues. Le défaut de garanties
contribue donc également a ['état actuel des
choses,

Notons toutefois gu’une recherche comme la

ndtre ne peut étre considérée autrement que
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comme un instantané qui donne une certaine
image de la réalité en un moment donné. En édu-
cation en général, et en lecture en particulier, ies
changements s’effectuent de maniére plus pro-
gressive que soudaine. Les pratiques pédagogi-
ques dant nous avons fait état sont donc suscep-

tibles d’evoluer a 'avenir, dans un sens qu'il n’est

pas possible d’indiquer aujourd’hui, mais que [a

réplication de cette recherche permettrait alors
d’évaluer.

Eliane Fijalkow et Jacques Fijalkow

EURED-CREFI, Université de Toulouse le Mirail

NOTES

(1) Cette recherche a fait "objet d'une convention avec Iz Direc-
tion de I'Evaluation et de la Prospective du Ministére de
t'Education nationale. Les guestionnaires ont été adressés
par peste aux enseignants sous le double sceau du Ministére
cl\idg tleducation nationale et de I'Université de Toulouse-le-

irail.

(2) Dans cette méme perspective, ce questionnaire a fait égale-

ment I'objet d'une passation dans trois autres pays franco-
phones : Belgique, Suisse, Québec, ainsi qu’en Gréce. Nous
utiliserons les réponses provenant des pays francophones
chague fois que la comparaison nous paraitra justifiée.

(3} Ce texte reprend quelques éléments des rapports qui ren-
dent compte de cette recherche (Fijalkow E. et Fijalkow J.,
19912, 1891k ; Fijalkow J. et Fijalkow E., 1993).
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Modeles et principes
en éducation pour la santé

Jean-Claude Manderscheid

Cet article, tout d'abord, constate le peu d’intérét que les spécialistes frangais des sciences de
I'éducation ont accordé jusqu’a présent a I'éducation pour la santé, comparé a ce qui peut éire observé
dans les pays anglophones. Une raison possible de cet état de fait pourrait étre une conceplion
restrictive de la santé.

L’auteur propose donec, comme préalable, une réflexion sur les définitions de la santé et de I’éducation
pour la santd. Il présente ensuite quelgues modeles en éducation pour la santé qui illustrent les
différentes approches possibles : 'action visant l'individu ou le groupe social, la cible étant passive ou
participant a I'action.

C’est Poccasion de Faire mieux connaitre des modéles nord-américains tels que le « self efficacy » ou le
« health belief model ». C’est aussi l'occasion de présenter un modéle original de type sociopolitique
congu lors d’une collaboration entre J.-P. Pages et l'auteur.

En conclusion 'article donne un exemple d’utilisation de ces modeéles dans une action d’éducation pour
la santé réalisée dans le département de I'Hérault.

Notons par ailleurs gque toute définition dans ce
domaine répond & un point de vue, 4 un parti pris,
a un enjeu. Certes, elle peut &tre argumentée ou

INTRODUCTION

Contrairement a ce qui peut étre observé dans
les pays anglo-saxons, en France les spécialistes
de I'éducation se sont encore relativement peu
intéressés & I’éducation pour la santé. Peut étre
cette situation doit-elle é&tre atiribuée a une
conception étroite de la santé dans notre pays.
Aussi il nous parait difficile de parler de modeles
en éducation pour la santé sans définir au préala-
ble ce que nous mettons sous les termes de sante
et d’éducation pour la santé. En effet I'interpréta-
tion des modéles ne peut prendre corps qu’a la
lumiére du sens que nous donnons aux mots.

justifiée, mais elle n’est jamais neutre et engage
son auteur. H est donc illuscire de croire ici & une
definition purement objective, car la définition
dans ce cas ne fait pas que décrire ; pour étre
opératoire elle doit aussi donner sens a I'ohjet
defini ; or 'objet n’a de sens gue parce qu’il est
percu par un sujet.

Une recherche inconditionnelle d'« gbjectivité »
en sciences humaines a conduit un grand nombre
de nos contemporains a se dissimuler derriére des
analyses purement techniques, impersonnelles, et
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de ce fait a dissimuler 'essentiel derriére le
contingent. On s’est ainsi souvent cantonné a la
didactique pour oublier I’éducation, on s'est trop
longtemps attardé sur le biologique pour ignorer
le sujet.

Nous ne pouvons nous contenter de ce genre
de discours pour parler de santé et d’éducation
alors -que l'une et l'autre touchent & des objets
symboligues fondamentaux : la vie, la mort, le
bonheur, le devenir, ta perpétuation de |'espéce,
de la culture, des valeurs du groupe, de soi.

Nous serons donc amené & choisir, discuter et
en fin de compte, 4 proposer des définitions qui
intégrent sans les cacher les valeurs qui les fon-
dent et qui nous permettent une analyse cohé-
rente des modeéles en éducation pour la santé.

DEFINITIONS PREALABLES

La santé

En 19486, dans le premier article de sa constitu-
tion, I'Organisation Mondiaie de la Santé {OMS)
définit la santé comme « un état de complet bien-
étre physique, psychique et social et pas setle-
ment Pabsence de maladie et d’infirmité ».

Cette définition a I'intérét de rappeler que
’homme n'est pas seulement un corps physigue,
mais plus encore un A&tre pensant et socialisé.
Ainsi sant posées les trais dimensions fondamen-
tales de la santé (physique, psychique et sociale)
dont découleront de nombreuses autres : politi-
que, éthique, spirituelle, environnementale, etc.

Un autre intérét de cette définition est de parler
de la santé et pas seulement de ce gu’elle n'est
pas. C’est en ce sens une définition positive.
Dans une réalité qui n'est pas forcément binaire,
le vrai ne se réduit pas au complémentaire du
faux. Ainsi le mal étre n’est pas toujours reconnu
comme une maladie et inversement Iinfirmité
n'est pas systématiquement synonyme d’invalidité.

Au dela de ces deux qualités, cette définition
appelle quelgues remarques, principalement sur
quatre points :

— son caractére subjectif,

— son point de vue utopique,
— son aspect statique,

— sa dimension sociale.

Son caractere subjectif tient & ce que cette
définition se fonde sur la notion de bien-étre qui
est une perception individuelle, non quantifiable et
dépend d’un contexte temporel, culturel et social.
La notion de bien-&tre nous confronte obligatoire-
ment 4 un systéme de valeurs. C'est ce gu'ex-
prime G. Canguilhem [12] lorsqu'il écrit « fe normal
n'est pas un jugement de réalité, c’est un juge-
ment de valeur » et reprenant K. Jaspers, il pré-
cise « ¢'est {'appréciation des patients et les idées
dominantes du milieu social plus gue le jugement
des médecins qui deétermine ce qu'on appelle
maladie ». Plus que la lésion, c¢’est souvent la
perception de la Iésion qui est traumatisante,
cette lésion vécue comme une décheance.

L'idée de santé est donc propre a chacun, liée
a I'image de soi, & I'image que le sujet croit (a tort
ou a raison) donner de lui aux autres.

Pour R. Dubos [19] « il n’est pas poassible de
définir la santé dans l'abstraif. Ses critéres diffe-
rent avec le milieu ainsi qu’avec les normes et
Ihistoire du groupe considéré. Mais surtout les
critéres de la santé sont fonction des aspirations
et des besoins de chaque individu. »

il nous faut donc bien accepter cette part de
subjectivité et de relativité inhérente 4 [a santé. Au
risque d'y perdre peut étre en précision, nous y
gagnerons & coup sdr en pertinence.

Le point de wue utopique de la définition de
P’OMS se situe, d’une part dans la voionté de faire
accéder & un bien-&étre complet, d’autre part dans
Fobjectif tacite de faire accéder tous les sujets a
ce bien-étre complet. Cet objectif fut d’ailleurs
réaffirmé lors de la conférence de Alma Atta en
1976 dans le slogan « la santé pour tous en ['an
2000 ». Cette utopie d'une vie sans conflits, ni
échecs, ni souffrances, qui caractérise la plupart
des projets d'aprés guerre émanant de I’Organisa-~
tion des MNations Unies (ONU), ne doit pas étre
prise au pied de la lettre. Elle cristallise I'élan de
générosité, I'idéal et la quéte du bonheur de cette
époque. [l s’agit plus d'un phare qui indique le
chemin, la bonne direction & ne jamais perdre de
vue, plutdt qu'un objectif a atteindre concréte-
ment, totalement et 4 court terme. R, Dubos [19]
souligne que «['utopie de la santé absolue pos-
séde un pouvoir dynamique du fait que, comme
n’importe quel idéal, elle propose un but a attein-
dre et tend & diriger la recherche médicale vers ce
but. L'espoir que la maladie puisse disparaltre
complétement ne devient un dangereux mirage
que quand on oublie qu’il n'est pas réalisable ».
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L'aspect statique de la définition est déterminé
par le terme « gtat ». Or beaucoup d’auteurs s'ac-
cordent pour voir dans la santé plutdpt un équilibre
dynamique, une capacité de 'homme & s'adapter
a son environnement, & supporter les agressions
de ce dernier. Pour illustrer cela, I. Gordon (1]
ecrit que « 'homme et I'humanité sont perpétuel-
terment en lutte © contre des microbes, contre une
belie-mére impossible, contre les chauffards pris
de boisson ou contre Jes ravonnements cosmiques
venus de l'espace infini... Le caractére positif de
fa santé ne réside pas dans un certain étaf mais
bien dans cetle lutte, cet effort pour atteindre un
but qui, étant parfait, est hors de notre portée ». |l
faut bien comprendre que cet équilibre recherche,
lieu de confrontation de forces antagonistes et
changeantes, est instable, remis en cause a cha-
gue instant. Dans ses mémoires, G. Thibon [42] se
souvient gue s’inquiétant de la santé d’une voisine
malade (c’était au début du siécle en milieu pay-
san), le mari lui répondit « aujourd’hui, elle est
vertueuse », et G. Thibon de remarquer que ce
paysan retrouvait intuitivement I'étymologie du
mot vertu, c'est & dire virtus voulant dire force.

Pour R. Dubas cette dynamique est d'autant
plus necessaire que le milieu est changeant et il
remarque que « dans une large mesure, les mala-
dies qui caractérisent les sociétés trés urbanisées
et industrialisées sont les manifestations des
effets des forces nouvelles, émanant du milieu,
auquel I'homme n'a pas eu la possibilité de
s'adapter ».

Il faut noter ainsi que cet équilibre gu'est la
santé, ne se définit pas a un instant donné, mais
dans le temps, dans la durée. En effet I'équilibre
d’un moment dépend trés largement des situa-
tions antérieures. En matiere de santé nous pou-
vons parler de capitalisation des ressources de la
vie quotidienne ou, a Pinverse, de leur dilapidation
par des comportements et des pratiques inadap-
tées.

La dimension sociale de la santé qui est évo-
quée dans la définition par la notion de bien étre
social, mérite d’'étre soulignée et précisée sur au
moins trois paoints.

1) La santé d’un sujet est liée a la santé de la
collectivité dans laquelle il vit. Par exemple la
diffusion d'une épidémie ou la persistance d’une
endémie est directement liée a l'importance du
« réservoir de virus » (2], ce réservoir de virus
étant le plus souvent I’ensemble des sujets conta-

minés. Ce phénoméne est parfaitement jllustré par
la progression exponentielle de 'épidémie du sida
& ses debuts.

2) Llindividu congoit la santé 3 travers un mo-
déle social de celle-ci. Le mot embonpoint ne
vient-it pas de I'expression «en bon point », en
bonne situation, en bonne position (sous-entendue
sociale), proposée au XVI® siécle par Clément
Marot [15] ? Mais les déesses de Rubens ne cons-
tituent plus aujourd’hui un modéle de santé.
R. Dubos [19] fait remarquer a ce propos qu’il
« st stupéfiant de penser que, dans fa pilupart
des pays de I'Europe méridionale, il s'est produit
une sélection de 'hyperthyroidisme aux XVI° et
XVII® siécles par le simple fait que cette maladie y
passait alors pour rendre les jeunes femmes plus
seduisantes ».

3) La santé d'un sujet dépend largement du
contexte social. La croissance actuelle du chdo-
mage, la précarité sont autant de freins a la santé
et ce par des mécanismes multiples :

— la diminution de I'accessibilité aux structures
de soins et le manque d’hygiéne ;

— I'émergence de besoins plus fondamentaux,
plus urgents, plus immédiats : manger, dormir, se
protéger du froid ; le capital santé a long terme
n’est alors plus une priorité ;

— la désinsertion sociale et l'isolement physi-
que et moral, sources de dépression.

Les nouveaux modes de vie entrainant des mo-
difications des structures familiales posent le pro-
bléme de l'isolement des sujets et en particulier
des personnes agées.

Pour résumer je dirais que /a sanié est:

e [a capacité qu'a le sujet de mettre en valeur
sans les dilapider, des ressources physigues,
intellectuelles et affectives,

e pour S’adapter constamment a un mifieu
agressif et changeant,

* de sorte a pouvoir vivre de fagon autonome
et socialement intégrée,

* aussi efficacement, aussi pleinement et aussi
longtemps que possible,

s dans des situations successives proches de
I’équilibre, ou la géne et la souffrance physique et
mentale sont minimes ou tout au moins supporta-
bles,

s et ou fe plaisir de vivre est suffisant pour
rendre 'existence acceptable, sinon agréable.
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L’éducation pour la santé

Tout d’abord il faut distinguer "éducation pour
la santé de la promotion de la santé ou de la
prévention en général. '

La prévention utilise trois types de moyens :

— des démarches légales qui consistent en
lois, décrets et réglements imposant aux citoyens
un cadre supposé favoriser la santé directement
ou indirectement ;

— des moyens technigues comme les vaccins,
’assainissement des lieux habités, le traitement
des eaux, etc. ;

— lincitation des citoyens & adopter des com-
portements propres & favoriser leur santé.

L'éducation pour la santé se situe dans cette
approche incitative, sans pour autant en utiliser
obligatoirement tous les moyens.

Parmi les nombreuses définitions de |'éducation
pour la santé, nous avons retenu comme point de
départ a notre réflexion celle de L. Green [22]
pour qui « !'éducation pour fa santé est toute
combinaison d’'expériences d'apprentissage
cong¢ue pour faciliter des adaptations volontaires
du comportement conduisant & fa santé »,

A. Rochon [37] commente cette définition en
soulignant l'importance de chague mot. Nous
reprenons a notre compte et complétons ce
commentaire :

— combinaison indique I'importance de la
compiémentarité des approches éducatives ;

— expérience d’apprentissage insiste sur la
nécessité d'une pédagogie active permettant
l'intégration, la réappropriation des ¢éiéments
cognitifs (connaissances) affectifs (attitudes et
valeurs) et psychomoteurs (habilités) favorisant la
réalisation d’'un comportement ;

— congue indigue |la nécessite d'une réflexion
préalable, si possible fondée sur une méthode,
des principes, des modéles théoriques déja
éprouvés ;

— faciliter situe le réle de I’éducateur dans sa
fonction de guide qui doit respecter la personna-
lité du sujet édugqué, voire favoriser son accession
a l'autonomie, a l'autodétermination ;

— adaptation montre qu’il ne s’agit pas de pro-
poser des solutions toutes faites, mais de donner
des outils au sujet pour l'aider & trouver une
approche qui tienne compte de sa personnalité,
de sa situation, de sa culture, de son histoire ;

— volontaire renforce I'idée d’autonomie et
d'autodétermination, clé de volte de tout proces-
sus véritablement éducatif ;

— comportement conduisant a la santé fixe
I'objectif de I'éducation pour la santé : la santé
grace a certains comportements.

J. Bury {11] fait une classification des définitions
de I'éducation pour la santé en fonction des
méthodes sous-jacentes. |l en distingue trois
grands types : .

e celles se fondant sur une information se vou-
lant neutre et faisant appel uniquement a la rai-
son, au « bon sens » du sujet ;

e celles correspondant a des approches sug-
gestives, visant la modification systématigque et
planifiée des comportements des individus et des
groupes a leur insu ;

¢ celles enfin se réclamant d'un idéal éducatif
et visant la motivation et la participation pour
entrainer un comportement volontaire adapté.

La définition de L. Green que nous avons choi-
sie se situe tout a fait dans I'approche éducative.
De notre point de vue, Péducation pour la santé
est avant tout de I’éducation et & bien y regarder
'éducation générale bien pensée est deja de
'éducation & la santé dans la mesure ou elle
participe a P'épanouissement du sujet, & son
accession a 'autonomie, & son intégration sociale.

L'approche informative a fait la preuve de ses
limites, d’une part parce qu'une information n’est
jamais vraiment neutre, du simple fait d'étre choi-
sie plutdt gqu'une autre, d'autre part parce que
nous savons bien que la plupart de nos comporte-
ments ne sont pas la conséquence ou |'aboutisse-
ment d’une argumentation totalement rationnelle
et consciente. Avec J. Bury, it faut se rendre a
'évidence, les gens informés ne changent pas
nécessairement leur comportement face a la
santé.

A T'opposé, I'approche suggestive ne fait pas
appel au raisonnement conscient de la part du
sujet. A Finstar de la publicité elle exploite au
contraire, a l'insu du sujet, les mécanismes
inconscients de prise de décision. Cette approche
qui n'est pas éloignée de la manipulation, n'est
pas sans soulever des interrogations sur le plan
éthique.

F’armi ces approches, 'éducation pour la santé
C.iiOIt emprunter ta voie étroite entre la part de
liberté nécessaire pour faire lapprentissage de
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I'autonomie, et la contrainte des valeurs fixant les
limites de cette autonomie. Mais les frontidres ne
sont pas franches et I'éducateur doit toujours se
garder d’un risque de dérive d'un cété ou de
Vautre. |déal difficile, peut étre utopique, parfois
compliqué par des contextes sociaux particuliers.

L'absence de la dimension sociale est a4 notre
avis la seule lacune majeure de la définition de
L. Green. L'éducateur ne doit pas perdre de vue
que le sujet eduqué est un sujet social et que sa
santé pergue ou réelle est largement tributaire du
milieu dans lequel il évolue, des contingences
sociales et politiques.

Pour notre part nous dirons que Pdducation
pour fa santé est:

— Pensemble élaboré et cohérant des interven-
tions sur le sujet ef sur le groupe ;

— qui doivent aider le sujet & vouloir, pouvoir et
savoir ;

— choisir et adopter de fagon responsable, libre
et éclairée ;

— des attitudes et des comportements propres
a favoriser sa santé et celle du groupe.

C'esi & la lumiére de ces définitions, a travers la
grille de tecture gu’elles nous proposent, gue nous
allons maintenant examiner quelques modéles en
éducations pour la santé, en nous référant pour
une bonne part & des sources anglo-saxonnes
encore mal connues en France.

LES MODELES ET PRINCIPES

MNous avons établi une classification reposant
sur deux critéres :

— la nature de la cible : le sujet ou le groupe,
— le réle de la cible : plus ou moins actif.

Nous présenterons d'abord des approches que
nous qualifierons d'individuelles, dans la mesure
ol I'objet d'étude est I'individu, méme si celui-ci
est parfois replacé dans un contexte social. Dans
un deuxiéme temps, nous énvisagerons des
approches que nous appellerons sociales et politi-
ques du fait qu'elles s'intéressent & des groupes,
a leur structure, a leur fonctionnement. Cette dis‘—
tinction entre individuel et social revient en fait a
aborder les problémes a un niveau qui peut étre
soit intra, soit interindividuel ou intrasituationnel.
Au sein de chacun de ces deux premiers groupes,

nous distinguerons des modéles « passifs » et des
modéles « participatifs ».

L’approche individuelle de I"éducation
pour {a santé

Selon la théorie de la soumission librement
consentie proposée par J.-L. Beauvois et
R.-V. Joule [6] Paction précéde la pensée, alors
que dans le « Health Belief Model » [3] par exem-
ple le traitement de 'information et des contenus
symboligues est supposé précéder et déterminer
action. Nous parlerons par la suite d’approche
« action-pensée » pour désigner celle ol I'action
préecéde la pensée et d’approche « pensée-
action » pour désigner celles ou la pensée pré-
cede l'action.

L'approche action-pensée ou la théorie
de la soumission librement consentie

J.-L. Beauvois et R.-V. Joule [5], [6], {25] cons-
tatent que les methodes informatives faisant appel
au raisonnement et au bon sens ne sont pas les
plus efficaces pour influencer autrui dans ses
choix, ses opinions, ses comporiements. fis en
concluent que les choix, les opinions ne sont pas
prédéterminés par les idées, mais par les actions.
Telle est I'hypothése fondamentale sur laquelle
repose la théorie de engagement.

J.-L. Beauvois et R.-V. Joule citent plusieurs
auteurs américains ayant expérimenté et établi la
théorie de I'engagement [5]. Selon cette théorie,
un individu ayant accepté d'émettre un comporte-
ment en opposition avec ses opinions et attitudes,
pour peu qu’il ait le sentiment de 'avoir fait libre-
menti, sera beaucoup plus enclin a reproduire ce
comportement ou un comportement allant dans le
méme sens sans que personne ne le [ui demande.
L’explication d'une telle réaction doit &tre recher-
chée dans le concept de justification et dans la
théorie de la dissonance cognitive. Disons trés
schématiquement que si le sujet a émis le com-
portement sans contrainte percue (absence de
forte menace ou de forte récompense), c’est-a-
dire sans justification externe de son comporte-
ment, alors il devra trouver cette justification en
tui-méme (justification interne). Si de plus le com-
portement réalisé par le sujet est en désaccord
avec ses idées, ses opintons et attitudes, ce der-
nier éprouvera un sentiment d'inconfort psycho-
affectif qui le conduira & modifier ses opinions
et attitudes pour les mettre en accord avec ce
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comportement émis. C’est la théorie de la disso-
hance cognitive.

Partant de 14, J.-L. Beauvois et R.-V. Joule pro-
posent la stratégie gui consiste & amener le sujet
a émettre Je comportement souhaité, en le mettant
d’abord en situation de réaliser un premier acte
peu colteux et qu’il ne peut donc pas refuser. Ce
premier acte cependant engage le sujet et le con-
duit vers d’autres actes de plus en plus codteux,
de plus en plus engageants qui aboutissent au
comportement attendu. -

Si la théorie de l'engagement, a travers des
techniques comme celles du « pied dans la porte »
ou de I'«amorgage » ainsi que le concept de
« soumigsion librement consentie », a souvent fait
la preuve de son efficacité, une guestion n’en
reste pas moins posée, surtout dans notre culture
occidentale, celle de la liberté. QU s’arréte I'édu-
cation, ou commence la manipulation ? Le débat
est ouvert. J.-L. Beauvois et R.-V., Joule [B] remar-
quent & ce propos gue, premiérement la soumis-
sion librement consentie peut dans de nom-
breuses circonstances é&tre avantageusement
substituée a I'exercice de 'autorité, deuxiémement
la suspicion qu’elle éveille provient de ce gue les
sujets expérimentaux « déclarés libres » se com-
portent exactement comme ceux qui ne le sont
pas. Si cette suspicion fondée sur de telles rai-
sons est justifiée, les auteurs nous invitent a
observer les fonctionnements sociaux et & réflé-
chir sur ce qui distingue le comportement de
citoyens dits libres, par rapport & celui de ceux
qui ne le sont pas,

L’approche « pensée-action » dans les modéles
nord américains

La « social cognitive theory » et le concept
de « self-efficacy »

La théorie de I'apprentissage social (Social
Learning Theory) de A. Bandura [4], affinée par
I'auteur lui-méme et renommée Théorie de la pen-
sée sociale (Social Cognitive Theory) [3], puis
reprise par V.-J. Strecher [39] et I.-M. Rosenstock
[38] constitue un outil permettant de prévoir
I'orientation des changements de comportements
de santé et leur stabilité dans le temps, C'est
le concept de « self-efficacy ». Partant de ce
concept, ces derniers auteurs ont proposé des
méthodes permettant de modifier les pratiques de
santé.

Le « self-efficacy » se fonde sur I'hypothése que
le comportement est déterminé par les attentes
{expectancies, expectations) et les incitations

(incentives).

Les attentes gue I'on peut aussi considérer
comme des perceptions ou des croyances sont de
deux types : celles relatives a I'effet du comporte-
ment (outcome expectations) et celles relatives a
ses propres capacités a réaliser le comportement
(efficacy expectations).

Les « outcome expectations » sont constituées
par I'ensemble des croyances qu’a le sujet sur les
conséquences possibles de ses comportements.
Par exemple on peut croire ou non que le fait
d’avoir une activité physique ou de faire du sport
protége plus ou moins de l'infarctus du myocarde.

Les « efficacy expectations » (qui donnent leur
nom au concept de « self-efficacy ») représentent
la confiance que I'individu met dans ses capacités
a réaliser le comportement souhaité pour parvenir
a l'effet désiré. Par exemple le fait de penser
qu'on est capable de suivre un régime hypocalori-
que conditionne fortement la décision d’entrepren-
dre et le fait de poursuivre ce régime.

Il faut bien insister sur le fait que, plus que les
aptitudes réelles du sujet et les conséguences
réelles d’'un comportement, ce sont surtout les
perceptions que le sujet en a qui importent. Il faut
noter aussi que dans l'esprit des auteurs, ia per-
ception qu’a le sujet de ses propres aptitudes a
faire, n'est pas lié & sa personnalité, a ses traits
de caractére, mais a la nature pergue du
comportement spécifique a réaliser, au contexte
particulier dans lequel il se trouve. Cela signifie
que les « outcome expectations » et « efficacy
expectations » ne sont pas constantes pour un
sujet, mais varient avec la situation et le type de
comportement i réaliser.

Les incitations correspondent ici & la valeur
accordée & un objet particulier ou & un effet qui
peut étre I'état de santé, I'apparence physique,
I'approbation de I'entourage, etc. Les incitations
sont liees a cet obiet, non en lui-méme, mais a
travers I'interprétation qu'en fait le sujet, a travers
la compréhension qu'il en a et la valeur quil |ui
accorde.

Ayant mis en évidence le role fondamental que
joue le «je crois que je suis capable de » dans
la réalisation effective d'un comportement,
V.-J. Strecher [39] envisage les moyens de déve-
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lopper cette confiance dans ses propres capa-
cités. '

Fidele a la théorie de I'apprentissage social
dont il est issu, le concept de « seif-efficacy »
correspond bien & un apprentissage et dépend
donc des informations qui I'alimentent. Deux
choses importent alors, les sources de ces infor-
mations (V.-J. Strecher en cite quatre) et les pro-
cessus & travers lesquels le sujet apprécie ces
informations (V.-Jd. Strecher en décompte trais).

e Les sources d’information

L’expérience personnelle est la source d’infor-
mations qui affecte le plus la « croyance gu'on est
capable de faire ». L’atteinte d’un objectif aprés
avoir surmonté des difficultés qui apparaissaient
effrayantes, est le meilleur moyen de renforcer la
confiance en soi. D'ou l'idée d’une succession
d'expériences au cours desquels le sujet maitrise
des comportements de plus en plus difficiles &
obtenir,

L’expérience des autres, bien gqu’a un degré
moindre, peut renforcer la confiance dans ses
aptitudes a faire. « Si lui a été capable de s’arréter
de fumer, ¢’est que ¢'est possible et je dois pou-
voir y arriver moi aussi. »

La persuasion verbale comme stimulant de la
confiance en soi est bien connu des éducateurs
qui exhortent leurs patients & persévérer dans leur
effort. Cette exhortation n'a d’ailleurs pas la
méme force selon le statut relationnel et affectif
que le sujet attribue a celui gqui 'émet.

L’état physiologique du sujet, tel que celui-ci le
percoit, peut influencer de fagon circonstancielle
la confiance qu’il a en ses propres capacités. La
fatigue, la douleur, un stress générateur
d'angoisse peuvent étre interpréiés par le sujet
comme un signe d’incapacité physique.

s L'appréciation des informations

L'effet des informations sur le niveau de
confiance en soi est modulé par plusieurs pro-
cessus.

L'auto-observation sélective (selective self-moni-
toring) peut amener [e sujet & focaliser son atten-
tion sur les aspects soit positifs soit négatifs des
résultats de sa tentative.

La pondération de I'information peut étrg lige a
I'image que le sujet a de lui et celle qu'il a de
celui qui émet le message.

Dans le second cas, ce peut étre par exemple le
degré de crédibilité qu'il accorde a la personne
qui I'exhorte a cesser de fumer.

Le processus d’attribution enfin caractérise le
fait que le sujet attribue ou non le résultat d'une
tentative d’action a ses propres compétences ou
au hasard. A. Bandura [2] fait remarquer que si le
processus d'attribution agit sur la confiance dans
ses capacités, la réciproque peut &tre aussi vraie.
Il donne 'exemple d’une personne gui aurait une
trés haute idée de ses capacités et qui face a un
échec occasionne!, attribuerait ¢e dernier au
hasard ou a des circonstances particulidres et
passagéres sans remettire en cause la perception
gu'elle a de ses compétences.

Le « Health belief model »

Le « modéle des croyances relatives a la santé »
(pour reprendre la traduction proposée par
G. Godin [20]) a été formulé dans sa forme origi-
nelfe par G.-M. Hochbaum [24] en 1958. Il a
ensuite été développé et affiné par [.-M. Rosens-
tock, V.-J. Strecher et M.-H. Becker [8] [7]. Il est
trés imprégné des « value-expectancy theories »
dont nous avons parlées plus haut. Ce modéle qui
avait pour objectif primitif d’expliquer les raisons
du choix des personnes, de participer ou non a
des campagnes de dépistage médical repose sur
I'hypothése gu’'un comportement positif d'un indi-
vidu par rapport & sa santé est lié 4 |la présence
simultanée de trois classes de paramétres.

1) Le sujet doit se sentir concerné par sa santé
et considerer celle-¢i comme une composante
importante de sa vie.

2) Le sujet doit &tre convaincu (to believe) qu’il
est vulnérable et exposé a de sérieux problemes
de santé, ou a des séquelles diverses. Ce type de
croyance peut étre désigné comme la perception
d’une menace pour sa propre santé.

3) Le sujet doit croire gue 'adoption du com-
portement préconisé est susceptible de réduire ia
menace pergue et ce a un colit estimé acceptable.
Ce co(t estimé subjectivement par le sujet ne
consiste pas seulement en un colt financier mais
comporte aussi (et surtout) les difficultés percues
que le sujet doit surmonter pour réaliser le com-
portement souhaité. En fait tout se passerait
comme si la croyance du sujet en [Iefficacité
du comportement pour réduire la menace, était
pondérée par une évaluation plus ou moins
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Tableau 1. -~ Correspondances entre les concepts de la « Social cognitive theory » et ceux du « Health belief model »

Social cognitive theory

Health belief model

Les incitations. Valeur accordée par fe sujet a (a sants,
I'apparence personnelle, etc.
{Incentive)

La motivation en matigre de santé,

-
Les croyances sur les interrelations entre événements envi-
ronnementaux en rapport avec la santé.

(Environnemental expectancies).

La perception de sa propre vulnérabilité et de fa gravité de
la maladie ou de ses séquelles. Perception de la
« Menace ».

Les croyances sur les effets potentiels d’'un comportement
mais sans notion de colt ou de difficulté & surmonter dans
la « social cognitive theory ».

{Ouicome expectations).

t.a perception des bénéfices éventuels d’un comportement,
pondérée par le colt ou les difficultés a surmonter pour
réaliser ce comportement.

Les croyances sur ses propres capacités A réaliser un
comportement donné.
(Self-efficacy expectations).

Pas d’équivalent dans le « health belief model » sinon dans
la perception des difficultés a surmonter.

consciente, des difficultés, des avantages et des
inconvénients de ce comportement.

Nous pouvans constater aprés d'autres auteurs
[30] que la « social cognitive theory » de A. Ban-
dura et le « heafth belief mode! » ont beaucoup de
points communs que nous mettons en correspon-
dance dans le tableau 1.

Quelques aulres modéles et concepts
cognitivistes

Le « locus of control » [18] correspond a la per-
ception qu’'a le sujet de l'origine, de la cause,
d’un état de santé. Le sujet peut penser que son
état de santé dépend de lui et dong situer le « lieu
de conirdle » de cet état de santé dans son pro-
pre comportement. Le «locus of control » sera
alors dit interne. Dans le cas contraire, ¢’est-a-
dire si le sujet pense que son comportement ne
peut en rien changer sa santé, le « locus of con-
frol » sera dit externe {extérieur au sujet).

Le «self estim » nest pas & proprement parler
un maodéle mais un concept qui correspond a
I'image positive que le sujet peut avoir de lui-
méme. Sans étre identifiable au « self efficacy », il
y est tout de méme étroitement associé. I peut
étre assimilé a I'une des causes du processus de
pondération des informations que nous avons vu
plus haut dans le cadre de I'appréciation des
informations comme éiément intervenant, avec la
nature de la source d’information, sur le dévelop-
pement des « efficacy expectations ».

Nous citerons simplement pour mémoirg trois
autres théories qui entrent dans le cadre de cette
approche cognitiviste de I'éducation pour la santé.

La théorie de I'action raisonnée (theory of rea-
soned action) de |. Ajizen et M. Fishbein [5].

La théorie des comportements interperson-
nels (interpersonal behavior theory) de H.-C.
Triandis [6].

La théorie du comportement planifié (p/lanned
behavior theory) qui est une amélioration de la
théorie de I'action raisonnée par |. Ajzen lui-
méme [7].

L’approche pariicipative individuelle

Jusque-la et dans la plus pure tradition de la
psychologie expérimentale, I'individu a été consi-
déré comme « objet » de réflexion, d’analyse, de
méme que le corps est objet d’étude pour I'anato-
miste et le physiologiste. De ce fait le chercheur
se ptace toujours sur un autre plan que son
« objet d'étude », comme si 'un était « plus pen-
sant » que Pautre. C’est pour donner 4 I'individu
sa complete dimension de sujet susceptible de
s’autodéterminer et de se prendre en charge,
qu'un certain nombre d’auteurs ont proposé une
approche participative. C'est ainsi que N.-M. Clark
[14] propose une assistance dans 'apprentissage
de la santé qui consiste a aider le sujet & imaginer
des stratégies permettant d’améliorer les trois
processus de l'autorégutation qui sont :

1) auto-observation & travers laquelle le sujet
parvient a apprécier par lui-méme son comporte-
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ment, les réactions de son corps, I'effet de son
environnement ;

2) autojugement qui lui permet d'utiliser les ré-
sultats de son observation pour apprécier person-
nellement les situations et les probléemes qu'il ren-
contre ;

3) autoréaction qui est la réponse personnelle
du sujet en fonction de ['autoobservation et I'auto-
jugement.

A. Tannahill [41] résume assez bien |'évolution
historique des différentes approches en éducation
pour la santé en distinguant trois étapes :

Figure 1. — Education pour la

Priorités — ..pm Maladie A

1) L'éducation pour la santé orientée selon les
pathologies définit des priorités en termes de
maladies particuliéres & chacune desqueiles cor-
respond une action spécifique orientée vers
'ensemble des facteurs de risques associés, cha-
que facteur de risque nécessitant un changement
de comportement. Le programme vise ici une con-
sequence : la maladie.

Par exemple, une action visant & diminuer les
cancers s’attaquera au tabagisme, aux régimes
alimentaires, aux pollutions, etc. comme Vindique
la figure 1.

santé orientée selon les pathologie

Maladie B

1

Maladie C

Ensembie des
facteurs de risque
associés a C

Ensemble des
facteurs de risque
associés A B

) Ensemble des
Actions __g facteurs de risque
associés d A

2} L’éducation pour la santé orientée selon les (cancers, maladies respiratoires et cardio-vascu-

facteurs de risque vise a éliminer des facteurs de laires). Le programme dans ce cas vise une
risque particuliers {par exemple le tabagisme) pou- cause : le facteur de risque comme le montre la
vant favariser |'apparition de plusieurs maladies figure 2.
Figure 2. — Education pour la santé orientée selon les facteurs de risque
o Facteur Facteur
Prionités g Facteur . :
de risque 1 de risque 2 de risque 3
Actions Maladie A Maladie B Maladie C

sa santé, son bien-gétre et le lieu ol l'on peut
I'atieindre. Cette stratégie est illustrée par la
figure 3.

3) L’éducation pour la santé orientée verslla
santé se fixe pour priorité non plus les rpala{dles
ou les facteurs de risque mais le sujet [ui-meme,
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Figure 3. — Education pour la santé orientée vers la sujet

Priorités —_—
Facteur Facteur Facteur
de risque 1 de risque 2 de risque 3
Maladie A Maladie B Maladie C

Le sujet passe alors du statut de cible souvent
passive du programme de santé au statut d’acteur
de sa propre santé. Par exemple pour lutter
contre le tabagisme et l'alcoolisme des jeunes,
plutdt que de tenir aux enfants et aux adolescents
un discours « préventif» et le plus souvent
« moralisateur » au mauvais sens du terme, ne
vaudrait-il pas mieux apprendre & ces jeunes a
comprendre les processus d'influence de la publi-
cité, a observer le mécanisme des relations
sgciales au sein d’un groupe, d’une bande, et en
particulier le phénoméne de pression des pairs
par lequel ils sont conduits parfois a réaliser des
actes qu'ils n’avaient pas souhaités, a analyser ce
a quoi tient le désir, le plaisir, le bien-&tre. Il ne
s'agirait pas |la de faire des cours théoriques com-
plexes, mais d’amener le sujet a expérimenter des
choses simples, puis a debattre librement avec
ses pairs tout autant qu’avec les adultes. L’enfant,
I'adolescent aurait ainsi ies matériaux et les outils
lui permettant de construire sa personnalité et de
forger ses représentations sur des bases aussi
personnelles et saines [8] que possible.

Une telle éducation pour la santé n'est plus
orientée vers une pléthore de maladies (les can-
cers, les maladies respiratoires, le sida, etc) ni
méme vers une multitude de facteurs de risques
{le tabac, l'alcool, le soleil, la pollution, ete.) qui
conduit & multiplier les actions et & provoquer une

inflation dramatique des programmes scolaires,
Elle s’adresse au contraire directement au sujet
pour Iui parler de lui, des autres et lui apprendre
{pratiquement) & comprendre et dans une certaine
mesure a maitriser son corps, ses désirs, les
effets de son environnement. Force est de consta-
ter alors qu'une telle éducation pour la santé ne
peut étre dissociée de I’éducation du « citoyen »,
de I'éducation tout simplement. Notons que la
participation n'est pas une fin en soi, elle doit étre
considérée comme un élément indispensable au
processus d’apprentissage de |'autonomie. Une
telle éducation cultive la motivation du sujet dont
J. André [1] nous rappelle qu'elle se nourrit des
messages de reconnaissance et de réassurance.
Cette éducation repose donc sur la confiance a
pricri que 'on exprime au sujet.

Nous devons cependant prendre conscience
des questions gque cette nouvelle approche scu-
leve.

Tout d’abord 'adulte et pius précisément I’édu-
cateur, celui qui est « investi » du savoir, perd une
bonne part de son pouvoir. En effet, il ne lui
appartient plus de dicter les comportements, Jes
objectifs & atteindre. I a pour nouvelle mission
d’aider le sujet & analyser une situation, & s’auto-
déterminer et a agir. Cela conduit & redéfinir les
rbles et les responsabifités de chacun, ce qui peut
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parfois créer une situation inconfortable intellec-
tuellement et psychologiquement. L’éducateur doit
négocier, il n'a plus le confort intellectue! qu’of-
frait I'inamovibilité ragsurante d'un standard érige
en vérité p.remiére, ni le confort psychologique
d’une autorité incontestabie. La deuxiéme consé-
quence d'une telle approche de ’éducation pour
la santé porte sur I'évaluation de celle-ci, dans la
mesure ol les objectifs en termes de comporte-
ments ne sont plus préalablement et definitive-
ment fixés, mais s’imposent ay cours de action.
En effet, a la différence de 'apptoche par la
« soumission librement consentie », '« autonomie »
du sujet, supposé étre par ailleurs « éclairé », peut
le conduire a des choix de comportements qui ne
sont pas forcément ceux auxquels avait pensé
Vinitiateur du programme. Quant aux objectifs
éducationnels vrais (capacité d'autodétermination,
d’autoprise en charge) leur appréciation n'ést pas
évidente et n'a pas forcément une expression
homogene d'un sujet & lautre, d’un groupe a
I'autre.

L'approche sociale et politique de Péducation
pour la santé

Au cours des annees 80, les chercheurs se sont
de plus en plus inquiétés de replacer ie sujet dans
son environnement, et en particulier dans son
environnement social. On s'apergoit alors que
Iintention d’agir d'un sujet n'est pas seulement
liée a sa perception du probléme de santé et de
ses capacités & faire (ou lide a4 ses actes anté-
rieurs pour la théorie de Fengagement). Cette
intention d’agir est aussi liée a la perception des
autres. Les modeéles de H.-C. Triandis ou de |.
Ajizen et M. Fishbein évogués plus haut compor-
tent déja des « déterminants sociaux » de l'inten-
tion d'agir. Mais au cours des années cette
dimension s'impose de plus en plus. Par exemple,
M.-W. Kersell et J.-H. Milsum [28], aprés avoir
présenté fes différents modeéles alors connus dont
le « health belief model », proposent leur propre
modele qui « tente d’intégrer la dimension de
Fenvironnement socioculturel » faisant partie des
« conditions (de I'incitation & faire} fides aux anté-
cédents externes » par opposition aux « conditions
lides aux antécédents personnels »,

s introduisent aussi «la perception de
influence sociale et la perception des facteurs
environnementaux » qu'ils classent dans les
« conditions seocio-psychologiques ». Dans le
méme sens, E.-P. Bettinghaus {9] introduit dans
son modéle la notion de « pression sociale » alors

que T.-E. Dieldman [18] propose une batterie de
questions permettant d'évaluer la susceptibilité du
sujet a la pression des pairs.

Comme I'exprime M. Minkler [33] par un jeu de
mots, les programmes d’éducation pour la santé
ont mis l'accent sur la responsabilité de Vindividu
fresponsabifityt en oubliant sa capacité a répondre
(response-ability). Or M. Minkler a la suite de S.-L.
Syme {40} et de G.-A. Kaplian [26] fait remarquer
que la classe sociale est un facteur de risque
important de maladie, peut étre le plus important.
De méme pour J.-P. Deschamps [1 8], « I'éducation
pour la santé a frop fongtemps mis ['accent sur Ja
modification des comportements individueis S0u-
haités, 1a ou les problémes de santé avaient une
dimension profondément culturelle et sociale »,
Aussi, écrit-il par ailleurs [17], « if s’agit des lors
de faire de 'éducation pour la santé un outil de
Changement social et non plus seulement un
moyen de modifier des comportements ». Cela
nous conduit a penser, qu’au moins dans certains
cas, I'éducation pour fa santé et pius générale-
ment la promotion de la santé doit s’adresser non
a des individus mais & des groupes sociaux. Ainsi
nous entrons dans I'approche sociale de Péduca-
tion pour la santé. L'approche sociale concerne
non pas un ensemble d'individus, chacun d’eux
étant pris isolément, mais I’ensemble dans sa
structure elle-méme. Certes il importe de prendre
en compte les données propres & chaque individu,
mais il importe plus encore de considérer le jeu
des interactions qui détermine la structure de
I'ensemble : les interactions entre individus, mais
aussi les interactions entre comportements.

Le soutien social et les réseaux socizux

B.-H. Gottiieb [21] définit ie soutien social
(social support) comme ce que la société renvaie
au sujet (feedback) a travers les contacts avec les
pairs ou avec¢ le groupe de référence (orimary
group) qui a le plus d'importance aux yeux de
'individu. Pour J. Cassel [13], fa déficience de ce
feedback en provenance du groupe de référence
peut étre a I'origine de la survenue d'états patho-
logiques. Mais il serait illusoire de penser a
l'inverse que fe groupe de référence dans lequel le
sujet est plongé est inconditionnellement positif et
bénéfigue pour les comportements de ce dernier.
P. Oriol [35] montre par exemple que les facteurs
de risque du tabagisme des 11-16 ans résident la
plupart du temps précisément dans ces groupes
de reférence : les parents, les fréres et seeurs, les
meilleurs copains et copines. Comme le font
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remarquer P. Oriol [35] puis R.-S. Zimmerman
[43], pour les comportements impliquant «les
autres », « ces autres » doivent é&tre impliqués
dans I'intervention, L’intervention doit viser dans
Ce cas non plus les individus, mais le réseau
social lui-méme avec ses processus. Dans son
analyse du mécanisme du sautien social,
B.-H. Gottlieb [21] distingue trois niveaux d’ap-
proche :

1} le niveau macrosocial ol s'organise Vintégra-
tion et la participation sociale. A ce niveau, le
soutien social est apprécié a travers I'implication
du sujet dans les institutions, son adhésion volon-
taire & des associations ;

2) le niveau « mezzosocial » prend en considé-
ration les liens qu’entretient le sujet avec ses
pairs les plus proches et avec lesquels on peut
constater une interaction réguliére. |l s’agit du
réseau social de proximité constitué par les per-
sonnes qui sont amenées a donner au sujet des
avis, une assistance matérietle, de I'amitié, des
marques d’'estime, des -motifs d’émotion. Ce sont
ceux « qui comptent » (signifiant others) ;

3) le niveau microsocial repose sur ce qui ali-
mente les émotions profondes : les relations avec
quelques intimes. Ici la qualité du soutien social
importe plus que la guantitd des liens tissés.
E.-P. Bettinghaus [9] cite une expérience de pré-
vention de la conduite en état d’ivresse rapportée
par H. Mendelsohn [9] et dans laquelle le message
qui disait « amis, ne laissez pas des amis ivres
conduire », s’appuyait sur le concept de soutien
social en visant des proches et non les sujets
cibles directement.

Limplication sociale et Papproche politique de
Péducation pour Ia santé

De méme que le sujet, comme nous |'avons
montré plus haut, peut &tre impliqué dans les
chaix concernant sa santé, de méme un groupe
social peut prendre part a I'analyse de sa propre
situation de santé, 4 ia définition des besoins, a la
détermination des priorités, a |'élaboration des
actions de santé. Ce que nous avons éctit plus
haut sur la participation comme élément du pro-
cessus d'apprentissage de I'autonomie s’applique
parfaitement au groupe social. Pour J.-P. Des-
champs [17] « I'éducation pour la santé devient
alors un processus & travers lequel on aide les
individus et les groupes a trouver des solutions a
leurs problemes, 4 s’organiser pour modifier des
Situations sociales ou économiques dangereuses

pour la santé ». Nous sommes |la dans le champ
de la santé communautaire ol I'éducation pour la
santé rejoint V'éducation a la conscience critique,
Encore une fois, l'approche participative trans-
forme une situation de transmission de savoir en
une situation de partage de savoir ol les profes-
sionnels doivent « accepter de s'instruire du dis-
cours des usagers et accepter de n’étre parfois
pas indispensabies », V.-L. Machado [29] remar-
que que la communauté n'echappe pas aux diffé-
renciations d’intéréts, voire aux contradictions.
Les antagonismes peuvent donner lieux a des
conflits ouverts ou latents, au sein du groupe ou
entre e groupe et les professionneis, La gestion
de ces conflits se fait alors a travers la négocia-
tion.

Dans son analyse des représentations sociales
en péricde de crise, J.-P. Pagés [36] signale que
si acteurs {(autorités scientifiques ou morales, lea-
ders politiques) et public sont en général en
accord sur I'objectif {pour nous I'objectif de santé
et de bien-&tre), la divergence d’intéréts des par-
ties prenantes provoque un désaccord sur les
moyens & mettre en ceuvre pour parvenir 3 cet
objectif. C’est alors du conflit que résulte I'équi-
libre « négocié » correspondant au «risque
accepté ». Aussi dans son analyse, J.-P. Pagés ne
considére plus ['opinian publique uniquement
comme un jugement susceptible d'étre modifiée
par l'information ou la communication {opération &
SENS unique), mais comme une « force {8giti-
mante » dont 'acteur {le professionnel de santég, le
décideur politique) est obligé de tenir compte.
Dans cette approche ol la psychosociologie
g'intégre au politique, les conflits jouent un triple
role social :

— légitimer les grands choix en imposant le
débat entre les parties prenantes. Par exemple
dans un lycée mettant en place un programme
d’éducation pour la santé, ces parties prenantes
pourront étre I'administration, les enseignants, les
parents d'éléves, les éléves eux-mémes ;

— harmoniser les changements nstitutionnels
et I'évolution des mentalités ;

— permetire aux individus de communiquer et
ainsi d'acceder & une certaine connaissance, En
effet les individus prenant position dans le débat
doivent alors argumenter leur choix.

Partant du concept de « champ » proposé par
P. Bourdieu [10] nous pouvons considérer que
I'education pour la santé s’inscrit dans un champ
(un marché) ou s’ajustent une offre de la part des
acteurs et une demande de la part du public.
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Figure 4. — Action préventive et relation acteurs-public

 ——— e S VO
SOCIETE DISCOURS 1 ACTEURS 1
Discours sur les rfles Débat de société
REALITE du tabac dans la société
TRANSMISE
SITUATION DISCOURS 2 ACTEURS 2
La vente du tabac  —fe — Discours sur le Débat politique sur la
commerce du tabac situation et les valeurs
RISQUE RESIDUEL du tabac
RISQUE POTENTIEL EFFORT DE DISPOSITIF DE
Risque du tabac PREVENTION PREVENTION
Suppression de 1a Prévention des méfaits
publicité sur le tabac du tabac par les cing
sages
REALITE
PERCUE
EMOTIONS
(valeurs) OPINION PUBLIC
REPRESENTATIONS RISQUE PERCU  }~——— agrégation des
SAVOIRS individus
COMPORTEMENT
(symboles)

Ainsi acteurs et public en interaction, participent
4 une construction : celle du risque pergu et de sa
gestion. S'inspirant de 8. Moscovici [34] et
C. Herzlich [23], J.-P. Pagés montre alors com-
ment I'individu participe, en prenant position, a la
construction de ses propres représentations.

Une réflexion conduite en commun avec
J.-P. Pagés nous a conduit a I'élaboration d'un
modéle s’appuyant sur les théories de ce dernier
pour expliquer les mécanismes sociaux et politi-
ques associés a la mise en ceuvre d’une action de
santé publigue. Nous avons ilustré ce modele par
la figure 4 dans le cas particulier de la prévention
du tabagisme.

Prenant en compte une situation donnée (medi-
cale, économique, sociétale) les acteurs (leaders
d'opinion) font des propositions ou émettent des
discours a travers lesquels ils transmettent une
certaine réalité. Cette réalité, combinée a une 1§c-
ture particuliere de la situation précitée, genere
chez le sujet une réalité pergue qui participe, avec
ses émotions et ses savoirs, 4 la construction de

ses représentations. A partir de ces représenta-
tions, le sujet émet :

— une opinion constituée par le discours qu'il
tient sur le tabac dans la société ;

— un discours sur la perception qu'il a du ris-
que que représente le tabac pour la société. Ce
risque doit étre distingué de celui que le sujet
percoit pour lui-méme et qui est ici intégre aux
émotions ;

— un comportement en relation avec le tabac
(consommation ou non) gui est pour le sujet une
fagon, entre autres, de s'exprimer.

Ces trois éléments qui constituent globalement
la prise de position sociale du sujet vis & vis du
probléme, a leur tour rétroagissent sur les repré-
sentations. Sous !a pression sociale le sujet est
obligé de justifier ses choix. C'est précisément
cetie rétroaction sur les représentations soulignée
par J.-P. Pagés qui donne au schéma son carac-
tére constructiviste.

L’'agrégation des sujets constitue le public dont
I'opinion va influencer les acteurs pour ainsi
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fermer la boucle. Mais I'expérience montre que
trés souvent cette boucle est en fait une hélice
qui place le probléme successivement & trois ni-
veaux.

Dans le cas particulier du tabac, au premier
niveau, les acteurs representant le dispositif de
prévention sont les cing « sages » qui conseillent
le ministre de la Santé et obtiennent I'effort de
prévention qu’est la suppression de la publicité
sur le tabac. Le risque potentiel du tabac {toutes
les pathologies qui peuvent en découler) est
ramené au risque résiduel, le nombre de cancers
des bronches par exemple. Cette premiére inter-
vention entraine un débat et I'expression d'un opi-
nion au niveau du public.

Cetie opinion publique provoque & son tour un
débat politigue sur la situation et les valeurs
« doit-on supprimer le tabac ? ». Les acteurs & ce
deuxiéme niveau sont ceux directement concernés
par le tabac : le ministére de la Santé, le ministére
du Budget, la SEITA, les représentants des pro-
ducteurs de tabac... Le discours porte sur le com-
merce du tabac. Le danger est maintenant la
situation liée a la vente {ou & la non vente) du
tabac.

Dans ce débat, le risque pergu du tabac est un
enjeu : les acteurs qui s’opposent & la consomma-
tion du tabac ont intérét & ce que le risque pergu
s0it important pour pouveir s’appuyer sur le public
dans la controverse qui les oppose aux acteurs
produisant le tabac ou favorisant sa consomma-
tion. C'est ainsi que, de producteur de la position
sur le tabac, le risque pergu, devient produit de
celle-ci. Certains anglo-saxons appellent ce phé-
noméne Pamplification du risque [27].

Au troisieme niveau nous accédons a un débat
de société dans lequel le conflit lié au tabac est
replacé dans I'ensemble des conflits et ol tous
les leaders d’opinion peuvent intervenir. Les dis-
cours émis portent sur les roles du tabac dans la
sociéte.

Poussés au devant de la scéne par l'opinion,
ces acteurs margquent de leur sceau leurs discours
qui sont de véritables « prét & penser » (prise de
position avec son argumentation) qu'ils offrent &
travers les médias au public. C’est ainsi qu'a tra-
vers les acteurs se tissent des liens entre les
prises de position des individus du public dans les
grands débats de société. Nous ne sommes plus
dans le registre des réalités techniques mais dans
celui des symboles et des valeurs,

b

Dans ce processus « politique' » qn f:orm?rend
que la génération du debat est lige a linterét du
public et a la pression qu'il exerce sur les acteurs.
C’est la raison pour laqueile il est dtfﬂcnp d'ap-
porter une solution aux problémes de’santef qaui ne
mobilisent pas I'opinion. Seules les gvolutions d_e
la perception du tabac dans le public 9_nt permis
de voir les récentes décisions politiques en
matiére de prévention {loi sur |a suppression de la
publicité). Ce qui importe en fait, n'est pas tant la
réalité correspondant au risque residuel, que les
canaux par lesquels sont transmis cette réalité et
la réalité percue qui en découle. Nous voyons bien
que dans ce schéma, les représentations jouent le
role clé. Aussi a ce niveau, le but d'une action
d'éducation pour la santé est bien d’atteindre
celles-ci.

CONCLUSION : DES MODELES A L'ACTION

Les modeéles, surtout dans le domaine de 'édu-
cation pour la santé, ne constituent pas des
recettes toutes faites qu’il suffit de reproduire
pour s'assurer du succes. Chaque situation est
particuliére et réclame une action adaptée. lLes
modéles, qui ont un rdle heuristique, sont alors
utiles pour atimenter la réflexion préalable a toutes
conception d’un projet éducatif. Mais ils peuvent
aussi éclairer l'analyse gue I'on fait des effets
d’une action.

Dans le cadre de la prévention du sida nous
avons congu et mis en csuvre durant 1'année sco-
laire 1988-1989 une action expérimentale d’éduca-
tion pour la santé dans la moitié des lycées clas-
siques et lycées professionnels du département
de I'Hérault. Les autres établissements nous ont
servi de témoins pour I'évaluation.

Notre constat (que nous nuancerions aujour-
d’hui) était alors que les jeunes lycéens savaient
quasiment tous comment se transmet le virus du
sida, mais pour la plupart, ils disaient ne pas é&tre
concernés et en conséquent ne prendre aucune
précaution. Notre objectif dés lors fut de les ame-
ner a s’interroger et a débattre sur les deux
grands problémes liés & cette maladie : les risques
de contamination et le danger de la ségrégation.
La conception de notre action s'est fondée a la
fois sur le modele participatif individuel et sur le
modéle sociopolitique.
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Pour créer une dynamique d'interrogation chez
les jeunes, dans chaque établissement reteny
nous avons proposé a un groupe de lycéens de
concevoir et realiser un film vidéo de 5 &
10 minutes sur le sida. lls devaient dans un
second temps presenter leur film & leurs cama-
rades et organiser des discussions autour de
celui-ci. Nous ne sommes pas intervenus person-
nellement. Nous n'avons pas proposé et encore
moins imposé de solutions préventives. Nous
avons simplement mis a la disposition des jeunes
’ensemble des connaissances alors disponibles
{bibliothéque et vidéothéque itinérante).

Des volontaires de I'equipe éducative (ensei-
gnants, conseillers d'education, infirmiéres, etc.)
de chaque lycée impliqué ont été formés avec
'aide du Cenire Regional de Documentation
Pédagogique et de la Mission Académique pour
pouvoir encadrer les jeunes réalisateurs et
acteurs. Le projet qui était placé sous la respon-
sabilité des chefs d’établissement avait fait I'objet
de plusieurs réunions de concertation avec les
associations de parents d’éléves, les responsables
de I'inspection d’Académie et du Rectorat ainsj
gu'avec un conseiller technigue du Ministre de
I'Education nationale de ['époque (acteurs du
modéle sociopolitique).

Nous avons déja largement décrit [32] [31] cette
action ainsi que les résultats de son évaluation.
Nous pouvans dire que cette action a été efficace
principalement sur deux points !

— les jeunes des lycées impliqués ont modifié
significativement  plus  leurs  comportements
sexuels dans un sens préventif que les jeunes des
lycees témoins. Majs ce qui est le plus remargua-
ble c’est que ces modifications n'ont pas été uni-
formes : elles ont varié en fonction des types
d'établissements (lycées professionnels et lycées

classiques), c’est-a-dire en fonction du milieu
socioculturel. Les éléves des lycées profession-
rels ont augmenté leur utilisation des préservatifs
tandis que ceux des lycées classiques ont retardé
I’age des premiers rapports. Ces types de modifi-
cations, que nous n'avions pas demandé, corres-
pondent en fait 4 un choix individuel de la popula-
tion cible dans le cadre d’une action véritablement
éducative et non directive ;

— la dynamique d’interrogation que nous avons
ainsi provoqué ne s'est pas arrétée au théme du
sida. Il s'est avéré que les jeunes des lycées
ayant participé a 'action se sont posés des ques-
tions sur d’autres grands themes qui font I'objet
d’'un débat dans la société, comme par exemple la
couche d'ozone, le nucleaire, etc.

Nous constatons donc gu’il est tout & fait possi-
ble d'éduquer efficacement pour une meilleure
santé sans pour autant avoir recours a des prati-
ques de manipulation a l'instar des publicitaires ef
des speécialistes des techniques de ventes. L’édu-
cation pour la santé (tout comme I'éducation en
général) se distingue du « marketing de santé » sur
trois points :

— elle recherche I'intérét exclusif du sujet et du
groupe visé ;

— elle fait a priori confiance au sujet ;

— elle tente d’éveiller chez le sujet fe sens des
responsabilités.

C’est en ce sens que les sciences de ('éduca-
tion et les sciences de la santé {dont la médecing)
se rejoignent, car au delad du fait que ce sont des
disciplines de recherche, ce sont aussi et surtout
des disciplines d'actions vers les individus et les
groupes. Aussi elles ne peuvent se concevair en
dehors d’un ensemble de régles éthiques et en
dehors du respect total de I’étre humain.
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Les paradigmes
de la psychomotricité

Serge Fauché

La psychomotricité est constituée de différents tableaux épistémologiques. Sa forme inaugurale apparait
a la fin du XIX® siécle quand Charcot, Janet et surtout Tissié définissent les principes d’action des
gymnastiques de la volonté. Ce modéle sert de référence & la premiére rééducation psycho-motrice mise
en ceuvre par Pétat en 7935. Simultanément, Guifmain construit une systématique destinée aux « anor-
maux du caractere » en transposant dans une pratique le modéle théorique de lintegration des conduites
et des fonctions.

Aprés la deuxiéme guerre mondiale, quand la psychologie s’imisce dans tous les territoires de | ‘enfance,
Ajuriaguerra et ses coflaborateurs enrichissent le paradigme tracé par Guilmain en lui adjoignant les
enseignements de la clinique des échecs scolaires. Désormais, la motricité et les acquisitions symboli-
ques — fecture, écriture, dictde, calcul — sont envisagées dans un rapport causal. Ce schéma est 'un
des piliers épistémologiques de la psychomotricité. il est cependant battu en bréche par des pratiques
inteflectualistes qui se résument ainsi: toute penseée s'enracine dans les préalables de Paction. lLes
expériences motrices sont prétexte a la réflexion et 4 P'analyse. Ainsi s’apprennent l'alphabet, le
vocabulaire, 'arithmétique, la géomélrie, etc.

Au début des années 1970, ces deux modéles se citoient. Mais ils sont contestés par des approches qui
privilégient maintenant le travail de la relation et 'expression. Toute technique, tout exercice sont rejetés
car ils entravent, dit-on, la marche vers la libération du sujet. _ _ N )

L'histoire de la psychomaotriciteé est donc plurielle dans ses formes et ses destins. Ses dispositifs, parfois
antinomiques, coexistent en s'opposant mais sans forcement s'exclure. Cela confére & la discipline un

trace épistémologique original.

'avénement de la psychomotricité (1) peut étre tes grilncip‘es d'action des exercices .du corps pour
daté avec précision. En effet, au milieu des reme(.:!‘ler a F!es troubl}esf pgychologlques. P_our la
années 1930, Pierre Pétat, professeur d’éducation premiere fois g‘ans 'histoire des co‘r‘rect(fs_ de
physique « spécialiste de gymnastique médicale » I'esprit sont mises en ceuvre des reeduca_tlorrs
et Edouard Guilmain, directeur de classes de per- psycho-motrices (2). L'expression, il est vrai, n'a
fectionnement, définissent, chacun a sa maniere, pas tout 4 fait le méme sens si 'on se référe a la
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séance inaugurale construite par Pétat traitant un
cas de pithiatisme ou si I'on découvre la systéma-
tigue de Guilmain, minutieux ouvrage destiné aux
écoliers rebelles a toute contrainte disciplinaire.

Il faut donc étudier les clauses de cette double
apparition sur la grande scéne des curatelies de
I'enfance et montrer leurs divergences de formes
et de destins. il s’agit d’évoquer aussi certains
éléments contextuels susceptibles d’éclairer
I'organisation de ces dispositifs qui n'ont en
commun que I'apparence de guelgues exercices.

Ainsi commence !'histoire institutionnelle de la
psychomotricité dont I'épistémé est fait d’ensem-
bles théoriques légitimant des praxis’ aux repré-
sentations curatives trés contrastées. Qutre les
actes inauguraux de cette discipline, on peut y
discerner trois moments-clés : celui des premiéres
géfinitions paradigmatiques ; celui des ambitions
intellectualistes ; célui enfin ol I'hydre relationnel
et expressif jette le trouble dans les ordonnances
antérieures {Fauché, 1993). C’est le schéma de
cette évolution que I'on se propose de retracer ici,
en analysant les théories rééducatives inscrites
dans la mouvance des figures de l'enfance anor-
male ou qui risque de le devenir.

L’AVENEMENT DE LA PSYCHO-MOTRICITE

Une gymnastique de la volonté

1932. Dans un gymnase du lycée de Maontlugon,
Pétat rééduque un adolescent pithiatique. Le
pithiatisme est 'autre nom donné a 'hystérie par
Babinski en 1902, Cette maladie, dont l'origine est
une faiblesse de (a wvolonté, livre le sujet a
I'emprise d'auto-persuasions morbides. Ainsi,
I'adolescent est triste, timide, renfermé ; P'un de
ses bras est parcouru de contractures incontrola-
bles. Depuis I'age de 9 ans, il marche avec diffi-
culte, incapable de placer correctement le pied
gauche devant le droit.

Aprés avoir revitalisé organisme par un travail
respiratoire et une gymnastique analytique douce,
Pétat commence la rééducation psycho-motrice
proprement dite. |l raconte . « Pour rééduquer la
marche, nous nous sommes servi [...] des barres
paralléles entre lesquelles il était possible au sujet
de prendre appui et d'éviter les projections du
trone, tout en réapprenant, par décomposition, les
éléments du pas. Aprés cela, la marche sur un

chemin en toile cirée, peinte de carreaux égaux,
de deux couleurs alternées, permit de régulariser
la longueur des pas, tout en mettant en applica-
tion les nouvelles habitudes concernant Fimmobi-
lité relative du tronc acquise dans les barres »

{Pétat, 1936).

Quel est I'objectif de la rééducation ? Fixer 'at-
tention du sujet sur ses réalisations motrices et
développer ainsi sa volonté pour dissiper les auto-
matismes pathologiques. Si le pithiatique est auto-
suggestible, imitateur et simulateur, le succés de
I'entreprise dépend « de la volonté du professeur
[qui doit] déciencher celle du malade par une sug-
gestion globale, c’est-a-dire verbale, visuelle,
motrice » (Ibid., 19). L'agencement du milieu et la
persuasion du rééducateur stimulent en perma-
nence les mouvemenis volontaires: c¢'est la
preuve gue la volonté, qualité nerveuse, morale et
psychologique, étend son pouvoir sur la raison,

Du volontarisme & la psycho-motricité

D’ou vient la volonté et comment peut-on la
cultiver 7 Telle est la question qui parcourt de
nombreux traités de physiologie, de philosophie
ou d'éducation tout au long du XIX® siécle. Force
physique ou morale ? La neurclogie a bien pres-
senti I'origine centrale du mouvement volontaire,
mais elle n'a pu trancher sur les mécanismes de
transmission de la faculté de vouloir. Or, vers
1870, les physiologistes decouvrent ces régions
corticales qui, parcourues par I'électrode, déclen-
chent le mouvement : ce sont les centres psycho-
moteurs (Landocis, 1883). Dés iors, entre le corps,
I'idée et la volonté se nouent des complicités dont
les représentations sont a 'origine des premiéres
rééducations psycho-motrices.

La clinique psycho-pathologique fait preuve
d'imagination pour confirmer I'hypothése selon
laquelle I'hystérie n’est qu’'une abolition réversible
de la «fonction volitive ». Les expériences de
Charcot prennent ici valeur d’exemple.

Voici une expérience conduite par le maitre de
la Salpétriére sur une hystérique en état de som-
meil hypnotique : « Seuls le geste [et] Iattitude
que nous imprimons au sujet lui suggérent I'idée
que nous voulons lui transmettre. Lui ferme-on par
exemple les poings dans un geste agressif, on
voit la téte se porter en arriére, ie front, fes sour-
cils, la racine du nez se plisser avec une expres-
sion menagante. Approchez au contraire de sa
bouche ses doigts détendus {comme dans l'acte’
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d’envoyer un baiser), alors les lévres s'écartent,
(la malade] sourit, toute la face prend une expres-
sion de douleur opposée a celle qu’on avait tout a
‘heure » (Charcot, 1887). Mais (a démonstration
est plus probante encore quand il s'agit de traiter
certaines paralysies hystériques : « Nous mettons
a profit, dit Charcot, les mouvements volontaires
[qui restent] et nous cherchons a en augmenter
I'énergie par un exercice trés simple. Un dynamo-
métre est placé dans la main des malades et on le
leur fait presser de toutes leurs forces en les
exhortant a augmenter progressivement dans cha-
que expérience le chiffre que marque I'aiguille [...).
Nous agissons ainsi, si je ne me trompe, plutét
psychiquement. On sait que la production d’une
image ou, autrement dit, d'une représentation
mentale, quelque sommaire et rudimentaire qu’elle
soit, est une condition prealable & Paccomplisse-
ment volontaire de ce mouvement » {Charcot, cité
par Janet, 1928).

Cette gymnastique particuliere pratiquée sous
hypnose est I'antidote des paralysies causées par
une idéee fixe d'impuissance motrice. Elle ravive,
dans le cerveau, l'image du mouvement voulu
dont le dynamométre mesure la force. Charcot, il
est vrai, ne fait point explicitement allusion &
I'existence de centres psycho-moteurs, mais ses
propositions théoriques dialectisent les rapports
du mouvement et de la pensée. A ses yeux, la
volonté n’est plus seulement une qualité morale,
mais une authentique vigueur psychologigue,
médiateur du corps et de P'esprit.

C'est dans cette filiation que P. Tissié (1894],
medecin  bordelais, ardent propagandiste des
gymnastiques médicales et pédagogiques, et
P. Janet (1901), développent les principes d'une
gymnastique meédico-psychologique. Pour traiter
I'hystérie mais aussi la psychasténie, les phobies,
les tics, les spasmes, les névropathies, bref, ces
maladies nerveuses ou mentales qui, peu ou prou,
sont imputables a une faiblesse de la volonté, il
faut « assurer I'entrainement des centres p_sycho-
moteurs par les assaciations multiples et répétees
entre le mouvement et la pensée et entre la pen-
sée et le mouvement » (Tissig, 1901).

La thése volontariste s'enrichit de celte mince
frange du cerveau o0 s’unissent {'idéation et
I'ordre moteur, espace ténu grace auguel une psy-
chologie matérialise ses assertions. Ej( la rééduca-
tion psycho-motrice entreprise par Pétat est dans
le droit fil de cet enseignement: non plus des
suggestions sous hypnose mais une persuasion

qui nourrit le jeu dialectique des exercices du
corps et d'une pensée livrée aux emprises de la
volonté.

Guilmain et Pintégrationnisme

Bien différente est la systématique de Guilmain.
D’abord, I ne s’agit plus d’une thérapie de la
maladie mentale mais de correctifs s’adressant
« aux instables, aux impulsifs, aux légers para-
noiaques, et méme aux jeunes délinquants, aux
émotifs, aux obsédés, aux apathiques » {(Guilmain,
1935). L'inventaire regroupe des catégories dispa-
rates d'anormalité réunies cependant par un inva-
riant ; ces enfants, anormaux du caractere, souf-
frent en méme temps d'anomalies motrices. lls
échouent a I'école et sont inadaptés aux exi-
gences de Pordre familial et social. Délinquants
avérés ou potentiels, ils relévent d'un traitement
psycho-moteur,

La rééducation agira donc sur le tonus, incarna-
tion des éréthismes émotionnels, mais aussi sur
les désordres moteurs. En effet, prenons 'exem-
ple des délinquants et des voleurs « qui se ren-
contrent généralement chez des [sujets] hypertoni-
ques, hyperactifs et maladroits » (Ibid., 70). Pour
ramener ces enfants-ta dans les normes de la
sagesse et de la bonne conduite, il faut amender
leur caractére en commeng¢ant par en modifier
I'expression la plus immédiate et la plus accessi-
ble : la motricité et ses supports toniques. |l s'agit
ni plus ni moins de « reconstruire le soubassement
du comportement d'un individu par la combinai-
son de son activité posturale, de son activité de
;clation et de son activité intellectuelle » (lbid., 2).

La premiére étape implique un travail de pos-
ture, d’équilibre et de contrdle des mimiques
visant a dissiper les dystonies. Par la construction
d’automatismes, par I'effacement des syncinesies
et le développement de la coordination, deuxiéme
¢tape de la rééducation, on inhibe les réactions
amotionnelles instinctives et archaiques, en les
intégrant aux processus supérieurs de maitrise de
soi. Enfin, phase ultérieure de I'entreprise réédu-
cative, sont inclus la rythmique, les mouvements
dissymétriques, asymétriques ou contrariés qui
sollicitent en permanence ta réflexion et la raison.

La systématique de Guilmain applique, semble-
t-il, & la lettre, cet enseignement d'Henri Wallon :
« Ne pas céder aux émotions, c’est avoir acquis
I'aptitude de leur opposer I'activité des sens et de
I'intelligence » (Wallon, 1934). Car tel est le
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modéle intégrationniste auguel Guilmain fait impli-
citement référence qui congoit FPentogenése
comme une série de maitrises successives de
'ancien par le nouveau, du désordre par un ordre
qui le transcende. Car «la structure et I'histoire
du systdme nerveux [représentent] & travers le
developpement de chaque individu un remanie-
ment profond des fonctions les plus primitives et
les plus élémentaires, par celles dont l'achéve-
ment répond a des moyens d’adaptation plus
puissants, plus souples ou plus polyvalents »
(Ibid., 22). Wallon réactualise le schéma jackson-
nien qu'il met au service de I'explication psycho-
logique.

Certes, une perspective épistémologique pour-
rait interroger ici le rapport théorie-pratique. Elle
remarquerait sans doute les risques de réduction-
nisme auxguels Guilmain a soumis la thése
wallonnienne : « Monsieur Guilmain n’a-t-il pas
présenté de fagon trop simple et unilatérale les
rapports du mouvement et de lintelligence 7 »
(Wallon, 1935). Telle est, en effet, la question
posée par Wallon en préface a « Fonctions psy-
cho-motrices et troubles du comportement ». Diffi-
cile en effet de concevoir le développement de
I'enfant selon des lois ol la motricité et le carac-
tére se trouveraient dans un rapport de causalité
directe et univoque. Si Wallon a fortement insisté
sur la composante neurglogique dans le proces-
sus ontogénétique, il n'a pas omis la dimension
sociale, le jeu des échanges de l'enfant avec le
monde de Pautre et des choses grace auquel
émerge ta conscience et s'élabore la personnalité.
H faut donc admettre que la systématique de Guil-
main a fabriqué un espace psychologique par sim-
plification d’une dialectique complexe ramenée &
un principe causal.

Mais au-dela du regard épistémologique qui ap-
préhende les divergences entre volontarisme et
intégraticnnisme, attentif aux risques inhérents &
I'importation des savoirs, se pose le probléme des
conditions qui ont favorisé I'émergence des prati-
ques psycho-motrices tout en freinant leur affir-
mation. Quels ouvrages a la fois réels et imagi-
naires ont contribué, & un moment donné, & la
définition d’un enfant idéal et de ses fonctions
futures dans la société ? D'un enfant police par le
travail rééducatif.

Résistances a lPaffirmation psycho-motrice

Ou Pétat publie-t-il le compte rendu de la réé-
ducation du jeune pithiatigue 7 Dans la revue Réé-

ducation physique créée en 1932, margue des
premiers pas d’une collaboration médico-pédago-
gique. Au début des années 1930, la rencontre du
médecin et du professeur d'éducation physique
s'inscrit dans un vaste mouvement de médicalisa-
tion de Penfance qui, amorcé au début du siécle,
culmine dans la période d’entre-deux guerres
{Fauché, Orthous, 1980). Les limites de ce terri-
toire se situent aux franges de la médecine et de
la pédagogie. C’est I'épogue de la grande traque
des déficiences marphologiques et physiologi-
ques. Les thématiques hygiénistes appliquées a
I'enfant scolarisé, nées dans le creuset de {"école
obligatoire, s'inscrivent maintenant dans une poli-
tique de préventicn de fa maladie — I'alcoolisme,
la tuberculose — et de ses incidences indivi-
duelles et sociales. Les médecins attendent de
I'éducation physique gu’elle mette en @uvre les
principes qu'ils définissent: en développant la
charpente anatomique, réceptacle des organes
vitaux, on assure le libre jeu des grandes fonc-
tions. L'individu devient plus fort, plus résistant a
ia fatigue et aux atteintes pathologiques. L'espace
rééducatif en cours d’institution est donc, en prio-
rité, réservé aux «anormaux physiques ». Dans
ces conditions, il n’est pas étonnant que la réédu-
cation d’'une maladie mentale socit restée confiden-
tielle. Pétat lui-méme et tous ses pairs étaient
alors occupés a des taches autrement urgentes:
revitaliser le pays en lui donnant des enfants forts.

Si le texte et les propositions de la premiére
rééducation psycho-motrice ont un aspect insolite
dans le paysage rééducatif ol ils s'insérent, la
systématique de Guilmain occupe, par contre, une
autre position dans I'histoire des médications de
I'esprit. C’est une facette d'un dispositif de nor-
malisation de I'enfance échappant aux régles et
aux normes de la vie sociale, Clairement désignés,
ses destinataires sont les marginaux de 'école et
de la société, incapables de plier leurs comporte-
ments aux exigences du travail bien fait qui
requiert sagesse, méthode et contrdle de soi.
Sourdes inquiétudes rattachées aux formes
diverses d’indiscipline qui, dés 1908, justifiaient
déja la création des classes de perfectionnement.
Et depuis ceite époque les enquétes sur les
« anormaux psychiques des écoles » abondent
dans la littérature psychiatrique et juridique, s'ac-
compagnant parfois de propositions curatives &
base de gymnastiques. Mais dans la premiére
moitié du XX® siécle, ces expériences sont parcel-
laires, car les lieux institutionnels des réhabilita-
tions de I’enfance en danger moral sont encore
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peu importants. De telle sorte que la systématique
de Guilmain demeure, elle aussi, confidenticlle. |
faudra attendre la fin de la deuxieme guerre mon-
diale pour gue certains de ses principes soient
r?pris dans des applications qui se systématisent
alors.

D'UN PARADIGME A L'AUTRE

Du moteur au symbolique

Au congrés d'hygiéne scolaire qui s’est réuni a
Paris en Juin 1947, le docteur Launay explique les
méthodes et transmet les résultats d’une enquéte
clinique sur les retardés scolaires. Les évaluations
traditionnelles de niveau mental ont été complé-
tees par des questionnaires auxquels ont répondu
instituteurs et parents. Car pour comprendre 1’ori-
gine des echecs & I'école, il ne faut plus se
contenter de la brutalité de résultats livrés par des
épreuves de niveaux et de développement. I est
nécessaire d'interroger le comporiement de 'éléve
en classe, de connaltre son passé et son milieu
tamilial, de savoir I'aide qu'il trouve auprés de ses
parents et de ses fréres et sceurs,

Voici les conclusions de la recherche : le retard
scolaire a trois origines : la déficience mentale, le
raté pédagogique et la fagon dont I'enfant se
conduit avec les autres. (Launay, 1948). Suivent
alors des recommandations pour orienter les anor-
maux dans des institutions adaptées au type de
handicap : les classes de perfectionnement pour
les retardés et les déficients intellectuels ; les cen-
tres psycho-pédagogiques ou les cliniques psy-
chothérapiques infantiles pour les instables et les
asociaux de toute nature.

Pourquoi s'arréter sur cet épisode ? Car il est
révélateur de la grande entreprise de prevention et
de rééducation organisée alors a I'échelle de la
France entiere. Aucun des « jeunes inadaptés »
répertoriés avec un luxe de détails par D. Lagache
(1948) ne doit échapper au dépistage, a I'observa-
tion et a I'orientation dans des lieux spécialisés.
L'entreprise mobilise tous ses experts : le psychia-
tre, bien sir, mais aussi les nouveaux psychglo-
gues scolaires ou cliniciens et les éducateurs spé-
cialisés, En ce temps de reconstruction économi-
que, sociale et morale, la psychologie fait son
entrée officielle sur les scénes pédagogiques et
rééducatives,

Nous voici précisément a I'hdpital H. Rousselie
ol, en 1947, est créé un « service de rééducation
des troubles du langage et des troubles psycho-
moteurs de I'enfant », sous la direction du Profes-
seur Ajuriaguerra. Dans ce service, R. Zazzo est
chargé de la coordination des études psychologi-
ques, Mme Borel-Maisonny et N. Granjon étudient
les troubles de P'apprentissage de la lecture, de
I’écriture et de I'orthographe, tandis que G. Soubi-
ran travaille sur la motricité. La recherche est
subventionnée par I'Institut national d’hygiéne. Les
destinataires ? Tous ceux qui, & I'école, ont des

. difficultés pour apprendre.

Ce service accueille des enfants débiles et des
instables, mais aussi des beégues, des tigueurs,
des apathiques, des inhibés, mais surtout, et ce
sont souvent les mémes, des dyslexiques. La dys-
lexie est cette « difficulté particuliére & identifier,
comprendre et reproduire les symboles écrits
[dont la conséquence] est de troubler profondé-
ment Papprentissage de la lecture entre 5 et
8 ans, 'orthographe, la compréhension de textes
et [plus généralement] les acquisitions scolaires
par la suite » (Roudinesco et coll., 1950). Cr, que
font d’abord les diverses équipes de [I'hopital
H. Rousselle confrontées a ce type d’inadapta-
tion 7 Elles soumettent les dyslexisques a des
tests et découvrent d'étranges complicités entre
les spheres motrice et symbolique. Le dyslexique
est maladroit pour cause de gaucherie et de
meconnaissance du corps ; il est, par conséquent,
inapte a structurer I'espace et a ordonner les per-
ceptions du temps. Aussi, pour remeédier a ces
troubles il faut Iui proposer des exercices
d’adresse et de coordination, de connaissance du
corps et de latéralité, de structuration spatiale et
temporelie.

Voila une figure paradigmatique de la psycho-
motricité a laquelfe le professeur Ajuriaguerra et
ses coliaborateurs donneront ses lettres de
noblesse. La théorie qui la légitime cherche a
concilier les savoirs de la psychiatrie, de la neuro-
logie et d'une psychologie de I'enfant. Son fonde-
ment se résume ainsi: « Au cours de 1’évolution,
la motilité, le schéma corporel, le langage et le
comportement suivent une évolution qui est mar-
guée par une intégration progressive des
conduites et par l'apparition de conduites nou-
velles qui nécessitent une certaine maturation. Un
défaut de maturation a un moment donné peut
entrainer une perturbation durable d’une fonction
qui ne peut alors s’etablir normalement. Un des
principes de la rééducation consiste a agir sur ce

Les paradigmes de la psychomotricité 107



défaut
1850).

de maturation » (Ajuriaguerra et Coll.,

On comprend pourquoi les Indications et techni-
ques de rééducation psychomotrice (Ajuriaguerra
et Soubiran, 1959) élaborées progressivement au
cours des années 1950 insistent sur |a place de la
relaxation. Pour des motifs certes identiques &
ceux de Guilmain, aprés une lecture wallonnienne
qu’Ajuriaguerra ne désavoue point. Mais il y a plus
dans les propositions de ce dernier: si le tonus
demeure 'assise de ia motricité, du caractére et
du comportement, il devient, indirectement, pré-
texte & une connaissance de soi traduite par le
concept de schéma corporel. La relaxation calme
les différentes formes d’instabilité, mais elle est,
en méme temps, propédeutique A la conscience
de soi, prélude aux ajustements moteurs et a la
maitrise du temps et de I'espace.

La clinique des échecs scolaires a engagé la
psychomotricité dans une voie ol la maitrise et la
connaissance du corps d’'une part, et les acquisi-
tions symboliques d’autre part, sont cong¢ues dans
un rapport univoque de cause a effet.

De ce paradigme, la psychomotricité ne se dé-
partira jamais tout a fait. C'est lui gque l'on
retrouve, teinté de volontarisme il est vrai, au
cours des séances de rééducation dispensées
dans les centres de rééducation physique ; lui qui
est au fondement du premier dipldéme de rééduca-
teur en psycho-motricité délivré par la Faculté de
médecine de Paris en 1961 ; lui encore qui, peu
ou prou, influence la psycho-cinétique de Le
Boulch {(1967). Bref, sur le socle praxique et termi-
nologique produit par la clinique de I'échec sco-
laire s’est béatie une rationalité propagée dans
tous les espaces institutionnels qui accueilient
désormais les pratigues psychomotrices : espaces
liés au Ministére de la sante — IMP, IMPRO, CAT,
CMPP, etc. —, territoires de I'Education nationale,
tels les GAPP créés en 1970.

De l'acte a la pensée

Or, cette unanimité n’a pas empéché la venue
d’une autre figure psychomotrice dont les disposi-
tifs pratiques et 'argumentation théorique différent
de la précédente. En vivant corporellement des
situations dont il analyse les termes, |'éléve
accéde aux notions et aux concepts et élabore
des raisonnements. L'acte produit de la pensée :
voici le paradigme intellectualiste qui s’impose au
début des années 1870. Son présupposé théori-

gue est parfaitement résumé par A. Lapierre :
« Nous retrouvons a l'origine de toute connais-
sance, comme de tout comportement, une expé-
rience corporellement vécue [...] pour aboutir a la
pensée abstraite [..]. Le muscle n'est plus seule-
ment moyen d’action mais aussi moyen de
connaissance » (Lapierre, 1969).

En fait, cette orientation n’a rien de monolithi-
que car elle présente plusieurs variantes dans la
maniére d'envisager 'accés & 'abstraction.

Ainsi, pour apprendre les lettres de I'alphabet a
des enfants arriérés, Pick et Vayer les leur font
mimer. Voici, par exemple, comment est enseigné
le «i»: «[Un] bras tendu en avant st en haut,
I'abaisser jusgu’au sol avec flexion dés jambes et
du tron¢ en disant “i”. Se redresser, tendre vive-
ment le bras en haut en disant “point” » (Pick,
Vayer, 1971). Le vécu est, dans ce cas, duplica-
tion corporelle de la lettre. Devenue image incar-
née, celle-ci n'a plus qu’'a se transposer sur le
plan graphique. L’action est I'épure du signe.

Différentes sont les séances de psychomotricité
auxquelles sont conviés les enfants d’écoles
maternelies ou de classes primaires. Réunis
autour d’une iable, ils empilent des cubes «les
uns sur les autres », puis les retirent «les uns
aprés les autres » apprenant ainsi a ordonner
I'espace et & se situer dans le temps. D'autres
accédent aux notions fondamentales éprouvées
d'abord sous forme de contrastes dans Popposi-
tion d'actes ou de sensations. Les notions d'inten-
sité, de grandeur, de vitesse, de relation, etc.,
sont vécues dans une globalité corporelle avant
de se transférer dans des représentations symbo-
liqgues (graphiques, picturales, sémantiques)
(Lapierre, Aucouturier, 1974).

Les raisonnements mathématiques eux-mémes
font I'objet de préambules corporels : la géomé-
trie — les éléves se disposent en carrés, en trian-
gles, en rectangles, etc. —; larithmétique, car
toutes les actions dans I'espace et le temps sont
dénombrables. Et quand la mathématique prend
une tournure plus « moderne », elie suggére I'ap-
préhension d'ensembles dont il s’agit de vivre les
lois avant de les comprendre : communauté de
proprietés, notions de compatibilité ou d'incompa-
tibitité, de catégorisation, d'indépendance et
d'intersection : bref toute une combinatoire expéri-
mentée avant d'étre pensée (Lapierre, 1972).

Bien entendu, devant ces propositions, la
question épistémologique ne peut étre éludée :
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I'opération mentale est-elle simple transposition
intellectuelle d’'une expérience corporelle ? La psy-
chologie répond : « Pour parvenir & un univers
représentatif et ses catégories d’objets, d’'espace,
de temps, de causalité [...], il faut & la pensée une
série de décentrations par rapport aux perceptions
et a Vaction, pour réaliser la réversibilité opéra-
toire » (Tran-Thong, 1970). C’est dire gue les pré-
supposés de la psychomotricité intellectualiste —
toute conceptualisation s'inscrit dans les préala-
bles de I'action et de la sensation — reléve d'une
extréme simplification de I'enseignement piagé-
tien. Pourtant, ce n’est pas sur les clauses de ce
réductionnisme que - 'on s'arrétera maintenant
mais sur une interrogation: pourquoi, & un
moment de teur histoire, les pratiques psychomo-
trices se sont-elles érigées en maitresses de
"abstraction ?

Car ceux qui promeuvent ce type de pratiques
le font au nom de I'enfant en échec scolaire, mais
également au nom de tous les autres, & titre pré-
ventif de I'insuccés scolaire ou, plus simplement,
pour préparer et stimuler les apprentissages. C'est
’époque ol sont publiées de nombreuses
enquétes qui font apparaitre des proportions
inquigtantes de redoublants & tous les niveaux de
I'école. Et Lapierre s’interroge : « Va-t-il falloir réé-
duqguer la moitié de I'effectif scolaire ? » (Lapierre,
1972}). C’est en réponse a de sombres présages
que s'élabore donc un paradigme psychomoteur
systématisé par des professeurs d’éducation phy-
sique et des instituteurs regroupés au sein de la
SFERPM (3).

Le paradigme inteliectualiste répond aux inquié-
tudes des parents, des pédagogues et des psy-
chologues. N'oublions pas que [a prolongation de
I'obligation scolaire jusqu’a 16 ans — Réforme
Berthoin, de 1859 — a mis en exergue l'inadéqua-
tion entre les logiques antérieures d'un systéme
élitiste et les nouvelles donnes « égalitaires ». A
Faube des années 1970, on entend de nombreux
plaidoyers en faveur d'une pédagogie nouvelle
pour supplanter les vieilles didactiques sélectives
et ségrégationnistes. Ainsi, les travaux prépara-
toires a la conférence de I'OCDE qui se tient a
Paris du 3 au 5 juin 1970, soulignent-ils les
conséquences de 'explosion scolaire dans ta plu-
part des pays industrialisés : "éducation pour tous
et plus fongtemps est certes louable et indispen-
sable car elle répond a des idéaux démocratiques
et a des impératifs économiques, mais elle a ses
revers. Structures et pédagogies ne sont plus
adaptées a cette évolution. |l est temps de réflé-

¢chir aux nécessaires conditions d'une transforma-
tion de I'école. ‘

C'est dans ce cadre-la qu'il faut entendre les
propositions de L. Legrand, responsable de la
recherche a Vinstitut pédagogique national de
Paris, sur J'apprentissage des mathématiques :
« La mathématique et le raisonnement doivent &tre
vecus dans des schémas opératoires manuelle-
ment exécutés et graphiquement représentés
avant de pouvoir i’étre de fagon formeile [...]. Les
concepts scientifiques doivent étre construits par
essais et erreurs [...] avant d'étre objet d'un
savoir verbalisé » (Legrand, 1970). Or, le retour au
vécu comme source du savoir n'est-il pas aussi le
credo d’une psychomotricité ?

L’appel & ces pédagogies nouvelles a été exas-
pere par les mouvances de mai 1968 : « abandon

du didactisme et du verbalisme »; «rejet de
I'encyclopédisme » ; « prise en compte du sujet et
individualisation de I’enseignement » ; « pramotion

des méthodes actives », tels sont les thémes pro-
moteurs d’une autre fagon d’enseigner, dédramati-
sant les processus d’apprentissage et respectant
les complexités individuelles,

Voici venu le temps des «pédagogies de
I'éveil » qui ne laissent point insensibles les rap-
porteurs de la commission ministérielle pour
'enseignement des mathématiques. En 1969,
ceux-ci s'enthousiasment pour des méthodes per-
mettant « la maitrise d’'une pensée disponible et
féconde [dans la mesure] ol cette matiére est
abordée dans une perspective expérimentale [...]
largement empruntée aux disciplines d’éveil »
{Commiss.cn ministérielle pour Penseignement des
mathématigues, 1969). Retour au vécu comme
source du savoir: la psychomotricité ne dit pas
autre chose qui, dans sa forme intellectualiste,
g’integre & I'air du temps d’'une éthique pédagogi-
que « valorisante, active, tournée vers la vie »
(Duyck, 1975).

D'un paradigme psychologique au paradigme
pédagogique, telle est la caractéristique de |'iting-
raire psychomoteur entre 1950 et 1970. La clini-
que de écolier en échec et les ambitions d’une
école libératrice et égalitaire ont, tour a tour, pro-
duit des pratiques et des théories étayées sur une
croyance : le mouvement et |'action favorisent
I"éclosion de la pensée, de la réflexion et du sa-
vair,

A I'ombre de la psychiatrie, c’est un modéle
trés rationnel fondé sur les consciences et les
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maitrises du corps, de I'espace et du temps. Dans
ta mouvance des rénovateurs de |’école, domine
Pespoir d'une connaissance émergeant lentement
de I'acte aussitdt interrogé. Dans les deux cas, on
se réclame d’une psychologie de I'enfant dont on
retient, mouvement d’extréme simplification, l'idée
de préséance sensocri-motrice dans ['avénement
de la pensée et de I'abstraction.

DE LA RELATION A L’EXPRESSION

En opposition radicale avec toutes les prece-
dentes figures, une psychomotricité s’est affirmée
* avec pour objectif la libération du sujet. Quand ce
modéle s’est-il imposé ? Dans guel cadre et pour
quelles raisons ? Il est difficile de répondre préci-
sément a ces questions. Proposons, & titre indica-
tif, un repére temporel d'un usage commode : la
fin des années soixante et plus exactement
I'aprés-mai 68. C'est le moment en effet ou de
nombreuses didactiques insistent sur la nécessite
d'un « travail relationnel ».

Jusque la, les pratiques psychomotrices de-
vaient modifier quelque fonctionnement psychique
par des exercices précis et des situations contrd-
ées. Avec la venue des thématiques relationnelles
et expressives, est privilégié maintenant « ce qui
se joue » entre le thérapeute et le patient, entre le
pédagogue et [I'éléve. Le lieu psychomoteur
devient espace de rencontres et d’échanges d’af-
fects ol, silencieux mais non moins opérants, dia-
loguent des inconscients. Le trouble psychomo-
teur, le désordre de la conduite et I’échec scolaire
prennent valeur symptomatique : ils ne s’expli-
quent plus par un dysfonctionnement neuro-
moteur ou par les hésitations de la conscience du
corps mais s’enracinent dans les avatars d'une
histoire individuelle marquée du sceau de I'interdit
et de la répression. La rééducation devient théra-
peutique et la pédagogie curative. Sans doute est-
il impossible de recenser ici toutes les faceties
d’un miroir relationnel qui a fabriqué un nouveau
territoire psychomoteur. On peut cependant déce-
ler les points de rupture avec un ordre ancien et
les convictions qui ont preécipité les praticiens vers
tes espoirs de libération du sujet.

Le «travail de |a relation »

Le théme relationnel a d’abord infiltré Pordre
relaxatif. Centrée jusqu’alors sur de méticuleux

quadriliages toniques destings aux quietudes de
I'affect et & la conscience de soi, la relaxation
cherche maintenant a « réintroduire dans le champ
de I'expérience vécue une perception corporelle
restée jusque la inconsciente, et [4] analyser peu
a peu les résistances & [‘obtention d’un état de
détente » {Sacco, 1975).

La référence a Reich devient explicite. Les
symptémes corporels résultent de la répression du
désir et s’expriment dans les cuirasses muscu-
laires et caractérielies. Il faut libérer le sujet des
stases libidinales figées dans les rigidités toni-
ques. Ainsi, celui-ci retrouvera-t-il « I'abandon
nécessaire a |'expression du plaisir » (Tonells,
1977). Le travail de relaxation brise les hyperto-
nies, signes de souffrance intérieure.

Avec la «relaxation psycho-synthonique » de
Costes (1977), |la visée essentielle est la restaura-
tion de l'image du corps. Dans une étape initiale,
régressive, affleurent des thémes archaiques de
distocation. Sous Peffet de la détente et du senti-
ment de sécurité né de I'attitude bienveillante du
thérapeute, une image unifiée se reconstitue, mar-
que d'un réinvestissement de soi. Primitivement
enfoui dans les réts de I’hypertonie, le désir
affleure a la surface d’'un corps rendu perméable a
son inscription, La relaxation est donc a la fois
condition et conséquence de la libération du désir.

N’engageons pas ici le débat sur la validité de
telles procédures mais signalons cependant com-
ment de tels dispositifs ont paru suspect aux yeux
des psychanalystes, méme parmi les plus enclins
4 admettre l'idée d'un inconscient corporeisé
(Sapir et coll., 1975). Soupgon de « psychanalyse
sauvage » ? Il est sir qu'en se réféerant a la psy-
chanalyse, la relaxation rompt avec les lois du
développement ontogénétique, les représentations
d'un fonctionnement tonico-moteur, les attentes
d'une psychologie fondée sur le terme corrélation-
nel. Ele introduit, indirectement, la question rela-
tionnelle dans la mesure o0 la rencontre avec le
corps du patient induit un échange d’affects plus
ou moins inconscients, et pose le probléme de la
résistance qui pourrait bien étre aussi celle du
relaxateur.

Mais le travail relationnel déborde largement les
assiduités relaxatives. Il suppose un regard nou-
veal sur les attitudes du rééducateur ou du péda-
gogue face & I'enfant. « Acceptation totale permis-~
sive », « revalorisation », « considération positive »
sont les expressions désormais usitées qui consa-
crent I'affect agent essentiel de toute évolution
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psychologique. En effet, ce qui brise V'affirmation
de la dynamique individuelie, ce n’est plus le
défaut de sensations, le mangue de lucidité per-
ceptive, les lacunes dans la maitrise du corps : ce
sont les entraves d’un corps devenu messager de
'inconscient. Si I'enfant échoue 4 I'école ou se
comporte mal, c’est e signe d'un malaise qu’il
faut lui permettre de dépasser. l.e type de relation
établi avec lui I'autorisera ou non & s’extraire d'un
monde de contraintes liées aux jugements, aux
formalismes et & fa répression. Le rogérisme
connait ses heures de gloire car les attitudes édu-
catives ou thérapeutiques qu'il promeut sont pré-
cisément celles dont on attend les processus libé-
rateurs. Libérer en laissant s’exprimer.

Expression et libération

Dans le polymorphisme de ses mises en scéne
et de ses allusions théorigues, I'expression corpo-
relle a fabrigué le paradigme psychomoteur a la
fois le plus riche et le plus troublant. Abondante
littérature des comptes rendus de séances dont
vaici deux ilustrations.

Ici, des enfants vivent « le meurtre symbolique
du pére » : « La bagarre avec des ballons {légers),
avec des foulards, la capture avec les cerceaux,
avec les cordes, le “ficelage”, le duel au baton,
etc., sont des moyens pour déculpabiliser I'oppo-
sition entre 'adulte et I'enfant, autre fagon de
livérer la *“disponibilite creatrice” » (Lapierre,
Aucouturier, 1975). La, avec J.-M. Bonange, des
étudiants vivent I'expérience du « tag » : « S’entas-
ser les uns contre les autres renvoie a deux ten-
dances profondes [...] : une tendance régressive
dans la recherche du sol, I'abandon, I'informel, et
une tendance fusionnelle dans le mélange, I'im-
mersion [ol] le groupe ressent son existence sous
une forme sensible éveillant des fantasmes archai-
gques » (Bonange, 1977).

Dans les deux cas, des allusions a une lecture
psychanalytique. Tuer symboliguement le pére
c'est se libérer d’un surmoi trop pesant et acce-
der ainsi aux voies de l'autonomie et de la créa-
tion : s'entasser, c’est replonger dans un monde
enfoui sous les contraintes et les conventions
culturelles et sociales, c'est transgresser aussi la
loi de distanciation des corps, et c'est encore
retrouver le chemin d’une liberté confisquée par
les conventions et les lois. Retour au paradis
perdu qu'autorise le postulat commode de « ré-
gression ».

Dans la force de convictions idéclogiques qui
ont marqué la fin des années soixante, et par
allusion a Freud, a Reich et a Marcuse, une psy-
chomotricité a fustigé la « désincarnation de
I'&tre » ; elle a prétendu rompre avec les chapes
répressives entravant les expressions et la créa-
tion. Elle n'a plus accepté I'exclusivité du « corps
instrument » asservi par un systéme politique et
économique.

Bannies les pratiques rationnelles et intellectua-
listes. Ce qui insiste désormais, non seulement au
plan général des pédagogies mais sur celui parti-
culier des didactiques corporelles, c¢'est la
croyance en un principe: &i la névrose est le
produit de répressions individuelles et sociales,
pour éviter celle-ci, eliminons celles-1a. Favoriser
'expression, c’est & la fois contester un ordre
social et croire en un avenir meilleur pour un sujet
enfin [ibéré des silences pesants de {'inconscient.
« Faire dire en agissant », tel est, résumé, le pro-
gramme d’une psychomotricité « libératrice » qui
tient en suspicion toute situation, tout exercice et
tout discours chargé de les justifier.

CONCLUSION

En décrivant les principaux paradigmes de
I"épistémé psychomotrice, on ne prétend pas a
Vexhaustivite. Relevé de reperes les plus mar-
quants sans doute qui, cependant, permettent de
saisir la complexité d'une histoire. Complexe, car
au nom des correctifs psychiques, les pratiques
changent de forme et de légitimités. Rien de com-
mun en effet entre les modeéles du volontarisme et
les ambitions libératrices des approches relation-
nelles et expressives. Et toutes deux différent
encore des rationalités de Pintégrationnisme et
des représentations intellectualistes.

La complexité tient également aux ambiguités
qui marquent les concepts de corps et de psy-
chisme et, a fortiori, les mystérieuses liaisons
existant entre eux. La volonté, le caractére, I'intel-
ligence et I'abstraction, I'inconscient enfin sont les
termes visés par des pratiques corporelles qui, ici,
s’apparentent a des mouvements gouvernés par la
conscience, la aux inerties toniques dans les-
quelles viennent mourir les hérésies émotionnelles,
et, pour finir, aux actions et aux scénes infor-
melles déclenchant un processus « libérateur ».

Mais si cette histoire est confuse, c’est égale-
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ment pour raison de coexistences. En effet, il ne
faut pas croire que les paradigmes se succédent
dans un jeu d’effacements définitifs. Le modéle
intégrationniste n’efface pas le volontarisme. Ainsi,
au cours des années cinquante et méme au dela,
les professeurs qui interviennent dans les centres
de rééducation physique |égitiment explicitement
les séances de psycho-motricité par allusion au
volontarisme tandis qu'implicitement ils intégrent
les schémas venus de la clinique des échecs sco-
laires. lls relaxent 'enfant, lui apprenant a structu-
rer I'espace et le temps et restaurent des fonc-
tiong sur lesquelles s'édifient les symbolismes.

De la méme fagon, dans la mouvance de la

SFERPM, certains pronent le retour vers la créati-
vité perdue, rejetant toute convention technique
alienante par définition, tandis que d’autres, dans
les instituts médico-pédagogiques ou & I'école
méme, appliguent les indications psychomotrices
tirées des recherches réalisées & [|'Hopital
H. Rousselle. Et, au méme instant, les psychoses
infantiles suggérent des pratiques qui he s’appa-
rentent ni aux uns ni aux autres. Autre perspective
paradigmatique.

Ruptures et coexistences ont donc édicté les
régles historiques de la psychomotricité, constel-
lation dont la complexité est amplifiée par le jeu
lui-méme ambigil des importations conceptuelles.

NOTES

{1) La psychomotricité est I'ensemble des pratiques et des théo-
ries ordonnées progressivement en une discipline institution-
nalisée.

{2} Jusqu'au début des années 1970 la plupart des auteurs
parlent de « psycho-motricité ». A partir de cette date, le trait

d'union disparait pour marquer, dit-on, avec plus de force,
'unité du corps et du psychisme.

(3) Scciété Frangaise d'Education et de Rééducation Psychomo-
trice créée, sous cette appellation, le 15 décembre 1968,

REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES

AJURIAGUERRA J. de, DIATKINE R., CAHEN M.
(1950}). — l.es principes de la rééducation des trou-
bies du langage et de la psychomotricité, Sauve-
garde de Penfance, 78, 5609.

AJURIAGUERRA J. de, SOUBIRAN G.B. (1959). — indi-
cations et techniques de rééducation psychomo-
trice en psychiatrie infantile, La psychiatrie de
Penfant. Vol. lI. Paris : PUF.

AJURIAGUERRA J. de (1962). — Le corps comme rela-
tion, Revue suisse de psychologie pure et appli-
quée, 21.

BONANGE J.M. {1977). — Expression corporelle et insti-
tution, Bulletin de 1la SFERPM, 38, 34.

CHARCOT J.M. (1887). — Lecons sur les maladies du
systéme nerveux. Tome |ll. Paris : Delahaye et Le-
croshier, 337.

CHARCOT J.M. — CEuvres complétes. Tome lll. Cité par
Janet (P.), 1928. Les médications psychologigues.
Tome Ill. Les économies psychologiques. Paris ; Al-
can, 5-6.

Commission ministérielle sur I'enseignement des mathé-
matiques. 1970. Rapport des sous-commissions 3
et 4 de I'enseignement élémentaire (30 juin 1969).
Extraits, Cahiers de VFenfance inadaptée, 4, 2.

COSTES J.C. (1977). — Les psychothérapies de relaxa-
tion. La relaxation psycho-syntonique, Bulletin de la
SFERPM, 37, 56.

FAUCHE S., ORTHOUS M.H. {(1990). -—— Les médecins et
les enjeux d’une éducation physique dans la France
de ('aprés-guerre (1920-1930). Science et motricité,
11, 10-23.

FAUCHE 8. (1993). — Du corps au psychisme. Histoire
et épistémologie de la psychomotricité. Paris : PUF.

GALIFRET-GRANJON N. {1951). — L'apprentissage de
la fecture et ses troubies, Enfance, 4, 396-99.

GUILMAIN E. (1935). — Fonctions psycho-motrices et
troubles du comportement. Paris: Foyer central
’hygiéne, 88.

JANET P. (1901). — « L’attention volontaire dans I'édu-

cation physique », in TISSIE P. — I’éducation phy-
sique. — Paris : Larousse, 15-186.

LAGACHE (D.) et coll. {1948). — Nomenclature et classi-

fication des jeunes inadapiés, Sauvegarde de
Fenfance, 2/3/4.
LANDOIS L. (1872). — Traité de physiologie humaine.

Trad. Frang. 1893. Cité par VIGARELLO G. (1879).
~~ Evolution et ambiguité de la référence savante
dans les pratiques psychomotrices, Travaux et re-
cherches en EPS, 4.

LAP!I-‘E:I;IR_!IE1A1.2(1969). — Editorial, Bulletin de la SFERPM,

106 Revue Frangaise de Pédagogie, n® 107, avril-mai-juin 1994



3

LAPIERRE A. (1972). — Psychomotricité et notions
mathématiques, Bulletin de la SFERPM, 22, 22-36.

LAPIERRE A., AUCOUTURIER B. (1975). — La symboli-
que du mouvement. Psychomotricité et éducation.
Paris : EPI, 82,

LAUNAY C. (1948). — A propos d’ung enquéte sur les
retards scolaires dans une école parisienne, En-
fance, 2, 159-67.

LE BOULCH J. (1967). — L'éducation par le mouvement.
La psycho-cinétique a I'age scolaire. Paris : ESF.

LEGRAND L. (1970). — L'éducation nouvelle et ses
ambiguités, Revue Frangaise de Pédagogie, 11, 8.

PETAT P. {1936). — Pithiatisme et rééducation psycho-
motrice. Rééducation physique, 10, 19.

PICK L., VAYER P. (1961). — Education psycho-motrice
et arriération mentale. Application aux différents
type d’'inadaptation. Paris : Doin, 3° Ed., 1971, 163.

REGIS E. (1907). — Les anormaux psychiques des
écoles. Rapport & Monsieur le Maire de la ville de
Bordeaux. Bordeaux : Gounouilhou.

ROUDINESCO M™, TRELAT J., TRELAT M™ (1850). —
Ftude de quarante cas de dyslexie d’évolution, En-
fance, 1, 1.

SACCO F. (1975). — La psychothérapie de retaxation.
Thérapie psychomotrice, 27, 20.

SAPIR M. et coll. (1975). — La relaxation : son approche
psychanalytique. Paris : Dunod.

TISSIE P. (1894). — Un cas d'instabilité mentale avec
impulsions morbides traité par la gymnastigue mé-
dicale. Archives cliniques de Bordeaux, 5, 3° année.
Bordeaux : Feret et fils,

TISSIE P. {(1901). — « Préface » in TISSIE P. — L’éduca-
tion physique. Paris : Larousse, 1.
TONELLA G. (1977). — L'approche énergétique de

Reich. Les cuirasses psychiques et somatiques,
Thérapie psychomotrice, 33, 1, 5.

TRAN-THONG (1970). — Stades et concept de stade de
développement de Penfant dans la psychologie
contemporaine. Paris : Vrin, 45.

WALLON H. (1935). — « Préface » in GUILMAIN E. —
Fonctions psycho-motrices et troubles du compor-
tement. Paris ;. Foyer central d’hygiéne.

WALLON H. (1934). — Les origines du caractére chez
Penfant, Paris : PUF, 4° ed., 1972, 91.

Les paradigmes de la psychomotricité 107







La psychopédagogie :
une discipline vagabonde

Hervé Terral

« En guise de repére guand est arrété le chemin »
Kobo Abe, écrivain japonais, 1924-1393.

Née dans les années 1910, la psychopédagogie a d’abord exprimé le recours de la pédagogie & la
psychologie scientifique. Puis, elle a pris une expansion (polysémique) dans plusieurs domaines (forma-
tion des mailres, enfance inadaptée..,) avant de s'effacer brutalement devant la/les didactique(s) durant

fes annees 80.

Cette trajectoire souléve deux problemes : 1) 'exigence de rigueur conceptuelle, 2) la nécessité de
théorie(s) intermédiaire(s} (« théorie pratique » durkheimienneg) dans la formation.

| en est des notions comme des étoiles : elies

naissent, scintillent, s’étioient et meurent, rayon-
nant encore quelque temps. Ainsi semble-t-il en
aller de fa psychopédagogie, hier mainte fois ¢citée
et convoquée a tout propos, aujourd’hui reléguée
a I'état de vestige ou bien, cadavre dérangeant,
exorcisée a travers ses « dérives » (1) toujours pré-
sentes, lors méme que les faits évoqués, minori-
taires et excentrés dans la formation des maitres
appartiennent & d’autres territoires (le travail du
corps et de la voix), fortement valorises sur un
mode incamatoire par la tradition logocentrique,
soucieuse de ne pas s'avouer comme telle : nul

n‘ignore que cette derniére réduit volontiers I'acte
pédagogique a la transmission de savoir accu-
mulés et s’accompagne depuis toujours de techni-
ques auxiliaires comme médiations {la voix de —
son — maitre). On voudra voir dans ces élabora-
tions largement fantasmatiques I'expression d’une
méconnaissance, sinon le refus de penser une
discipline (2} comme construction des savoirs
d’'une part, comme pratique sociale d’autre part,
avec son lot d’aléas, d'apories, de succés provi-
soires aussi. Qu'est-ce donc que la psychopéda-
gogie et quelle est son histoire 7 C'est ce que
nous voudrions tenter de clarifier ici.
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EMERGENCE ET LA CONSTRUCTION
D’UNE DISCIPLINE

Discipline carrefour, la psychopédagogie I'est
par son appellation méme, source d’ambiguités,
partant de tous les malentendus : M. Debesse ne
parlait-il pas, en 1967, de «dialogue de mal
entendants » entre psychologues et pédago-
gues (3), auqguel font écho dans tout stage de
formation (chez les formateurs comme chez Jes
formés) les représentations respectives et cristalli-
sées de la théorie et de la pratique, de
« I'abstrait » et du « concret » — souvent rameng
au connu, au compréhensible voire a l'agréable.
D. Weiller, pour sa part, a pu relever 'opposition,
sinon |'antagonisme, entre pédagogie et psycho-
pédagogie : « Si je ne parie pas de psychopéda-
gogie, c’est que je me méfie de cette “alliance de
mots” ; m’inspirant de Poincaré, je dirais que la
psychologie devenue science humaine parle a
I'indicatif, — « I’enfart marche vers 12 mois » —
alors que la pédagogie parle a I'impératif voire au
conditionnel et qu’elle se soucie de la facon dont
vivia 'homme de demain. De cela, il ressort que
la pédagogie ne saurait &tre considérée comme
une science, qu'elle ne saurait s’appuyer exclusi-
vement sur la psychologie... » (4).

La faiblesse intrinséque de la psychopédagogie
serait donc de cumuler en un seul terme un
ensemble de contradictions qu’elle ne saurait
dépasser : outre les antinomies classiques
{contrainte/liberté ; technicité/incertitude..) pro-
pres a la pédagogie, outre les différences internes
au champ psychologique (de quelle psychologie
parle-t-on 7). Au demeurant, dans les années 70,
une certaine vulgate a pu inverser les termes du
rapport : a la psychologie jugée normalisante,
voire policiére (5), il convenait d’opposer une
pedagogie du spontané créatif, de 'étre révélé a
tui méme dans l'instant, le tout souvent marqué
du sceau de la communication paradoxale : «je
t'ordonne d'étre spontané! »

La dimension axiologique de toute pédagogie —
entre autres celle de la «pédagogie moderne »
dans un espace historigue borné dans notre étude
par les lois Ferry — reléve bien évidemment de la
philosophie {quand bien méme pourrait-on regret-
ter aujourd’hui sa réduction, dans te domaine édu-
catif, au statut d'interrogation auxiliaire sur les
fing) (6). H. Marion, dans la premiére de ses
« legons de psychologie appliquée a P'éducation »
(1882}, a le souci de classer la « morale ou

science des devoirs» et la « psychologie ou
science de I"8me parmi « les sciences philosophi-
ques », aux cbité de la métaphysique, «la plus
élevée » d'entre elles; il précise qu’il y a des
rapports étroits enire la psychologie et la morale
d'une part et la pédagogie d'autre part, définie
comme « science de I'éducation ».

Vingt ans plus tard, E. Durkheim inaugure son
cours sur la science de I'éducation, a la Sor-
bonne, et qualifie la peédagogie d’une formule
demeurée célebre, «théorie pratique » (7), qui
trouve sens aujourd’hui encore : « La science est
tenue de chercher avec le plus de prudence pos-
sible ; elle n'est pas tenue d’aboutir en un temps
donné. La pédagogie n'a pas le droit d'étre
patiente au méme degré, car elle répond & des
neécessités vitales qui ne peuvent attendre...

Tout ce que peut et doit faire le pédagogue,
¢'est de réunir, le plus consciencieusement qu'il
est possible, toutes les données que la science
met & sa disposition, a chaque moment du temps,
pour guider 'action ; et on ne peut rien lui deman-
der de plus. »

La période, avec ses efforts de scolarisation et
son parti-pris d'éducabilité, conduit donc & penser
I'articulation de la psychoiogie naissante et de la
théorie (sinon |'action méme) pédagogique. Préoc-
cupation internationale (8) : G.-S. Hall (« Pedagogi- -
cal Seminary » 1897} ; J. Sully (« manuel de psy-
chologie a l'usage des enseignants» 1896);
F. Kemsies {Revue de psychologie pédagogique.
1899. Berlin — laquelle s’ouvrira 2 la psychana-
lyse en 1817); E. Meumann (Zurich) et A. Lay
(Karlsruhe) — revue «la pédagogie expérimen-
tale », 1905 etc. A. Binet illustre bien, en France,
la complexité du processus, en parlant « de ces
études qui ont été désignées, queiquefois avec
enthousiasme, quelquefois avec dédain, en ajou-
tant au mot de pédagogie ies qualificatifs de
Scientifique, Modeme, Expérimentale, Physiologi-
que ou méme en farmant le mot nouveau de
Pédologie. » (Les idées modernes sur (es enfants,
1911) ; it tire un bilan provisoire en conclusion
(chap. 9) : « L'ancienne pédagogie, ou pour parler
plus exactement, la pédagogie qui actuellement
encore domine l'enseignement a eu une origine
surtout empirique. C’est en enseignant que les
maitres ont fait des observations utiles... Je par-
lais de 'ancienne pédagogie comme d'une carriole
démodée mais pouvant encore rendre service. La
pédagogie (sous entendue moderne] a l'aspect
d'une machine de prégision, une locomotive mys-
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térieuse et brillante et qui au premier aspect
frappe d'admiration ; mais les piéces ne semblent
pas tenir les unes aux autres, et la machine a un
défaut, elle ne marche pas. » (p. 339-341).

Une série de questions se pose donc avec
acuité au début du siécle :

La pédagogie est-eile la science de I'éducation,
une « théorie pratique » ou bien un art du prati-
cien.

La réponse de Durkheim, particulierement auto-
risée puisque émanant du titulaire de la chaire en
Sorbonne et, de surcroit, exprimée dans le Nou-
veau vocabulaire pédagogique de F. Buisson
(1911}, témoigne, par dela une option persannelle
{théorie pratique), des enjeux tant disciplinaires
qu’institutionnels : le temps n’est pas si lointain
ol une éminente figure de la philosophie universi-
taire, T. Jouffroy, qualifiait les instituteurs de
« demi savants, vains et vides, pleins de mots &t
d'orgueil, que se font gloire de former certaines
écoles normales ». (9)

La pédagogie peut-elie se constituer comme
theorie {science) ? Avec guel degré d’autonomie
par rappart a la psychologie, voire & la sociolo-
gie 7 Dans quel héritage ? Nul n’ignore, en effet,
que la constitution des classes scolaires, emprun-
tant a la pédagogie des Jésuites et aux Colleges
d’Ancien Régime, anticipe largement par exemple
sur une catégorisation psychologique en termes
de stades.

Le double mouvement de contextualisation des
théories et de conceptualisation des pratiques est
a I'ceuvre, hier comme aujourd’hui (Decroly n’est
pas Freinet), ce que R. Buyse résumera plus tard
en distinguant pédagogie expériencée et pédago-
gie expérimentale. L’accueil fait é, cette derniére, 2
travers les programmes des Ecoles Normales
(18 ao(t 1920), s'accompagne d’approbations et
de réticences. A 'ouvrage princeps de M. Fou-
cault, professeur de philosophie a la faculté des
Lettres de Montpellier et collaborateur de « L'an-
née sociologique » avant guerre (Observations et
expériences de psychologie scolaire, Puf, 19?3),
pionnier en la matiére, répondent les vives
réserves de J. Boucher, inspecteur d’Académie
(Psychologie appliquée a I'éducation, Delagrave,
1922) : « Que nos éléves maitres fassent donc de
la pédagogie expérimentale, qu'ils en constgtent
par eux-mémes la possibilité, I'utilité et aussi les
difficultés et les limites ; mais qu’ils gardent une
juste mesure... Qu'ils n‘oublient pas surtout que la

pédagogie expérimentale est une science qui se
fait, qui reste presque toute entiére a faire... »
(p. 560}, immense et ultime concession pour un
auteur qui écrivait aux pages precédentes : « Puis-
gu'il s’agit ici de pédagogie ¢’est & dire d’'un art
pratique dont on prétend tirer des conséquences
pratiques, il ne suffit pas d'analyser et d’étudier
isolement un phénoméne psychologique... En sup-
posant méme que la pédagogie de l'avenir doive
étre une pédagogie de laboratoire, il est certain
que pour le moment cette pédagogie n’existe
pas. » {p. 558-559).

Dés Vorigine donc, par deld la référence rituali-
sée & la pratigue comme garantie de sérieux et
d'efficacité, la pédagogie entend trouver dans la
psychologie des éiéments de connaissance, dans
deux directions précises: «Le travail le plus
important dans la science de I'éducation doit étre
I’étude de toutes les lois psychologiques qui ont
un rappart direct ou indirect avec I’action acquisi-
tive de l'intelligence » (M. Bain, Science de Pédu-
cation, 1879, Alcan). Cette derniére expression est
d’autant plus remarguable que I'air du temps parle
volontiers des «intelligences natives » {(cf.
T. Ribot).

« Les rapports sont teis gue entre la psychoio-
gie et I’éducation en général, I’éducation morale
en particulier, que dans les écoles ou I'éducation
morale a justement pris le premier rang, la psy-
chofogie ne peut pas ne pas étre d’'un continuel
usage, soit qu’'an se serve d'elle sans 'enseigner,
soit gue, mieux encore, on ne laisse échapper
aucune occasion d’en répandre les données et
méthode. C’est la principalement sa raison de
figurer dans le programme des écoles normales »
{H. Marion, Article Psychologie in Buisson, 1911).

Ainsi se constitue, en l'espace de quarante ans
(1880-1920), un terrain de renconires entre la pra-
tique pédagogique, sa théorisation et psychologie,
autour de deux pbles: le développement de
Vintelligence d'une part, I'education morale d'autre
— préoccupations tant de Binet que, plus tard, du
jeune Piaget, du laboratoire dirigé par T. Simon
éphémére collaborateur. En un mot, L’éléve
devient un enfant! D’abord subsumeés sous le titre
générique de « Psychologie appliquée a I'éduca-
tion », ces travaux prendront souvent I'appellation
de « Psychologie pedagogique » (C. Hemon par
exemple : éléments de psychologie pédagogigue.
Autour de 1905. A destination des EN et de...
I'enseignement secondaire des jeunes filles. Dela-
plane éd.), voire de « Psychopédologie » (Clapa-
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rede. Psychologie de P'enfant et pédagogie, (éd.
1924). C’est précisement a Claparéde Iui-méme et
dans le méme ouvrage (éd. 1916) que L. Dintzer
attribue « la premiére utilisation du vocable psy-
chopédagogie ainsi défini : aspect de la pédo-
technie éducative, psychologie de I'enfant suscep-
tible de s’adresser & ceux qui enseignent » {10). La
psychologie pédagogique sera honorée de (déja)
grandes plumes (Ainsi Piaget, « Psychologie péda-
gogique et mentalité enfantine », Journal de psy-
chologie, 1928). Elle cherchera méme ses origines,
de Rousseau & Kant via le philanthropinisme de
Basedow (R. Vauquelin, Les origines de la psycho-
logie pédagogique, Alcan, 1934) : ce dernier
auteur emploie indistinctement (e terme « psycho-
logie pédagogique » et « conceptions psychopéda-
gogiques ». Le terme de psychopédagogie souvent
orthographié avec un trait d’union commence a se
banaliser.

D’abord sous une forme adjectivée, par exemple
chez J. Bourjade (Essai d'interprétation psycho-
pedagogique des formes enfantines de I'explica-
tion causale chez quelques écoliers, Alcan, 1927),
puis nominale (J. Levy, Maitres et éléves. Essai de
psycho-pédagogie affective, Vrin, 1935). It s’agit
ici d’un travail portant sur les représentations mai-
tres-éléves et faisant signe vers les nombreuses
recherches contemporaines, anglo-saxonnes ou
frangaises (cf. M. Gilly par exemple), qui relévent,
strite sensu (11), de la psychologie de Péducation.

Cette implantation de ia recherche psychologi-
que dans le champ des activités proprement
pedagogiques trouve aussi sa voie & travers la
vulgarisation de la psychanalyse, en particulier par
Vouvrage de H. Zulliger {La psychanalyse a I'école,
Flammarion, 1930), lequel se conclut ainsi, de
fagon significative : « Les vues que m’a ouvertes
la psychanalyse ont déterminé une transformation
de ma pratique pédagogique. J'ai dii abandonner
un a un tous les nombreux procédés factices de
I'ancienne pédagagie » (p. 265). On trouvera aussi
des références a 'ceuvre de P. Janet : ainsi chez
C. Melinand (notions de psychologie appliquée 2
Péducation, Nathan, 1923), avec hommage au
Maitre.

C’est dans ce renouveau des pratiques pédago-
gigues que R. Buyse inscrit le rdle de la nouvelie
discipline intitulée psychopédagogie : « depuis les
recherches de la psychogénése {(étude du tout
petit enfant), de la psychologie infantile (de 3 a
7 ans} et surtout de la psychopédagogie (étude de
I'ecolier : das Schulkind), de sa capacité d’appren-

dre, de ses modes de pensée, de ses facons
d'agir, de ses différences individuelles, on a
ramené |'attention sur le sujet de I'éducation, alors
que les didacticiens I’avaient centrée sur le maitre
considéré comme l'agent éducatif. » (L’expérimen-
tation en pédagogie, 19 35. p. 37).

La psychopédagogie sembie donc émerger
comme discipline relais prenant en charge,
recherche et recherche-action, la rencontre entre
psychologie et pédagogie, mais plus encore
comme psychologie de I'éducation & proprement
parler, tant sur le versant cognitif que sur le ver-
sant affectif. Cette prime enfance de la discipling
se distingue aisément de sa croissance ultérieure
qui ne manguera pas de poser probléme pour une
definition rigoureuse (cf. celle proposée par
G. Mialaret, qui reléve la difficulté, dans son « Que
sais-je 7 » (1987): «soit une théorie, soit une
méthode, soit un ensemble de pratiques qui se
reférent aux données de la psychalogie de I'édu-
cation ».)

Et ceci d’'autant plus que la discipline nouvelle
sera, via la formation des enseignants, « subor-
donnée aux exigences de la société » et « reflétera
I'état des sciences humaines appliquées », a tra-
vers «ses tendances dualiste, biologisante ou
pragmatique » (A. Léon, Introduction a Phistoire
des faits éducatifs, 1980, p. 214).

GRANDEUR ET SERVITUDE D’UNE DISCIPLINE ~
INSTITUEE

Le développement de la psychopédagogie aprés
guerre s'inscrit fortement dans les tentatives da
réformes du systéme éducatif et dans 'essor,
conjoint, de ta psychologie autour de la figure
tutélaire de H. Wallon (12). On ne saurait, a ce
propos, étre plus explicite que F. Seclet-Riou (ins-
pectrice du Primaire, rapporteur de la commission
Langevin, responsable GFEN), dénongant
’absence de formation psychologique des ensei-
gnants du secondaire et le maintien d'une psycho-
logie des facultés, « une psychologie d’adultes »,
dans les écoles normales : « La psychopédagogie
que préconise la réforme Langevin-Wallon n’est
pas une discipline de la laboratoire isolée de la
vie... Intégrée dans une réfarme pleinement démo-
cratique de notre enseignement, elle vise 3 per-
mettre & tous le maximum de développement pour
gue chacun puisse avoir le maximum de bonheur
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et d’utilité sociale. » (La psychopédagogie et les
réformes de I'enseignement, Enfance, N° 1, 1951).

La discipline est alors conduite & une réflexion
de type praxéologique et s’oriente délibérément
vers des fins pratiques. Plusieurs champs s'ou-
vrent alors a elle.

L’enfance inadaptée et le probléeme
de l'échec scolaire

Ces préoccupations, déja objets des travaux de
Binet, rappelons le, vont s’accompagner de la
construction d'organisations spécifiques : ainsi en
va-t-il du premier CMPP — centre médico-psy-
cho-pédagegique — au lycée C. Bernard (1946), a
I'initiative de G. Mauco et avec I'aval personnel du
général de Gaulle ; plus tard (1970) des GAPP —
groupes d’aide psycho-pédagogiques. Une
conception assez largement médico-sociale pése
sur la psychopédagogie {¢f. « La psychopédagogie
médico-sociale », PUF, 1950 du D' R. Lafon, auteur
du célébre « Vocabulaire de psychopédagogie... et
de psychiatrie de Penfant», PUF, 1963), partagée
entre thérapie et réadaptation, psychanalyse,
médecine psychiatrique et « psychologie primaire »
selon G. Mauco lui-méme, défenseur au demeu-
rant d'une « révolution psychanalytique de I'édu-
cation : la pédagogie devenue psychopédagogie »
(L’évolution de la psychopédagogie, Privat, 1875,
p. 15). Dans un ensemble diversifié de professions
{psychiatres, psychologues, éducateurs...), l'insti-
tuteur va prendre une place pour ainsi dire réser-
vée (aujourd’hui encore} en devenant «réeduca-
teur psychopédagogue » (aux cotés du « reeduca-
teur psychomotricien » et de I'orthophoniste) ou
encore « psychologue scolaire ». Ce mouvement,
s'il n'est pas sans racines tant frangaises qu'é-
trangéres, du laboratoire de Binet a I'école de la
Grange aux Belles (1905} au travail de A. Jadoulle
en Belgique (1928), en passant par l'institut J.-J.
Rousseau de Genéve, sous la direction de Clapa-
réede (1912) — entend tirer le meilleur profit de
expérience des maitres; il s’élabore dans un
moment difficile, 'aprés-guerre, ol les gtudes uni-
versitaires en psychologie demeurent encore tres
lacunaires. Ce faisant, il ne va pas sans présup-
posés idéologigues, voire politigues et correspond
4 une certaine conguéte sinon du pouvoir d'état
tout entier, du moins de certains domaines de
Jappareil scolaire en voie de formation. Il est a
rattacher a la place prise par |les instituteurs dans
d'autres secteurs : enseignement professionnel
faux cOtés des ouvriers qualifiés), classes de

transition, 1% cycle du secondaire plus tard (CES).
La psychopédagogie devient alors, pour un
groupe social constituge, un des vecteurs de sa
reconnaissance et de sa professionnalisation au
sens anglo-saxon du terme, laquelle s’exprime
aussi, d'une autre maniére, par I'organisation syn-
dicale SNI-PEGC.

La formation des maitres

Deux secteurs ont été concédés a un enseigne-
ment et une formation psychopédagogigues.
Concédés, en effet pour autant que cet enseigne-
ment a pu étre, sinon proprement banni, du moins
réduit 4 guelques conférences, en CPR (1952} (13),
portant sur le développement de l'enfant et de
'adolescent, dans une approche trés médicalisée.
Les territoires ol ia psychopédagogie a pu relati-
vement s’é@panouir ont pour caractéristigues de
s’adresser aux maitres parfois jugés les mains
ncbles, voire les moins |égitimes (par leur statut,
leurs études, leurs éléves...) et se réduisent, si
I'on peut dire, aux enseignants du primaire et du
technique-professionnel en charge alors de la
majeure partie de la population scolarisée, formés
dans des écoles spécifiques {(Ecoles normales
d’instituteurs, ENI; Ecoles normales nationales
d’apprentissage ENNA) ne relevant pas de I'ensei-
gnement supérieur,

Une étude particutiére serait & conduire sur la
place de la psychopédagogie dans ces institu-
tions, certes voisines mais néanmoins dotées de
caractéres propres (I'instituteur n’est pas le maitre
du technique ; les ENI ont une histoire déja cente-
naire, les ENNA s’instituent en 1845...). Globale-
ment, il est permis d'affirmer que la psychopéda-
gogie constitue, ici et la, 'armature d’'un savoir
professionnel d’enseignant, congu aussi comme
un ensemble de savoir-faire pratiques non limités
aux « ficelles », fut-ce sous une forme modélisante
{(Ecoles normales ; maitres et classes d’applica-
tion...), largement corrigée (années 70) par 'intro-
duction d'une psychologie des groupes d’inspira-
tion rogérienne ou psychanalytique (14).

La différence essentielle, (par dela des contenus
d’enseignement trés proches: des méthodes
actives a la pédagogie du projet, via la centration
sur les objectifs et la différenciation ; la psycholo-
gie de l'enfant et de I'adolescent...}, tient sans
doute au rapport entretenu avec la philosophie (de
I'éducation ?), mére des origines. En effet si la
psychopédagogie s'affiche pleinement souveraine
dans les ENNA, a travers I'influence de H. Wallon,
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la figure de H. Canonge, collaborateur du précé-
dent... et un concours de recrutement professoral
ad hoc (psychologie, pédagogie, socivlogie et
épreuves professionnelles), elle semble se nicher
en ENI au creux d'un enseignement relevant
exclusivement du professorat de philosophie —
lequel, desting aprés-guerre aux nouveaux norma-
liens préparant le baccalauréat philosophie-
sciences, prend peu a peu la place des cours de
morale et de pédagogie jusqu'alors prérogatives
du Directeur. Sur ces terres, I'enseignement de ia
psychopédagogie sera l'enjeu de conflits forte-
ment structurés : entre une référence appuyée aux
sciences humaines (15) en général, aux sciences
de P'éducation en particulier, d’'un c6té et d'un
autre cbté une centration philosophique prompte a
dénoncer [I'étroitesse des précédents points de
vue, avec parfois I'appui ambivalent, sinon bien-
veillant d’une inspection Générale commune aux
ENI et aux ENNA (16).

Ce faisant, ce qui a nhom de « psychopédago-
gie » semble atteindre son &Age d’or, gagnant en
territoires investis ce qui est perdu en rigueur. De
psychologie de |'éducation, voire de « discipline
qui utilise & des fins pédagogiques les apports de
la psychologie » — en particulier pour « élaborer
des programmes d’enseignement, améliorer les
méthodes pédagogiques, comprendre les cas par-
ticuliers... » (N. Sillamy, Dictionnaire de psycholo-
gie, Bordas, 1980}, la psychopédagogie devient,
aux marges de la psychologie scolaire, linstru-
ment d’une initiation culturelle des maitres a la
psychologie et surtout la médiation requise pour
une gestion optimale de la classe et des appren-
tissages. Ainsi pouvons nous lire le « Psychopéda-
gogie pratique » de R. Torailles et alii (Instra ed
1972} ou les « Eléments de psychopédagogie pra-
tigue » de A. Ferre (A. Colin, 1966), trés proches
du terrain, dans la lignée du céleébre « Pédagogie
vécue » de C. Charrier (1™ édition 1918, préfacée
par F. Buisson, réédition en 1248 avec mise & jour
de R. Ozouf). Nous sommes, 1a, conduits forts loin
des préoccupations du professeur de phitosophie
tel que L.-L. Grateloup semble vouloir le décrire a
travers 'incontournable référence & S. Weil, débu-
tant au Puy en Velay : « Elle n'avait pas suivi des
cours de “psychopédagogie” mais elle négligeait
ses bas » (17). Mais n’'est pas S. Weil qui veut!,
l'auteur en conviendra,

Les pédagogies spéciales

De la pratiqgue & la théorie avec retour a la
pratique, tel semble étre Vitinéraire obligé de la

nouvelle discipline régnante : « Partie d’observa-
tions pedagogiques, la psychopédagogie retour-
nera vers la pédagogie, sans quoi elle n'aurait pas
de raison d’étre » indique J. Simon en conclusion
d'une «étude psychopédagogique de [ortho-
graphe » (Enfance, n® 5, 1952).

Insérées dans la psychologie scolaire, les re-
cherches vant alors s’orienter vers « les difficultés
et la pédagogie des discipline soit élémentaires,
soit plus spéciales, telles que la lecture, I'ortho-
graphe, I'arithmétique, les mathématiques », via
« |'observation expérimentale » et les « enquétes
statistiques » (H. Wallon, Enfance, p. 375. Trente
ans d’études fécondes concernant ce qui était
alors nommé « les pédagogies spéciales », c’est-
a-dire les pédagogies des disciplines, se déroule-
ront sous te sigle « psychopédagogie ».

Une recherche spécifique {au plan épistémologi-
gue comme un plan sociologique) devra étre
menée pour cerner I'origine, les étapes, les enjeux
d'un assez rapide effacement du terme « psycho-
pédagogie » — jusqu’a sa quasi-disparition dans
ce secteur, aprés une bréve période de cohabita-
tion (18) — au profit du terme « didactique », tradi-
tionnellement pergu, a partir de son usage dans
I'aire germanique, comme « théorie de I'enseigne-
ment » (cf. par exemple la « didactique psycholo-
gique » que le piagétien H. Aebli veut établir en
lieu et place de la « didactique traditionnelle » que
R. Buise critiquait déja en son temps (1951} (19) :
on pourrait évoquer successivement une conquéte
de légitimité chez des universitaires disciplinaires
curieux de la « chose pédagogique » et, a ce titre,
toujours soupgonnés de déclassement, P’émer-
gence de nouveaux acteurs dits « farmateurs-
chercheurs » de terrain, les institutions relais aux
uns et aux autres (IREM, INRP, MAFPEN, Cahiers
Pédagogiques ol I'cn remarque, sous la plume de
L. Not, le recours au terme de « psychodidac-
tique », sans autre explication — n°® 218, 1983),
I'influence, enfin, d’'un ouvrage faisant rapidement
figure d’ouvrage princeps, «les fondements de
Paction didactique » de De Corte et alii (1979 pour
la traduction) dont on voit mal ce qui te distingue,
sur le fond, de « Introduction & la psychopédago-
gie » de E. Stones (1973, éd. francaise)...

A terme, c’est & un retournement complet du
concept de didactique que nous assistons : hier
théorie de I'enseignement, en premier lieu magis-
tral, puis réflexion disciplinaire sur la transmission
et surtout I'appropriation des savoirs 4 la lumiére
de Piaget, Bruner et Vygotsky retrouve, la didacti-
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que entend, chez certains auteurs, de didactique
comparée, devenir didactique générale (20 —
dont I'outil principal, transiéré de la didactigue
des maths, semble é&tre, a ce jour, la « situation-
probléme ». «De Fapprentissage a Ienseigne-
ment » titre de fagon significative M. Develay
(ESF, 1982) : une science nouvelle est-elle née 4
partir d'une recomposition des savoirs et grace a
des nouveaux acteurs ? La question mérite au
moins d’étre posée dans une perspective épisté-
mologique : sommes-nous vraiment en présence
d'un nouveau paradigme et, si oui, lequel ? On ne
saurait, en effet, se contenter d'une légitimité
d’usage qui tendrait & remplacer « méthodologie »

par un emploi confus du terme « didac-
tique » {21)...
L'utitisation tres extensive de la psycho-

pédagogie au regard des « pédagogies spéciales »
n'a pas été sans poser question : souvent, it con-
venait de rechercher ol était la psychologie, sinon
comme discipline invoguée parce qu'en fait
absente ! La pédagogie comme théorisation des
pratiques semblait, du moins elle, exister. 1l est
parfois utile aujourd’hui de se soucier de sa
pérennité et de son statut... Le risque est, en
effet, évident — I’'élément « psycho » intégré dans
le projet didacticien généraliste sous la référence
majeure, sinon exclusive, au soccic-constructi-
visme, de dissocier didactique et pédagogie en
réduisant celle-ci dans la gestion de la « relation »
ol «elle tend & faciliter "apprentissage a un
niveau plus affective-social » (G. Lerbet, in Bulletin
Binet-Simon, n°® 539, 1874, p. 160) (22). Ce dont
témoignent les expressions  « communication
pédagogique » ou «ingénierie didactique », de
plus en plus répandues sans trop d’analyses mais,
sans doute, avec un souci évident de distinction
sociale (&tre didacticien peut, en effet, apparaitre
comme plus valorisant qu'étre pédagogue, terme
souvent connoté & Junivers des « primaires » et
qui eut dans sa filiation, au 19° siécle, I'étrange
verbe « pédagoguer » !) On peut alors légitimement
se demander avec R. Brouche si « la pedagogie
ramenée (ou promue) a 'état de science appli-
quée, n'étant plus que I'application aux situations
concrétes de la didactique (science fondamen-
tale)... Le réve scientiste (n’) est (pas) enfin réa-
lisé ». (In «Le doctrinal de Sapience », n® 4, 1978,
p. 27). La Science de |'éducation serait donc,
aprés un siécle d'errances &t d’errementsz en voie
de constitution, sinon méme déja constitude, et
pourrait donner lieu & des prescriptions fortement
normatives {par exemple en [UFM) (23).

L'option scientiste, tant attachée a traquer et
I'erreur et 'incertitude, devra tout d’abord s’attar-
der aux représentations, des éléves certes, mais
aussi des enseignants, toujours entachées d’ap-
proximations, d'empirisme et de facilités, enten-
dues comme productions d'une économie mentale
au jour le jour. M. Crahay a ainsi pu remarquer
I'existence de «deux niveaux de connaissances
psychopédagogiques chez I'enseignant : 'un théo-
rigue et reconnu socialement serajt utilisé dans
I'interaction avec les chercheurs, les formateurs,
les directeurs... ; 'autre, pré-conceptuel, servirait
aux prises de décision pédagogique » (24). Si le
premier niveau peut étre aussi celui des vulgates
et doxas officielles, avec leur inévitable cortége de
conformisations, nous intégrons, pour notre part,
dans le « pré-conceptuel » — sans y accorder a
priori un jugement de valeur défavorable — le
recours, lorsqu'il est quasi-systématique, aux
manuels scolaires, a leur forme moderne (la vidéo)
et aux traditions, sortes de pilotage automatique
dans les classes. Nul doute que la psycho-
pédagogie retrouve alors sa place sur ce terrain
d’étude, celui des Pratiques enseignantes, en arti-
culation avec les sciences humaines, psychologie
et sociologie en premier lieu.

La recherche

Longtemps le terme de psychopédagogie a rem-
placé celui de sciences de I'éducation (lequel
existait déja : l'institut J.-J. Rousseau de Genhéve
était institut des sciences de !'éducation dés
1912). Ainsi, a la veille de I'entrée officielle de ces
derniéres dans VUniversité francaise (1967), le
Laboratoire de Pédagagie — faculté des letires et
sciences humaines de Paris — présente un bulle-
tin spécial (n® 2, avril 1965), intitulé « bibliographie
de psychopédagogie & lusage des enseighants
chercheurs »... trés éclectique (psychosociologie,
psychopathologie, formation des adultes etc)),
dans un souci évident de vaste information, il est
vrai. 8i les sciences de I'éducation « constituent
un lisl de rencontre pluri et interdisciplinaire qui a
son originalité, sa spécificité » d’une part, si elles
ont d’autre part « la prétention d'analyser 'ensem-
ble des faits et situations d’éducation », ainsi
gu’ont pu I'ecrire J. Ardoino et G. Mialaret (25), on
voit mal quelle place demeure pour une psychopé-
dagogie extensive, la psychologie n'apparaissant
plus alors comme une référence privilégiée. De ce
fait, I’enseignement nouvellement reconnu entend
prendre en charge la formation des professeurs de
psychopédagogie des EN, fut-ce sous forme de
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collaboration {(26), et définit assez strictement la
psychopédagogie comme théorie-pratique de
I'enseignement primaire, des diverses disciplines
et activités scolaires (27).

Une tentative de clarification — une des rares!
— est opérée par A. Léon (28). D’abord en tentant
de voir dans la psychopédagogie une articulation
entre psychologie et pédagogie (1. La psychologie
comme fondement de toute action éducative;
2. Le fait psychologique est une production péda-
gogique, i.e. action en retour du pédagogique sur
le psychisme), non sans réflexion sur « les fins de
I’éducation » (référence & L. Dintzer (29) pour qui
« la psychopédagogie est un art d'éduquer a la
lumiére d’une philosophie et de la connaissance
de 'enfant et de I'adolescent ». Dans une étape
ultérieure, I'auteur envisagera la psychopédagogie
comme Une des sciences de ’éducation, « science
de transfert, d’adaptation, science carrefour »
entretenant avec la psychologie scientifique et
«ses normes et modéles » un double rapport
« d’appropriation et de contestation ». Son terrain
d’étude en tant que « psychopédagogie ouverte »
sera « les relations gui s’établissant entre les qua-
tre pbles de la situation pédagogique : les éléves,
Ilenseignant, 'objet d'étude et son support et
I'environnement ». (Manuel de psychopédagogie
expérimentale, PUF, 1977, p. 13-17). Ce qu’illus-
trerait « I'information scolaire » (30) comme objet
ou encore, plus réecemment le sous chapitre « psy-
chopédagogie de la communication en classe »
dans la «Pédagogie générale» de G. Mialaret
(1991), ou enfin les recherches consacrées a la
lecture (Bulletin de psychologie, n® 400, 1991).

Une approche plus restrictive est proposée par
G. Avanzini (81) : la psychopédagogie fait partie
des sciences qui traitent « du sujet de I'éducation
approché par la biologie, la psychologie, la socio-
logie » {aux cbtés donc de la sociopédagogie...),
en complément des sciences traitant idées et ins-
titutions, de la didactique tant disciplinaire que
générale.

Wk

Quatre chemins ont donc, durant quarante ans
environ, été empruntés par une psychopédagogie
souveraine... uUn peu trop sans doute et, a ce titre,
prisonniére des lauriers hativement (habilement 7}
tressés par des acteurs fort divers : linstituteur
sous ses différents statuts, le médecin, le psycho-
fogue, le philosophe, le spécialiste en sciences de

I'éducation. Certaines personnes — et non des
moindres — ont méme fait le lien entre ces
diverses catégories : gue I'on songe, par exemple,
a 'itinéraire de A. Léon ou de G. Mialaret.

Dés l'origine de la Communale, Iinstituteur et
les théoriciens de I'enseignement primaire occu-
pent une place privilégiée : ainsi, sur les 250 mem-
bres de la Société libre pour I'étude psychologi-
que de Penfant, 190 sont fonctionnaires de
’enseignement primaire public (84 instituteurs,
46 directeurs, 38 Professeurs Ecole Normale,
23 inspecteurs... {32). La tache primordiale de ces
maitres est alors de penser la scolarisation de
masse et de I'organiser, tiche qui est, maintenant,
celle du secondaire aussi et, défa, celle du supé-
rieur. Donc de penser la différence ; on dirait
aujourd’hui I’hétérogénéité. Pour ce faire, la psy-
chologie, a coté de la psychiatrie, s'affirme
comme un outii irremplagable permettant de don-
ner sens & une réalité polymorphe, en catégorisant
les sujets de I'éducation par une nosographie a
une orientation pédagogique. A cdté de 'anormal,
de linstable ou du paresseux, Binet propose,
dans «La description d’une cigarette », les types’
descripteur, observateur, érudit, imaginatif et poé-
tigue. Une classification s’inaugure qui donnera
plus tard des travaux d'inégale valeur : H. Wallon
sur l'enfant turbulent, R. Hubert sur I'enfant
vicieux, les caractérologies — celle de Le Senne
rayonnera encore jusqu’aux années 70, A. de La
Garanderie et les profils pédagogiques... Pour
autant « il faut bien se dire qu'en dehors des
genéralités un peu vagues et sommaires sur la
psychologie de I'enfant, rien ne vaut pratiquement
que |'observation attentive des natures indivi-
duelles. C’est 14 I'alpha et 'oméga de la pédago-
gie concréte » (M. Marion, Psychologie in Buisson,
1811).

Si I'observation (des classes et des éléves) s’af-
fiche toujours comme le pronaos de l'initiation des
maitres (1™ année d'lUFM), il est aisé de constater
qu'elle rencontre, aujourd’hui comme hier, les
catégories « naturelles » de 'enlendement profes-
soral, c’est a dire, ainsi qu’ont pu le formuler les
théoriciens de I'attribution causale, «la psycholo-
gie du sens commun». Ceci explique d'autant
mieux le succés de la psychopédagogie, « forme
« noble », en I'occurrence universitaire », de la
pedagogle auprés des maitres du primaire aux-
quels les Ecoles Normales inculquent tout & la fois
«un respect religieux de (a “Haute Culture” et le
sentiment de leur indignité cuiturelle relative »
{F. Muel, 1977). Cet éian sera d’autant plus assuré
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qu’il s’appuiera sur une volonté d’éducabilité (cf.
le succés de l'actuelle éducabilita cognitive) et
s’affirmera, au fil des ans, comme un des élé-
ments du (relatif) consensus scolaire, a travers
I’égalité des droits et I'option méritocratique, par-
ticulierement défendues par des personnels en
ascension sociale mais néanmoins dotés d'un réle
d’intermédiaires, garants de I'ldéal républicain.

C'est dans le méme mouvement gu'il faut saisir
la naissance des didactiques disciplinaires sur le
terreau des « pédagogies spéciales » — lesquelles
ont tout d’abord porté sur des objets propres au
primaire : la numération, la lecture, I'orthographe...
A ce titre elles ont aussi partie liée avec la psy-
chologie, en premier lieu avec J. Piaget « recon-
textualisé » (33) aprés guerre. Peu a peu, le terrain
d'étude des didactiques s’est déplacé vers
I'enseignement secondaire — le premier cycle en
particulier — ol la focaiisation disciplinaire est
traditionnellement constitutive de 'identité profes-
sionnelle : I'ancrage de la réfiexion s'opére alors &
partir  d'une transposition-recomposition des
savoirs dits savants et ouvre 'espace a une inter-
rogation sur les méthodologies d’enseignement,
spécifiques d’abord, générales ensuite. Cette der-
niére tentative — cette tentation — va trouver
d’autant plus d’écho (par exemple en [UFM)
qu'elle se présente volontiers comme innovatrice,
avec son lot de prophéties créatrices. Elle
s’adresse légitimement — et on ne saurait que
s’en réjouir — & un public de «nouveaux
croyants », que rien ne prédisposait jusqu’ici a
une rencontre avec les savoirs psychologiques
mais que le développement de la scolarité va
mettre au contact d'une population hétérodoxe —
dont i'étrangeté (34) est 4 la mesure des difficultés
accrues a faire la classe, un peu plus, un peu
Mmieux.

Il ne faudrait pas toutefois surestimer les effets
des connaissances psychopédagogiques ou
didactiques. J.-P. Bourgeois (35} a pu mettre en
évidence la prévalence de la théorie des dons
dans I'explication de I'échec scolaire. De méme A.
Léger (36) constate, a travers la préférence pr-ofc.as-
sorale pour les bons lycéens, une énolnmatlon
« psychologique » : « les éléves “bourgeois” s_orlt
rarement pergus pour des éléves “bourgeois’,
mais avant tout comme des éléves motives,
cultivés, réceptifs & la culture scolaire ». La figure
du cancre, leitmotiv de la plainte dans le lycée
aristocratique, aurait-elle disparu ? Tgut semble
donc indiquer que les savoirs soci‘oiqglqugs dan;
le champ de I'éducation sont soit ignores, soit

contournés — guand bien méme pourrait-on noter
avec J.-L. Derouet (37) une certaine pénétration
des sciences sociales.

Si la sociclogie naissante a pu tout autant que
la psychologie porter son regard sur le fait sco-
laire, elle n’a pour autant donné une « sociopéda-
gogie » de méme ampleur, bien gue le vocable
soit apparu dans les années 70. Durkheim a bien
écrit «I’éducation morale », P. Lapie « L’école et
les écoliers» (1920) et le belge Rouma une
« pédagogie sociologique » (1914), la sociologie
est restée surpiombante ; ainsi les ouvrages des-
tinés aux EN aprés 1920 (« Nos écoles normales »
dit P. Fauconnet) sont surtout des informations
géneérales, panoramiques, voire encyclopédiques,
sur I’état de la « jeune science sociale » : A, Hesse
et A. Gleyse traitent en trois pages (sur 334 ) les
consequences pédagogiques de la division du tra-
vail (Notions de sociologie appliquée a I'éducation,
1922, Alcan), lors méme que C. Bouglé (38)
défend contre le ministre Berard (et dans une
moindre mesure contre Bergson) |'enseignement
sociclegique et, plus tardivement, la « sociologie
descriptive » et les monographies — pour les-
quelles le corps enseignant du primaire a été trés
tdt mobilisé, porteur qu'il était d’'une connaissance
irremplagable du milieu. Méme intégrés a la for-
mation des maitres uliérieurement sous le nom
d’anthropolegie sociale, méme largement diffusé
(la théorie de la reproduction en premier lieu),
méme confondus avec la psychosociologie, les
savoirs sociologiques semblent rester longtemps
aux portes de la classe et constituent une sorte
de point aveugle (chez les enseignants), que la
psychopédagogie, volens nolens, et plus encore la
« psychologie naive » ont couvert de leur ombre.
Qu'il s’agisse des processus d’orientation — aux-
quels les maitres sont toujours confrontés —, qu’il
s'agisse des représentations de la fonction ensei-
gnante : il est plus aisé, en effet, d'envisager les
qualités requises en termes de « dons » — l'auto-
rité dite naturelle du maitre fait alors pendant a
Iintelligence héréditaire des éléves — voire, en
terme de <« développement personnel » qu'en
termes de capacité a s’inscrire, se conduire et se
reconnaitre dans les faisceau des multiples rela-
tions (éléves, enseignants, parents, administration,
société) qui tissent la trame scolaire.

Au fil des ans et faute d'une clarification
conceptuelle rigoureuse, une dérive s'est opérée
dans le champ psychopédagogique ; non pas tant
la classique « dérive psychopédagogique » elle-
méme, que nous évoguions en introduction mais
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une dérive sémantique, le sens du mot devenant
I'enjeu des représentations et des intéréts person-
nels ou categoriels. Entre une conception maxima-
liste ot la psychopédagogie se confond avec la
pédagogie toute entiére {figure de la synecdoque)
et une disparition pure et simple (ensemble vide),
sans autre analyse, la psychopédagogie peut étre
au minimum définie comme discipline utilisant a
des fins pédagogiques les apports de {a psycholo-
gie — discipline dont I'objet privilégié d’étude sera
le sujet de Péducation (maitre et/ou &léve) appré-
hendé dans la multiplicité des approches psycho-
logigues (cognitive, relationneile...) (39).

QUESTIONS OUVERTES

Suivre litinéraire de la psychopédagogie n’est
pas recherche d’érudition graluite mais source
d'interrogations pour I'avenir. En effet les pro-
bléemes surgis, hier, dans l'entrelacs des théories
et des pratiques demeurent.

Du point de vue des savoirs, la psychopédago-
gie a représenté un moment de la théorisation des
faits éducatifs. Ce moment est daté : il porte Ia
marque de la psychologie comme discipline
conquérante, de ses avatars (cf. en 1949 déja, la
question de l'unite de la psychologie chez D. La-
gache), de son éventuel éclatement entre un ver-
sant cognitif (vers les sciences cognitives) et un
versant dit clinique. Nul doute que « I'invention de
la psychologie moderne » (¢f. G. Paicheler. I'Har-
mattan, 1992}, comme psychologie expérimentale
mais plus encore comme psychologie de la
mesure — ou recherche et applications se valident
en miroir — a pesé en tant que manifestation
possible du credo scientiste pour réguler une sco-
larisation accrue, partagée entre une instruction
aux savoirs fondamentaux et une éducation
morale séciarisée. L'époque est alors a la recom-
position des savoirs. E. Durkheim n’affirmait-il pas
avec conviction, dés 1888 (Lecon inaugurale de
Bordeaux} : «la philosophie est en train de se
dissocier entre deux groupes de sciences posi-
tives : la psychologie d'une part, {a sociclogie de
I'autre ». Aussi comprendra-t-on que la psychopé-
dagogie ait pu, surtout aprés 1945, porter, dans la
formation des enseignants mais aussi dans la
recherche universitaire la charge de ces différents
savoirs — peut-8tre jusqu'a les déqualifier, jusqu'a
se disqualifier (40). La didactique générale qui,
actueliement, se veut en voie de constitution {par-

ticulierement en lieu et place de ce qui _s'est
nommé psychopédagogie) semble, dés mainte-
nant, vouée aux mémes aventures (focalisation,
expansion, prolifération, nécrose}.

L’'enjeu des savoirs n'est pas toutefois de s’en
tenir & borner des territoires. H est aussi celui de
son adéquation au réel, voire de sa creation du
réel (41) — lequel les subvertit toujours par le
truchement des différents acteurs. De ce point de
vue, la psychopédagogie a sans doute éte
conduite & donner plus qu’elle ne pouvait tenir,
dés lors gu’elle était investie d’une demande qui
conférait tout a la fois & Vidéalité {(cf. notre cita-
tion de F. Seglet-Riou, p. 89) et aux interéts cate-
goriels bien compris.

Principalement destinée a la formation des mai-
tres du technique et du primaire, destinée 2
cOtoyer en cela méme V'wvomo qualungue, elle a
cristallisé I'expérience scolaire, dans sa banalité
¢'est-a-dire dans ses difficultés. Cet éloignement
de la Belle Ame autorise quelques réflexions pour
le présent. En premier lieu, il conviendrait de pen-
ser le pourgquoi, l& comment et surtout « le pour-
quoi du comment » de I'éducation aux yeux des
différents sujets, considérés aussi dans ce qui
peut fonder leur humanité commune. E. Husserl a
su nous le rappeler en des temps plus tragiques :
« En se diffusant sous la forme de la recherche et
de Paction éducative, la philosophie exerce une
action spirituelle : le trait le plus essentiel de !'atti-
tude théorétique de I'homme philosophe, c¢’est
{'universalité typique de son attitude critique, sa
résolution de n'accepter sans question aucune
opinion préalable, aucune tradition.., Cette volonté
(...) provoque aussitdt une transformation profonde
de toute la praxis et donc de toute Ja vie de la
culture. » {La crise de 'humanité européenne et la
philosophie, 1935). Une telle approche conduit a
refuser toute réduction de la pratique pédagogi-
que a un ensemble de technopédagogies ou 4 une
« erratalogie » (42) entendue comme science des
erreurs, Elle invite en revanche le maitre et, plus
encore, P'enseignant novice & penser, de facon
clinigue, «les limites de son pouvoir autrement
gu'en terme d'échec » (43). Tout cela suppose
d'organiser le rapport théorie/pratique sous un
autre mode que celui du clivage « schizophréni-
que », au sens étymologique du mot. La construc-
tion de la « professionnalité » enseignante ne sau-
rait s’accompagner d'un univers partagé entre
I'amphithéatre ou le TD et la classe en responsa-
bilité (modéle des ex-CPR qui n’ont, semble-t-il,
jamais laissé beaucoup de traces — contrairement
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aux EN — dans la mémoire de leurs anciens
« usagers ».}. Ce que l'on sait ... depuis Kant au
moins qui, réfléchissant a la distinction entre art
et science (Critique de la Faculté de Juger § 43)
disait de I'anatomiste hollandais P. Camper (1722-
1789), auteur d’un céiébre Traité du soulier : « {Il)
décrit trés exactement comment la meilleure
chaussure doit &tre faite mais il est assurément
incapable d’en faire une. »

A I'’heure ol les IUFM entendent s'adresser a
tous les enseignants débutants (hormis les auxi-
liaires et les anciens auxiliaires, « faux débu-
tants »..), il est permis de souhaiter que puisse
s'incarner I'héritage de la psychopédagogie. Sous
le nom de Sciences de I'éducation, lesquelles
offrent ie bénéfice d'une approche pluridiscipli-
naire et pré-professionnalisent, au demeurant, de
plus en plus, dans I'Université francaise, s’adres-
sant & de nouveaux publics tout en continuant
leurs taches de formation continue et de
recherche ? Leur diversité, qui est source de
richesse — tout au long d’un cursus complet —
devient toutefois problématique lorsqu’il s’agit de
doter, en un temps imparti, de savoirs restreints
mais néanmoins cohérents — suffisants en tout
cas pour interpréter quelque peu le réel scolaire et

agir sur lui, un groupe important d'enseignants
plus ou moins novices (44). Un corps de savoirs a
existé, existe encore bel et bien et fait sens, dans
la langue courante et pour de nombreux maitres,
celui de |a pédagogie. Durkheim, avons-nous vu,
la qualifiait de théorie pratique, théorie interme-
diaire entre la science et l'art de la classe. La
réflexion mérite d’étre aujourd’hui mise en chan-
tier, une fois encore, afin de considérer la péda-
gogie dans sa double dimension : théorie de la
pratique et pratique de la theorie, dirions-nous,
non pas miroir de Fune en l'autre et vice-versa
mais éternelle re-définition et acquisition d'un
métier. Ce chemin, J. Houssaye nous invite a le
redécouvrir (45)... 1l est & parcourir sans cesse et
pas & pas, pour un projet toujours en devenir —
{si 'on ne veut pas que la classe soit désertée par
le pédagogue, revenu non plus au rang d’esclave
antique qu'il fut mais ressuscité sous I’habit neuf
du policier municipal en charge de conduire
I'enfant, & la sortie des écoles). A ce prix, a ce
prix seulement, le vagabondage étoilé de la psy-
chopédagogie, sur des chemins de traverse,
n'aura pas éte vain.

Hervé Terral
IUFM Toulouse

NOTES

(1) La « dérive psychopédagogie » est semblable a « I’éccno-
miste distingué » : elle va de soi! )
L'expression est ainsi reprise dans le «rapport d’inferma-
tion sur les IUFM », Sénat, 1992, 62 p. Rien r'indique que
les faits relevés, en particulier un langage obscur, ressortis-
sent des praticiens d'une discipline qui, par ailleurs,
mexiste officieliement plus. A 'opposé, on notera que
G. Mialaret écrit ; « nous affirmons que lindispensable sa-
voir de ['enseignant est une condition nécessaire mais Non
suffisante et nous disons que pour enseigner il faut étre
psychopédagogue ! » (Education et pédagogies, CIEE. n® 186,
1993). Vérité en deca des Pyrénées, erreur au dela ?

{?} Nous employons le terme discipline au sens de théorie
intermédiaire entre les « savolrs savants » et « les savows
pratiques » — non pas au sens de discipline _unwersnalre,
scientifique (la psychologie, la sogiologle...) ni au sens de
discipline scolaire, cé que, toutefois, 1a psychopédagogie a
pu &lre dans les écoles normales (cf. Infra). ol g

(3} M. Debesse, Pédagogues et psychologue, un dialogue de

}mal entendants, Bglletin de Psychologie, 257, XX, 1967,
p. 10-15. }

(4) D. Weiller, Psychologie et enseignement, 1988. A. Colin-
Bourrelier ;. p. 5. Dans le méme esprit, M.-A. Blech a tmf—
jours écrit psycho-pédagogie en deux mots (L idée et 6e
tlerme de psycho-peédagegie. In L’Education natienale, 5-6,
1958. ’ '

(5) Détournement de la célébre conclusicn de G. anghller:n in
« Qu'est-ce que la psychologie 7 » Revue de métaphysique
et de Morale, 1958, n®1 (p. 12-25), reproduction in « Ca-
hiers pour I'analyse », Seull, n° 2, 1966, avec «gquelques

remarques » de R. Pages : « Quand on sort de la Sorbonne
par la rue S'-Jacques, on peut monter ou descendre ; si I'on
va en montant, on se rapproche du Panthéon... mais si I'on
va en desgendant, on se dirige stirement vers la Préfecture
de Police »,

{6) Pour un recensement des diverses positions philosophiques
et leur confrontation. ¢f. C.-H. Hadji : I'introuvable philoso-
phie de I'éducation 7 in Bulletin Binet-Simon, n° 611, 1387,
p. 14-42,

(7} Article publié dans la Revue de métaphysique et de morale,
janvier 1903, repris {chap. 1) dans « PEducation morale »

(8) Cf. J. Moll, La pédagogie psychanalytique, chap. 1, Dunod,
1990.
(9) Jouffroy ne reproche pas tant aux instituteurs de ne pas

étre assez savanis... mais de I'étre trop ! Nous étions en
1840, il est vrai... (Rapport 4 L'Académie des sciences
morales sur les écoles normales).

(10) L. Dintzer, « La nolion de psychopédagogie », Technique,
Art, Science, n° 177, 1964, p. 9-17,

(11) La recherche proprement pédagogique n'en existe pas
moins ; ainsi, H. Bouchet,
L'individualisation de I'enseignement, 1933, ou R. Dottrens.
L’enseignement individualisé, 1935. .

(12) L. Dintzer signale (art. ¢it.) que les chaires des psychopéda-
gogies des ENNA nouvellement créées lont été par une
décision ministérielle regroupant sous un méme titre les
lauréats de deux concours distincis @ en psychologie d'une
part, en pédagogie d'autre part.
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{13}

14

(%)

(16)

an

18

(19

20)

(21)

« Souvenez-vous des professeurs » ont écrit nostalgique-
ment == lors de la naissance des IUFM et en regrettant
vivement l'introduction, au moins proclamée, des sciences
de I'éducation — E. Badinter, R. Debray et alii {(Le Monde
du 25.11.1990). A tout prendre, on préféra le point de vue
du jeune W. Benjamin (il a alors 22 ans : « Le métier pro-
céde si peu de la science qu’it lui arrive aussi de 'excluré...
On gboutit 4 rien de bon forsque des instituts qui permet-
tent d'acquérir des titres, des justifications, des possibilités
de vie et de métier, se nomment lieu de science... Dans le
développement de leur appareil professionnel, les sciences
actuelles ont perdu cette unité priginaire qu'elles devaient a
I'idée de savoir, car ce savoir est devenu pour elles un
mysiére, sinon une fiction. » (La vie des étudiants, 1914, In
« Mythe et violence. | », Denoel, 1971}). On lira en écho la
revendication d'une formation pédagogique chez J.-B. Pio-
betta (rapportant les propos de son fils, normalien supérieur
et agrégé de philosophie, mort & la guerre) in « Education
nationale et instruction ». Librairie Balllére... 1944 Ou en-
core E. Goblot, La Barrigre et le niveau. Chap 6, 1925... et
peu de rides ! cf. aussi, sur le& débat de 1902, V. Isambert-
Jamati, “Les savoirs scolaires”, éd. Universitaires. 1990.

On remarguera que le Conseil National des Programmes
souhaite, en 1393, que les futurs professeurs d'écele puis-
sent, au sortir des IUFM et dans les discipline scientifiques
et techniques, disposer d'un « bagage de prototypes et de
modéles d’activités qu'ils pourrant reproduire deés leur prise
de fonction », Le Monde, 4.3.1993,

Qui n'exclut nullement un enseignement philosaphique dont
J. Hebrard a pu dire qu’il était « nécessaire et incontourna-
ble pour I'éducateur », (Cahiers philosophiques, CNDP, n° 6,
1981, p. 50.

Ainsi J. Leif, auteur de nombreux cuvrages 4 profil psycho-
pédagogique, écrit néanmoins : « On peut regretter que les
chaires des PEN fassent explicitement mention de I'ensei-
gnement de la psychopédagogie » in « L'enseignement de la
psychologie dans la formation des maitres », MEN, 1974.
On connalt, dans une perspective de défense catégorielle,
les oppositions suscitées par les recommandations de A. De
Peretti (1982) en vue d'une agrégation de sciences de
I"éducation ou de « méthodalogie de I'enseignement » et les
diatribes présentes que refidte targement le n® 15 de Educa-
tions et Pédagogies. CIEP. sept, 92, en particulier P'article
de M. Thisse-Andre : « Les fins de I'école et les sciences de
I’éducation », cf. Les réponses in n° 16 de P. Meirieu et
G. Mialaret.

In « notice pédagogique a usage du professeur de philoso-
phie », Hachette. 1986,

Ainsi, le chapitre 17 « La didactique de I'éducation physi-
que » In « La psychopédagogie des activités physiques et
sportives », Direction P. Arnaud, Privat, 1985.

H. Marion écrivait déja en 1893, in « L'éducation dans I'Uni-
versité » (A. Colin): « La part de I'éducation morale ainsi
faite, en tant quindépendante de I'enseignement, restait
I'enseignement lui-méme, avec tout e détail de ses me-
thodes, ce qu'on appelle ailleurs la Didactique =, {p. VIIL}
Didaskein, rappelons le, signifie d'abord, en grec ancien,
enseigner,

Ce n'est pas le cas, semble-t-il de B. Barra, directeur de
I'IREM de Poitiers, qui dans « Enseigher les mathémati-
ques » (In «Le métier d’instruire» Dir. L. Cornu. CNDP,
1991} affirme : « Je doute de I'existence d'une didactigue
“générale”, je ne vois peut-étre pas ce que peut-étre la
didactiques des rmathémaliques alors que je vois trés bien
ce que peut-étre la digactique des nombres décimaux, celle
de la géométrie... » On notera aussi I'intitulé d'un guvrage :
« Didactiques de Porthographe », au pluriel, de J.-P. Jaffre,

[INRP, Hachette, 1992,

« Les expressions “didactique de générale” et “didactique
des disciplines” sont entrées dans l'usage frangais, nous
nous y conformons » dit en substance et en regrettant fe
terme de « méthodologie » V. De Lansheere in « Education
et formation », PUF, 1992, p. 121,

(22} Dans la méme perspective g'inscrit I'auto-présentation du
dé¢partement de didactiques des discipline {Université de
Paris VII}, pionnier en la matiére . « Entre les sciences de
'éducation qui se sont prioritairement interessées aux
conditions sociologigues et psychologigues des actes édu-
catifs... et les disciplines dont les spécialistes pensent qu'il
suffit de bien les connaitre pour bien les enseigner, il existe
uhe énorme lacune que s'efforce de combler la relativement
trés récente didactique des discipline ». (Revue Francaise
de Pédagogie, n°® 63, 1983 p. 103},

(23) Cf. Les compétences définies par M. Develay in « Cahiers
pédagogigues » n° 297, Octobre 1991, page 46 en particu-
lier {Ex. : « conngitre les concepts intégrateurs... Caractéri-
ser fe champ notionnel... Traduire 'objectif no!jqnnel en un
registre de formulation... etc. » On voudra y voir I'expres-
sion d'un Idéal-type.

{24) M. Crahay. Observer, réguler, conceplualiser et échanger :
4 axes pour une formation pratique des enseignants, Spi-
rales, Revue de didactique et pédagogie, n° 8, 1993.

{25) In Education et développemenl, n® 128, 1978, « Les mal
aimées de i'université », p. 5.

{26) Ci. L. Marmoz, Note sur les études en sciences de I'éduca-
tion, Révue Francaise de Pédagogie, n° 62, 1983 et, recon-
naissant certain bonheur & la collaboration, F, Best. Entre-
tien. Recherche et formation, n° 8, 1990.

{27} Cf. le chapitre 10 du « Manuel biblicgraphigue des sciences
de I'éducation » de P. Juif et F. Davers, PUF, 1963.

(28) « Psychologie et action éducative : la notion de psychopé-
dagogie », in L'année psychologigue, 1966, p. 461-474.

(29) L. Dintzer, « La notion de psychopédagogie », article cité.

(30) A. Léon, «Information orientation et adaptation, une
approche psychopédagogique du probléme ». In Revue
Frangaise de Pédagogie, n° 24, 1973, p. 13-17.

{31) « Les sciences de I'éducation existent-elles ? » In Bulletin
de Binet-Simon, n° 577, 1880, p. 601-604.

(32) F. Muel, «L’école obligatcire et I'invention de I'enfance
anormale ». Actes de |a recherche en sciences sogiales,
n® 1, 1975, p. 60-74. cf. aussi du méme auteur, méme
revue : « Les instituteurs, les paysans et I'ordre républi-
cain», n° 17, 18, 1977, p. 39-61.

33) Ci. B. Bernstein, « La construction du discours pédagogique
et les modalités de sa pratique », Critiques sociales, n° 3-4,
nov. 1992, p, 20-59. lin bel exemple de recontextualisation
est aussi fourni par le nouvel essor de Vygotsky, connu
jusgu'aux apnées 70 pour son déhbat avec Piaget sur le
langage €gocentrique et, depuis, promu au rang de penseur
précurseur du conflit socio-cognitif,

(34} «Professeurs du secondaire, un métler de classes
mgyennes» a pu titrer J.-M. Chapoulie, Maison des
sciences de Phomme, 1987,

(35) In « Comment les instituteurs percoivent I'échec scolaire »,
Revue Francaise de Pédagogie, n® 62, 1983, p. 27-39. Cf.
aussi P. Marc... « Quand juge le maitre », Delvaux, 1984.

(36) In « A quel type social d'éléves vont les préférences des
professeurs ? », Bulletin de psychologie, XXXVI, n°® 3586,
1083, 84, p. 749-756.

{37) In « Une sociologie qui prend au sérieux la rationalité des
acteurs », Revue Frangaise de Pédagogie, n® 95, 1991,
p. 65-66.

(38) In « La sociologie frangaise et ['éducation nationale »,
appendice & « Qu'est-ce que la sociclogie », éd. 1939, Al-
can: les exemples donnés [EN de Bordeaux) sont « les
attitudes et réactions d'une classe a la ville et & la cam-
pagne » ou bien «le port de Bordeaux », etc.

Elle étudiera par exemple « le comportement et la réaction
de 'éléve devant I'enseignement qu'il regoit, le saisissant
ainsi en prise direcle avec les taches qui constituent son
travail d’écolier ». J. Henriol, « Les problémes de ia
recherche en psychopédagogie », Bulletin de psychologie,
XX, n® 257, 1967, p. 640-647.

(39
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(40) Dans « L'intelligence du social », PUF, 3091 4.
rem?rqye: « En sciences sociales, les |ignésJ;:l'riv:1'1<3ﬁgigﬁli$é
q_e "objet definies par les schémes ne se réalisent que dang
lirrépressible polysémie des termes analytiques... que dans
le nsque permanent de substituer 4 ta connaissance d'un
abjet la rhétorique d'un discours » (p. 185),

{41) J. Muglioni, doyen de Vinspection généra i i
a'!fir_m'e: « La meilleure fagon de ng pas ?eﬂ?oﬁwhgt)rsc;ﬁrlfé
realité, c'est de la produire sci-méme. La psychologie de
I'enfant produit précisément un &tre artificiel qu'on peut
appeler I'enfant de la psychologie... Il est remarquable
d’entendre des enfants réciter par cceur des formules ap-
prises, sans ignorer jusqu’au vocabulaire savant {"nous ne
sommes pas assez molivés...”), car I'enfance et l'adoles-
cence ne manquent jamais de renvoyer aux adulies I'image
qu'ils se font d’elles ». (La fin de I'école, MEN, 10, 1980).
Certes | On se¢ demandera toutefois jusqu’a quel point Binet
est le créateur de 'échec scolaire ; on se demandera iout

autant pourquoi ce gue J. Muglioni préte a la psychologie
est attribuée, en référence 4 son texte, par P. Raynaud... &
la psychopédagogie (« L’idéologie réformatrice ou le con-
sensus éducatif » in Pouvoirs, n® 30, 1984).

(42) Nous empruntans fe terme a J. Fiard « L'erratologue dans la
caverne », Cahier pédagogigues, n° 303, 1992 qui voit dans
la reconnaissance de I'erreur « mansuétude pour autrui et
modestie pour soi-méme ». Souhaitons-le !

(43) J. Filloux, « Clinique el pédagogie », Revue Frangaise de
Pédagogie, n° 64, 1983, p. 13-20.

(44) Cf. A. Robert et H. Terral : « La formation commune : entre
mythe fondateur et mise en ceuvre effective », Recherche et
formation, n® 13, p. 25-45, avril 1993... Et plus généralement
toute ta partie de la revue consacrée aux IUFM et a la
formation commune.

(45) J. Houssaye, « Le chemin perdu du pédagogue », in Bulletin
Binet-Simon, n® 603, 1985,
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NOTE DE SYNTHESE

Comment interagissent
enseignant et éléves
en classe ? '

Marguerite Altet

Ces derniéres années, les travaux issus des courants expérimentaux et
psycho-pédagogiques, qui visent 4 mettre en évidence les variables interve-
nant dans les interactions pédagogiques en classe en s’appuyant sur des

observations systématiques des interactions Maitre-éléves dans les classes

ont beaucoup évolué.

Il s’agit pour nous, dans cette note, de faire le point sur ce type de
recherches pédagogiques, trés nombreuses dans les pays anglo-saxons,
moins développées en France (constat relevé dans le rapport de la CORESE
1993). Les premiers modéles d’analy.c ‘nteractionnelie, centrés sur I'observa-
tion des conduites de iP'enseignant en interaction avec les éléves, avaient
simplifié 'approche des interactions en classe ; nous retracerons leur évolu-
tion vers de nouveaux modeles interactifs contextualisés, qui portent sur les
diverses variables intervenant au niveau des acteurs partenaires éléves et
enseignant dans I'articulation des processus d’enseignement-apprentissage,
eux-mémes resitués dans le contexte de fa classe. Nous donnerons queiques
exemples de travaux qui s’efforgent, a I'aide de modeéles intégrateurs, de
prendre en compte la complexité de la situation pedagogique, dans une
approche « Sciences de I'éducation », en articulant des paradigmes au carre-

four de plusieurs disciplines.

Nous n'aborderons pas les travaux déja présentés dans des notes de
synthése antérieures et concernant certaines approches disciplinaires, autres
que pédagogiques, sur les interactions en classe :

— la synthése des recherches psycholinguistiques en langue francaise
de E. Nonnon {1986) sur les interactions verbales et le développement cognitif
chez 'enfant, qui indique en quoi ces travaux « peuvent apporter un éclairage
sur certains problémes de la pratique pédagogique, comme le fonctionnement
de la communication didactique et ses dysfonctionnements »:
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— une présentation par R. Sirota (1987) de I'approche ethnographique de
la classe en sociologie de I'éducation, qui regroupe travaux anglo-saxons de
I'interactionnisme symbolique et de I'ethnométhodologie et de I'approche
frangaise de la micro-sociologie de la classe sur la signification des interac-
tions scolaires en situation ;

— la tentative plus récente des travaux d’ethnopsychologie de Iz; com-
munication, présentée par G. Genevois (1292) courant transdisciplinaire qui
analyse communication et interactions des partenaires en situations naturelles
en classe ;

— la synthése effectuée par Q. Houdé et F. Wynnikammen (1992), sur les
travaux de la psychologie sociale génétique, développementale et cognitive
sur les interactions sociales dans le développement cognitif et I'apprentissage
de I'éléve en classe, interactions sociales se déroulant en classe entre éléves,
interactions sociocognitives dans I'apprentissage (travaux de I’école gene-
voise de psychologie sociale cognitive, W. Doise, G. Mugny, (1981), A.-
N. Perret-Clermont, {1988}, J.-M. Monteil, (1989), recherche sur les effets des
dyades symétriques ou dissymétriques et des interactions de « tutelle » sur
'apprentissage F. Wynnikammen (1990) ;

— les diverses présentations des recherches des didactiques des disci-
plines, exemple, la présentation de la didactique des sciences physiques par
J.-L. Martinand {1992), travaux qui abordent a la fois les contenus des
interactions, et leur appropriation par les éléves au cours du « contrat didacti-
que », ou la nature des interactions dans des conditions d'apprentissage
variées en mathématiques, J. Colomb et ¢ol.(1987), ou encore les travaux de
J.-P. Astolfi, de M. Develay (1992) sur les apprentissages des eléves en
classe & partir d’obstacles et la gestion des situations d’enseignement diffé-
renciées.

En outre, des syntheses de travaux pédagogiques ont déja été présen-
tées :

— Il'une de P. Dupont et M. Vilain {1985) gui ont fait une « radioscopie »
de la relation éducative en situant I'enseignant dans sa relation avec les
éléves & travers divers courants pedagogiques,

— Pautre, de M. Crahay (1989), retracant I’évolution des paradigmes sur
le processus d’enseignement et I'apport des recherches écologiques sur les
variables de contraintes de la situation pédagogique.

Nous ferons le point des travaux sur les interactions pédagogigues mises
en ceuvre par l'intervention de I'enseignant, par le biais du discours et de
stratégies pédagogiques et par les échanges venant des éléves, travaux qui
montrent comment les activités des éléves sont « transformées » et « médiati-
sées » par les interactions enseignant-éléves dans un coniexte donné et
inversement comment les stratégies des éléves et la situation déterminent les
actions des enseignants.

I. - DELIMITATION DU CHAMP DES INTERACTIONS PEDAGOGIQUES
EN CLASSE

Le concept d'interaction pédagogique recouvre I'action et les échanges
réciproques entre enseignant et éléves, action mutuelle, stratégies en récipro-
cité se déroulant en classe.
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tOr dlvers' facteurs, sur lesquels les recherches vont progressivement
porier, caractérisent communication et interactions pédagogiques .

soh 1) il ne s'agit pas « d'une simple émission de messages mais d'un
change flna[lse Par un apprentissage dans un processus interactif enseigner-
apprendre ol I'émetteur cherche & modifier I'état du savoir du récepteur »
Altet §1991): I'enseignement est « un processus interactif, interpersonnel et
intentionnel qui utilise es interactions verbales et non-verbales pour atteindre
un objectif d’apprentissage ». C’est comme le montre M. Postic (1977), « une
action dialectique organisée et orientée » dans laguelle enseignant et éléves
mettent en euvre des stratégies que certains travaux vont tenter d'identifier ;

2} il s’agit d'une situation communicative dans un milieu social spécifi-
que, la classe, ol les partenaires de I'interaction ont des statuts et des rdles
différents d'enseignant et d'éléves. La classe «suppose des interactants
socialement situés et caractérisés », une situation qui « se déroule dans un
contexte social qui imprime sur elle sa margue en lui apportant un ensemble
de codes, de normes et de modéles qui a la fois rendent la communication
possible et en assurent la régulation », (E. Marc, D. Picard, 1989). Ainsi,
I'analyse du contexte et des phénoménes relationnels ancrés dans le systéme
social de la classe est importante. Un certain nombre de travaux prennent en
pompte les contextes sociaux des interactions et les significations qui y sont
inscrites ;

3) l'autre spécificité, c'est que les interactions se déroulent dans une
situation affective entre les acteurs qui n’est pas neutre : « L'étude systémati-
que des interactions permet de rechercher ce qui se passe au niveau opéra-
toire (questions de 'enseignant, de P'éléve, réponses de I'éléve, interventions
spontanées, etc.) et au niveau latent, notamment grace aux expressions
affectives (inquiétude, intérét, désintérét, demandes affectives, agressivité,
etc.). Elie dégage le réseau de communication, défini par I'ensemble des
circuits des communications organisées et la structure qui apparait, ¢’est-a-
dire ie systéme de relations entre les membres du groupe. », M. Postic (1980).

L’interaction pédagogique n'est donc¢ pas seulement verbale, {méme si la
plupart des interactions sont verbales, Amidon et Hunter, 1967) elle est non-
verbale et latente ; slle est sous-tendue par des perceptions réciproques, des
attentes, des représentations, des rdles de part et d’autre, qui interagissent
mutuellement. Stone et Leavit (in N. Gage, 1963) ont montré que I'interaction
pédagogique est liée aux processus sous-jacents que sont les perceptions,
les attentes, les cognitions de !'enseignant, celles-ci déclenchant les actions
et interactions des éléves, et, en retour, ce sont les perceptions, interpréta-
tions et attentes des éléves gui déterminent les actions des enseignants.
Certaines recherches prennent en compte les opérations sous-jacentes
construites au travers des interactions.

Ainsi ces travaux de recherche, essayent d’examiner les interactions
mises en ceuvre réciproguement par les partenaires d’une situation pédagogi-
que. Ce sont bien les notions d'échange, de feed-back, de co-présence, de
face-a-face, de stratégies mutuelles, de décisions interactives qui caractéri-
sent le concept d’interaction (G. de Montmollin, 1977); c'est I'interaction
comme « réaction réciproque, verbale ou non verbale, temporaire ou répétee
selon une certaine fréquence, par laquelie le comportement de I'un des
partenaires a une influence sur [e comportement de 'autre » M. Postic (1979).

Les interactions pédagogiques traduisent [’action en réciprocité du maitre
avee un ou des éléves dans une situation de traitement de l'information en
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classe ; I'interaction est pédagogique car partie intégrante de l’interventf‘on
pédagogique de I'enseignant. Elle recouvre « ce champ de la transformation
de I'information en savoir par la médiation de I’enseignant, par la communica-
tion, l'action interactive dans une situation, les prises de décision dans
I'action » {Altet, 1991) a partir des réactions des éléves.

Nous essayerons de dégager I'évolution de ces recherches pédagogi-
dues, de modeles simplifiés 4 la prise en compte progressive de nouveaux
facteurs constitutifs de ces interactions qui permettent de restituer le fonc-
tionnement de la situation pédagogique.

Il. - LES GRILLES ET SYSTEMES D’OBSERVATION

1. L’analyse interactionnelle

Les premiéres recherches américaines sur I'observation de la classe « ol
les chercheurs décrivent avec un maximum d’objectivité et de précision ce
qui se passe en classe », (M. Crahay, 1989), correspondent en particulier au
courant de l'analyse interactionnelle. Ces nombreux travaux Se sont déve-
loppés dans les années soixante-soixante-dix et ont porté sur les partenaires
de T'interaction pédagogique, mais surtout sur les enseignants.

Les « interaction analysis » consistaient en une analyse unidimensionnelle
du «climat » de [a classe et se sont appuyées sur le postuiat que ce ciimat
est déterminé de fagon prépondérante par les comportements de I'ensei-
gnant. Les chercheurs ont donc mené des obsearvations systématiques des
comportements par lesquels les enseignants communiquent leurs messages
aux eléves, a partir d’instruments constitués de catégories d’observation pré-
déterminges servant a coder et a classer les comportements observés, a
identifier les interactions observables en classe et 4 en permettre I'analyse.
Ces grilles sont multiples : pour les recherches américaines, elles ont ete
analysées a ftrois reprises, par Simon et Boyer (1968, 1970, 1974) dans
« Mirrors for behaviours » ol ils ont répertoriés 79 puis 99 systémes dont les
catégories d’analyse ont recouvert huit dimensions principales : les dimen-
sions affective, cognitive, psychomotrice, tes routines, I'environnement physi-
que, l'activité des uns et des autres, !a structure sociologique et autres
facteurs.

La plus connue de ces grilles est celle de Flanders, le systéme FIAC
{1966) qui & partir d’un codage direct en classe par unité temporelle réguliére,
dégage l'influence « directe » ou « indirecte » des interactions pédagogiques
du Maijtre sur les éléves en restituant I'enchainement des comportements
pour déterminer le degre de liberté que le Maitre laisse a l'éléve. L'auteur
montre ainsi que dans une classe américaine typique 68 % du temps de
communication vient du Maitre, 20 % des éléves et 12 % se répartit entre
silence et confusion.

En ce qui concerne les travaux anglais, Galton (1978}, dans « British
mirrors » répertorie 37 systémes construits entre 1970 et 78 qui décrivent le
climat de la classe, son organisation, le contenu cognitif ou font une analyse
linguistique.

Le systéme du projet ORACLE de Galton, Simon et Croll (1980) ne reléve
pas seulement ce que fait I'enseignant mais avec qui il le fait, les résultats

126

Revue Frangalse de Pédagoegie, n® 107, avril-mai-juin 1994




relevés de fagon trés différente du FIAG aboutissent au constat que, dans les

c?lasse_s primaires observées, 60 % du temps de parole est monopolisé par
Penseignant.

En Fra_mce, P. Bressoux (1990) a réutilisé le systéme de Flanders pour
analyser I'impact des interactions verbales du maitre en CP en construisant
t’r0|s varlaples, «l'une caractérisant la directivité de I'enseignement, une autre
I‘acceptanon et la louange par le maitre des idées des éléves, la derniére
eétant un indicateur de temps de parole des éléves »; il montre que les
mtefactions verbales ont un impact, mais qu'on ne peut dégager V'impact de
la directivité de I'enseignant « indépendamment de la situation qui le génére ».

_ L‘utiligation la plus utile de ces outils a été la formation des enseignants
mais au niveau de la recherche ces systémes présentent un certain nombre
de lacunes ;

L= les grilles sont unidirectionnelles, centrées sur les comportements de
I’enseighant ; elles font comme si tous les comportements des éléves étaient
des réaptions directes aux comportements de |'enseignant, réactions et non
interactions. Elles sous-estiment Pexistence d’interactions propres aux éléves.
Elles s’inscrivent dans des modéles linéaires ol ce I'interaction venant de
I'enseignant produit la réaction et I'apprentissage de I'éléve. P. Dupont
{(1982), note que dans tous ces paradigmes de recherche « I'interaction mai-
tre-éléeve est vue un peu comme au tennis, c'est-a dire comme une action
déclenchée d'un coté puis de l'autre » ; elles ne prennent pas en compte
simultanément les partenaires ;

— elles sont décontextualisées, elles ignorent totalement le contexte
tempore! et spatial dans lesquels les données sont recueillies ;

— les categories sont prédéterminges ;

— chague grille ne décrit qu'une série d’interactions et actions : une
étude sur V'outil de Flanders (Barr et Dresden, 1977) montre que seulement
17 % des événements interactifs sont identifiés par |la grille ;

— de plus, Nuthall souligne que si ce genre d'outil permet de misux
décrire comment les Maitres enseignent, il est difficile de « savoir clairement
si les éléments observés sont importants ou non a comptabiliser » ;

— c¢es outils ont décrit essentiellement des comportements observables,
« ce qui peut étre catégorise et mesuré », ce qui demeure trés partiel et ne
prend pas en compte les différentes intentions sous jacentes aux comporte-
ments ;

— centrés sur I'enseignant, ces outils analysent (es réactions des éléves
de fagon collective, non différenciée ; c'est V'éléve sujet-collectif qui réagit
voire interagit ;

— gquant a la dimension affective, elle reste floue et difficile a cerner par
ces outils ;

— mais surtout, Vaction observée est découpée, disséquée en divers
comportements dans une perspective behavioriste ; ces systémes se situent
dans le paradigme de recherche processus-produit et ont développe tout un
courant des travaux sur l'efficacité de I'enseignement — puisgu’on tente
d'évaluer les relations entre les comportements des enseignants et les résul-
tats des éléves. B. Rosenshine (1986) dresse un bilan de ces recherches et
distingue trois périodes :

— la premiére a porté sur les caractéristiques et sur la personnalité de
I'enseighant,
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— la seconde sur les interactions maitre-éléves et leur décompte, a
favorisé la corrélation de leur fréquence avec des mesures de rendement,

— la troisiéme période dite interactive a élargi les variables prises en
compte, pris en compte des unités plus larges que I'interaction et « produit
gncore des résultats encourageants ».

Dans un autre ouvrage sur « la recherche sur les classes » dans les pays
anglo-saxons, deux auteurs américains L.-W. Anderson et R.-B. Burns {1989}
présentent les différents modéles utilisés et distinguent |'évolution des tra-
vaux en trois rubriques :

— ceux sur les enseignants,
— ceux sur I'enseignement,

— et ceux sur 'instruction ou enseignement-apprentissage ; ils analysent
quelques recherches représentant typiquement chacune de ces trois
approches. Dans les recherches centrées sur les enseignants, on passe des
travaux sur leurs caractéristiques personnelles de D, Ryans (1980}, a ceux de
Bussis et al. (1976) sur le « curriculum de surface » et les effets du « curricu-
lum caché », des perceptions que I’enseignant a de I'éléve sur ses interac-
tions, & la recherche d’'Ashton et Webb, (1986) sur les effets des conceptions
de I'enseignement et du «sens de l'efficacité » de I'enseignant. Puis les
travaux portent sur le fonctionnement cognitif des enseignants, leurs routines,
leurs fagons de prendre des décisions dans les interactions avec la recherche
de Leinhardt et Greeno (1886) et le travail de L. Schulman(1888)} sur V'impact
du savoir professionnel et du raisonnement pédagogique de Yenseignant.
Nous présenterons plus loin les recherches citées sur I'enseignement-appren-
tissage.

2, L'analyse fonctionnelle

Les travaux européens francophones sur les interactions en classe appa-
raissent dans les années 70.

En France, ils portent d’abord sur la communication en classe : ce sont
successivement les travaux de G. Ferry, Blouet, Schapiro et coll. (1968) qui
décrivent les communications entre les éléves et I'enseignant en sixiéme et
proposent une typologie des interactions venant des deux partenaires; les
recherches issues de la psychologie sociale sur le leadership en classe de
J.-C. Filloux {1970) ; les premiers travaux de psychopédagogie de la commu-
nication dans les situations de classe de G. Mialaret (1974), ceux de Fauquet
et Strasfogel (1975) décriptent plusieurs niveaux de comportements de
'enseignant & partir d’outils d’observation que les auteurs utilisent dans le
cadre de la formation des enseignants par CFTV pour lire les pratiques et ce
qu’elles déclenchent chez les éléves.

Les recherches vont adopter ensuite une approche fonctionnelle, moins
comportementale et atomisée des comportements, en regroupant les compor-
tements par unité signifiante ou fonction.

Il s’agit d’abord, les travaux liégeois et genevois de G. De Landsheere et
E. Bayer (1969) qui ouvrent I’analyse fonctionnelle des interactions pedagogi-
ques. Dans « comment les maitres enseignent : analyse des interactions ver-
bales an classe » les auteurs présentent de fagon détaillée, pour la premiére
fois en langue frangaise, les travaux nord-américains de M. Hughes ainsi que
leur recherche qui, & partir du regroupement des actes pédagogiques en
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9 fonctions remplies par Venseignant, dégagent «un profil dominant des
conduites d’enseignement ».

. Puis les travaux de M. Postic (1977) gui prennent en compte l'acte
pedagogique et I'intention pédagogique de I'enseignant pour interpréter les
comportem{ent.s regroupés en trois fonctions principales, information, enca-
drement, evell. Dans cette optique, des travaux mettent en évidence la
re!atlon_entre les fonctions d'information, d’organisation, d'évaluation, de
stlmulat1qn, de régulation et de gestion avec ce qu'elles produisent au niveau
des .systemes d’apprentissage déclenchés chez les éléves et les rendent
passifs, actifs dans les interactions (M. Altet, 1985, 1991).

Trois ouvrages de synthése présentent le courant de recherche fonction-
nelle : celui de P. Dupont (1982) sur « Ia dynamigue de la c¢lasse », I'ouvrage
en « hommage a G. De Landsheere » édité a Liege par M. Crahay et De
Lafontaine (1986), M. Crahay ayant poursuivi dans le laboratoire de Ligge les
travaux sur le processus d'enseignement et le livre de M. Postic et J.-M. De
Ketele {1988) « observer les situations éducatives », qui dégage I’évolution de
cette orientation fonctionneile. |l s'agit, d'aprés les auteurs, de rechercher et
d’essayer de comprendre ¢e qui se passe réellement dans la classe au sein
des interactions pédagogiques observables mais aussi implicites, avant
d'envisager « ¢ce qui devrait étre pour que ['enseignement soit efficace »
(Postic-De Ketele, 1989), comme |'ont fait les premiers travaux expérimentaux
sur I'efficacité de I'enseignement dont les auteurs montrent les limites en
soulignant 1a nécessité de développer les travaux sur les différentes variables
de processus enseignant et éléves et sur les variables effets,

lil. - LES TRAVAUX SUR LES INTERACTIONS VERBALES

1. La prise de parole par le professeur en classe

Parmi les travaux des linguistes qui portent sur une analyse discursive
des phénomeénes linguistiques du discours pédagogigue, les recherches sur le
discours produit en classe ont apporté une nouvelle perspective dans V'ana-
lyse des interactions verbales en classe. La recherche de Bellack (1966)
s'appuyant sur les théses de Wittgenstein, considére le langage comme un
jeu obéissant & certaines régles et classe les discours produits par I'ensei-
gnant et les éléves en quatre catégories discursives «les moves », mouve-
ments de « structuration, de sollicitation, de réponse et de réaction » qui se
succédent de fagon réguliére et constituent des « cycles pédagogiques ». I
distingue 12 types de cycles possibles ; Bellack montre que le discours des
enseignants est cyclique et trois a quatre fois supérieur a celui de tous les
éléves réunis. Ce systéme représente une houvelle optique fort intéressante
dans I'analyse des interactions et utilise des catégories plus larges. L'interac-
tion verbale est définie a partir de la « signification » du contenu, L’intérét de
cette approche c'est I’analyse systématique du comportement didactique et
de la progression pédagogique ; ses limites se situent au niveau du codage,
trés lourd et de la non-prise en compte des aspects autres que linguistiques

des interactions.

Savard et Toussignand (1987) reprenant les categories de Bellack déri-
vent les interactions entraineur-joueuses et presentent les comportements
sous forme de «réponse-réaction » et les ajustements de la difficulte des

taches par I’entraineur.
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D'autres unités d’analyse des interactions verbales ont été utilisées par
deux linguistes anglais Sinclair et Coulthard (1975). L'objet de leurs
recherches, c'est I'étude du role discursif des énoncés. Leur unité d'analyse
est « I'acte » ; leur systéme d'analyse comporte 22 actes (sollicitation, infor-
mation, direction, marqueur...) ; ces unités se combinent pour former » lemou-
vement », unité supérieure de 2 ou 3 actes ; une succession de mouvements
constitue un » échange » ; plusieurs échanges forment une « transaction » et
les transactions constituent la « legon ». L'intérét d’un tel systéme c’est de
pouvoir suivre I’organisation pédagogique de la séance ; sa difficulté se situe
au niveau de Pidentification de la « fonction discursive » des énoncés.

Le systéme de B. Smith et M. Meux (1970 } se propose d’analyser « |a
logique de l'enseignement » en analysant les « opérations logiques » des
« tactiques » et les « stratégies; I'unité d’enregistrement du discours est
« I'épisode » ; il se compose de plusieurs « communications », il a une
« entrée, un corps, une conclusion » ; cette apprache rend bien compte du
déroulement et de I'emboitement des échanges en classe et ce terme d'épi-
sode parait plus adapté au dialogue scolaire que celui de séquence ; mais la
limite du systéme de Smith et Meux, c’est qu'il n’a porté que sur l'aspect
logico-cognitif des interactions.

En France les chercheurs qui ont analysé le discours scolaire ont parlé
de « séquences »: F. Frangois {1979); A. Florin (1991) ou de «phases »
G. Rapegno (1980), analyse des séquences didactiques d’une legon par
phases.

Pour notre part, (Altet, 1991), nous avons opté pour le terme d’épisode
qui nous semble mieux rendre compte de la structure de communication
réevélée par les échanges et types d’interactions verbales et de son aspect
temporel successif, répétitif et cyclique, En définissant les épisodes a partir
de la maniére dont I’'enseignant influe ou non sur les comportements des
éleves par le mode de communication mis en ceuvre, nous voulions mettre
l'accent sur le peu de réciprocité des interactions dans le dialogue scolaire
ainsi que la fonction jouée par ces épisodes de communication dans la
progression pédagogigue d'une séance.

De nombreux travaux ont été menés sur les interactions verbales et le
dialogue scolaire par les courants frangais et anglo-saxons de recherches
scientifiques, en particulier des linguistes pragmaticiens. Il s’agit d’analyses
trés fines du discours maitre-éléves : — travaux sémiologiques sur des pro-
blémes d’argumentation (A. Greimas, 1979, O. Ducrot, 1981), — recherches
sur le dialogue didactique comme L. Sprenger-Charolles (1983) qui a analysé
la position « haute » du maitre dans la relation pgdagogique et montre que
« le Maitre effectue tous les actes directeurs, ceux dont la fonction dans
I'interaction est de commander une réaction complementaire chez I'interlocu-
teur, I'éleve n’accomplissant que des actes subordonnés, ¢’est-a-dire des
actes qui sont en rapport de dépendance avec les actes directeurs », —
travaux sur I'énonciation, sur les opérations énonciatives {(A. Culioli, 1983), les
opérations discursives (J.-B. Grize, 1974), sur ies connecteurs (A. Bouacha,
1981), sur I'énonciation de la subjectivité, I'implicite (C. Kerbrat-QOrecchioni,
1980) ou encore sur ['interlocution liée « aux contraintes du rituel socio-
langagier, sur le rituel de la classe induit un genre didactique interrogatif
dominant » P. Charaudeau (1982, 1984) (Bange, 1983), — recherches sur les
stratégies linguistiques et l'importance du roéle joué par le métalangage dans
les rapports Maitre-éléve (Calbrix C., 1989) ; — ou analyse par F. Cicurel
{1992) du « texte didactique » des échanges en classe & partir du concept de

130

Revue Frangaise de Pédagogie, n® 107, avrit-mai-juin 1994




« scenarios didactiques » que les participants en classe pré-connaissent et
qu'ils ont intériorisés,

s ,E' Dr“,”, (1939) prést?nte aussi une synthése des travaux d’approche
?|C!O-cognitfve développée a4 Varsovie autour des concepts d’aftentes, de
roles complémentaires de « locus of contrdle » entre enseignant et éléves. et

gi;egug’autres, travaux tous trés riches en apports théoriques pour un péda-

Mais ia perspective de ces chercheurs est linguistique ; la piupart du
temps les travaux sont conduits sur des études de cas, un script de dialogue
scolaire analysé trés finement d’un point de vue linguistique sauf dans les
tr-avaux de didactique des langues. Ainsi D. Coste (1984), analyse « les
discours naturels » de la classe, C. Kramsch (1984), analysant les interactions
langagiéres en classe de langue, compare le discours didactique au discours
haturel et analyse les conséquences pratiques pour la formation des ensei-
gnants et fe deveioppement d’une pédagogie de ['interaction.

. ,De méme, la recherche de A. Florin (1989) sur les conversations scolaires
a I'ecole maternelle articule les prises de parole et les formes de pédagogie
et met aussi en évidence la prédominance de fa parole du maitre en Mater-
nelle.

De multiples approches sont proposées par la psycho linguistique, la
sociolinguistique et Pethnométhodologie Une revue américaine « Avancées
dans I'analyse du discours » comporte 34 numéros publiés de 1977 a 1988
qui présentent des « perspectives multiples d’approches du discours en
classe et de la vie de la classe » J.-L. Green et J.-O. Harker {1988).

Méme dans les écoles ouvertes la prise de parole de I'enseignant est
encore trés importante méme s’il v a davantage de prise de paroles par les
eleves car ils parlent entre eux, la recherche sur les classes ouvertes menée
par Edwards et Furlong { 1978} le montre nettement.

En France J. Colomb et coll. (1987) dégage « la trés grande uniformité
des pratiques » observées, la faible pénétration des méthodes dites actives »
et la prédominaire des interactions menées par le Maitre.

Cherchant a mettre en relation les interactions verbales venant du maitre
et ceiles venant des éléves (Altet, 1985) avec des stratégies pédagogiques
retenues par Penseignant, nous avons choisi comme unité d’analyse, les
unités de discours réciproques en interaction, quelles soient collectives,
duelles, de groupe. Ces interactions verbales ont des significations différentes
selon les contenus et les types d’information gu’elles véhiculent : les conte-
nus conceptuels disciplinaires, les contenus logiques : connaissances et
remarques procédurales en liaison avec les opérations cognitives ou les
savoir-faire, les contenus régulateurs de gestion. Pour comprendre la struc-
ture des communications et les interactions, nous avons retenu une unité de
discours particuliére ; /'épisode pour restituer par I'enchainement de ces
épisodes, le dialogue pédagogique finalisé.

C'est 'unité de sens de la communication qui permet de repérer 'ouver-
ture, la phase intermédiaire et la fermeture de chaque épisode, a partir
d’indicateurs verbaux, paralinguistiques ou gestuels identifiables qui délimi-
tent la séquence interactionnelle, a partir de « margueurs » (pour reprendre la
formule des ethnométhodologues, A. Coulon {1988) : les enselgnaqts et les
sleves marquent les frontiéres des séquences interactionnelles, des échanges
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thématiques, par des modifications de leurs comportements gestuels, parqlin-
guistiques et verbaux ». Les analyses des séguences de classe enregistrees,
nous ont permis de distinguer différents types d’épisodes qui aident a identi-
fier le mode de communication mis en ceuvre :

— les épisodes inducteurs , orientés et menés par I'enseignant, domi-
nants dans le dialogue interrogatif-informatif-évaluatif ;

— les épisodes médiateurs, qui comprennent plusieurs échanges suivis
venant des initiatives et contributions des éléves ; Ces épisodes se présentent
davantage selon un mode intégratif, plus réciproque dans un processus de
communication de type écoute-échange ;

— les épisodes adaptateurs, qui sont des épisodes régulateurs, contrac-
tuels, centrés sur I'apprenant, personnalisés, avec un mode de communica-
tion interactif, ot le mécanisme d’adaptation enseignant-éléve est véritable-
ment réciproque, ol chacun réagit a I'autre dans un processus de communi-
cation utilisé est de type compréhension-adaptation (temps de parale des
partenaires identique ou presque), mode interactif minoritaire dans I'enseigne-
ment qui ne se rencontre que ponctuellement dans des structures differentes
du groupe-classe & 30 éléves, par exemple dans des groupes de besoins ol
des activités diversifices et des remédiations individualisées, personnalisées
sont mises en place.

Dans une séance d’enseignement-apprentissage, on rencontre des épi-
sodes et mades de type différents ; nous avons montré que les choix straté-
giques et les modes de communication sont interdépendants, que « le réseau
institué détermine effectivement la structure des communications » comme
Pavait souligné M. Postic (1990).

Le concept opératoire d'épiscde nous semble aussi rendre compte des
moments successifs du dialogue pédagogique finalisé. les episodes semblent
avoir une double fonction et traduisent deux processus, |'axe de progression
d'une séance et I'axe de vérification d’'une séance.

Cette description du dialogue scolaire finalisé par alternance de
« séguences-fin et séquences-moyen » a été menée par M. Brossard (1985) :
pour lui, « I'organisation temporelle de ces séquences caractérise la stratégie
globale choisie par le Maitre... «et permet de voir comment les éléves
parviennent & la compréhension de la legon ».

Si ces travaux montrent bien les liens entre interactions modes de
communication et stratégies pédagogiques des enseignants, ils permettent
surtout de dégager des « styles ou types d’enseignants » (M. Altet et H. Pey-
ronie, 1987), d'autres vont dégager le rble des stratégies des éléves.

IV. - LES PROCESSUS RELATIONNELS ET STRATEGIQUES ELEVES-MAITRE

1. La psychologie de I'éducation

Paraliélement aux travaux pédagogiques, des travaux de psychologie de
I’éducation vont se centrer sur « I'aspect relationnel » et « institutionnel » des
interactions pédagogiques en prenant davantage en compte 'acteur-éléve et
son statut scolaire.

Alors qu’une recherche de B. Zazzo (1978) centrée sur les initiatives des
interactions-éléves a relevé les indices de participation active des éléves en
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classe, Jes tra\{ayx de M. Gilly (1980) ont surtout porté sur les représentations
que maitre et éléves ont i'un de I'autre dans les interactions a partir d’études

différentielles pour dégager les représentations et les rdles institutionnels de
chaque acteur,

De meme, la technique dyadique d'observation de J.-P. Roux (1982), adapté
QU « dyadllc system » de Good et Brophy, (1970) est une approche différen-
tielle des interactions de chaque éléve avec le maitre et souligne « 'impact du
statut scolaire des éiéves sur la nature de leurs interactions avec I'ensei-
gnants » exemple de I'évolution des travaux.

‘ Dans une recherche sur la réussite scolaire des éléves de Pécole élémen-
taire, meneée en partie a4 I'aide d'observations dans les classes, D. Lavenu
(1_991, 1993) se recentre swr l'observation des acteurs-éléves, analyse « la
mise en sceéne de I'éléve » et infere « des statuts pratiques » des éléves en
classe, « des modes d’affirmation de soi » de I'éléve au cours des interactions
en classe comme indicateurs de conduite d’éléve. Dans cette méme
recherche, L. Desquesnes (1989) précise la participation de lecteur-éléve en
classe en analysant les modes de vie de la classe en termes « d’autonomie et
d’initiative de 'éléve ».

2. Les stratégies des éléves

L'acteur-éléve a aussi été analysé par d’autres travaux dégageant le rdle
de son statut social dans les interactions.

La classe est un systéme soccial complexe dont les parties sont en
interaction dynamigue, acteurs {enseignant et éiéve[s]), situation, matiére
selon des statuis sociaux.

Dans une approche sociologique de « la fabrication de I'excellence sco-
laire« , P. Perrenoud (1984, 1989) a dégagé les stratégies guotidiennes des
éleves qui, dans les interactions en classe constituent « le métier d'éléve ». A
partir du réseau de communication instauré par le majtre, les éléves se
construisent des stratégies face au travail scolaire en fonction des taches qui
leur sont demandées dans les didactiques traditionnelles ou nouvelles mises
en ceuvre.

P. Perrenoud (1992) montre aussi gque « toute interaction ne contribue pas
a la régulation des apprentissages », que parfois les interactions de I'ensei-
gnant interférent avec d’autres processus ou siratégies d’apprentissage de
I'éléve et que pour apprendre « c’est de silence et de tranqguillite dont I'éléve
a besoin pour réorganiser sa pensée et assimiler la connaissance ». Et 'au-
teur propose «un travail de métacognition et de métacommunication sur
i'apprentissage et Pinteraction ». ‘

Dans une autre approche , ethographique d'Andrew Pollard (1987) sur le
consensus, 'auteur repére le travail négocié entre I'enseignant et I'éleve et
jes stratégies mutuelles qui en découlent.

La recherche de R. Sirota (1988) sur Pexistence d’un réseau officiel et
d'un réseau paraliéle de communication en classe identifie « les régles Qu jeu
scolaire » en situation et montre les liens entre le statut d’acteur social de
I'dléve et les stratégies adoptées.

Et les nombreux travaux de E‘interactionnis.me symbolique et Qe 'ethno-
méthodologie poursuivent la méme investigation sur les stratégies éléves
« pour faire face » cherchant a comprenfire le sens de ces prapqges dan.s les
interactions (voir «la classe désespérément pleine » que décrit R. Sirota,

1991).
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V. - L'APPROCHE ECOLOGIQUE DES PROCESSUS CONTEXTUELS

Aprés la prise en considération dans les interactions, des facteurs venant
des éleves, ce sont les variables provenant de la situation qui vont étre
recherchées.

1. Les contraintes de la situation pédagogique

Dans le modéle « processus-produit » de Dunkin et Biddle {1974), le
contexte était composé de variables statiques extérieures a la classe. Le
courant actuel des recherches écologiques sur la classe inspiré de Bronfen-
brenner (1986) a une approche holistique et dynamique du contexte et ana-
lyse les effets du contexte d’enseignement, de la situation pédagogique sur
les comportements interactifs de I'enseignant et des éléves en termes de
« contraintes-libertés ».Le contexte est défini comme « un lieu d'activité dans
un temps d’activité ; d’activités et de régles de signification de celles-ci qui
sont elles-mémes de 'activité » (Birdwhistell, 1981).

Comme I'écrit E. Bayer (1986), « la situation pédagogique se réimpose
comme élément central de toute analyse des processus d’enseignement ».
E. Bayer (1986} dégage les contraintes de forme « qui déterminent le canevas
de communication », contraintes de fonctionnement autour de I'organisation
et de la gestion pédagogique et les contraintes de programme.

V. Gengerg (1983) et E. Bayer ont mené une observation de 22 legons de
francgais ou les fonctions remplies par les acteurs enseignant et éléves, sont
identifiées selon les réles qu’ils tiennent et les contenus traités. Loutil inspiré
de celui de GUMP permet de dégager des « patterns écologiques» qui
influencent les comportements interactifs.

B. Mouvet (1987, 1989}, pour explorer les effets de contexte sur les
comportements interactifs des maitres et des éléves et partant du constat
que « les fonctions d’enseignement ne peuvent s’étudier hors référence a |
culture scolaire », a construit un instrument permettant d’analyser « les entités
multidimensionnelles des contextes immédiats d’enseignement » a P'école pri-
maire, en décrivant le travail en classe et ses régles afin d’explorer «les
liaisons fonciionnelles » entre gestion du temps , organisation du travail
scolaire, la structure organisationnelle, en aval les comportements interactifs
du Maitre et en amont les contraintes-iibertés institutionnelies. »

Toujours dans l'identification de ces contraintes de situation, M. Crahay,
{1990} identifie les effets des scénarios de legon pré-construits variés. Et
dans une recherche récente ou il observe deux classes fonctionnant selon
deux modalités d'crganisation différente de classe travaillant sur ordinateur,
éleves en atelier ou éléve seul devant un écran. M. Crahay (1994) analyse par
rapport & « 'engagement dans la tiche » des éléves, le rble des interactions
entre éléves et la place de I'enseignant ; il repére I'influence de deux paramé-
tres : « le caractére d’intrusion » des éléves au cours du travail, les éléves
interférent plus entre eux qu’ils n’interagissent dans les classes en ateliers, et
le caractére « dans le coup » de I'enseignant {concept emprunté a Kounin) qui
selon gu’il se concentre ou non sur la tache des éléves et interagit, joue un
role dans l'apprentissage.
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2. L'impact des processus cognitifs infra-situationnels

_ A cOté des effets de contexte, se développe un autre courant de travaux
qui depuis les années 75, intégre ce qui se passe dans «la pensée des
enseignants » lors de leur action en situation. Les apports des travaux anglo-
saxons du paradigme de « |la pensée des enseignants » ont &té régulierement
presentés par F.-V. Tochon (1989, 1990,1992) en particulier les recherches
sur les prises de décision interactives . F.-V. Tochon {1989) souligne « que ce
courant a donné des résultats si intéressants qu’it est actuellement en passe
de supplanter les autres paradigmes de recherche sur I'enseignement ». Ce
paradigme modifie I’approche classique des conduites d'enseignement et met

surto_u! en évidence « la construction du sens » pédagogique des actions des
enseignants en situation.

. Ces recherches centrées sur ce que pense )’enseignant dans sa prépara-
tion .eF dans ses connaissances permettent de restituer le fonctionnement
cognitif sous-jacent du processus enseignement en action.

Mais il s’agit de voir aussi la place des décisions prises par I'enseignant
avant et pendant le déroulement des situations, processus cognitifs média-
teurs. A partir de verbalisations a posteriori des enseignants observés, les
auteurs E. Charlier (1989), M. Altet (1993), consiatent le peu de prise en
considération des interactions des éléves dans les prises de décision interac-
tives : le schéma de la préparation predomine.

Le 3* « Handbook of research on education » édité par Wittrock {1986)
présente I"évolution de ces différenis courants et |'élargissement des varia-
bles de contexte prises en compte par ces nouveaux paradigmes pour
restituer le foncticnnement des interactions et essayer d’en comprendre le
sens. Vu la complexité des processus d'interactions pédagogiques, des tenta-
tives d'articulation de travaux sur ce théme dans des modéles systémiques
ou « des processus interactifs contextualisés » ont été tentés.

VIl. - LES MODELES INTEGRATEURS

Trois exemples de travaux récents différents et complémentaires tentent
d'articuler les processus enseignement-apprentissage a partir des inter-
actions. Ce qui caractérise la démarche de ces recherches, c'est une pluralite
et une complémentarité des approches, & partir de modéles systémique ou
intégrateur pour aboutir & une compréhension du fonctionnement pédago-

gique.

1. Le paradigme systémique : G. Lerbet(1981) a dégagé I'importance du
systéme-personne, et la nécessité d’une approche systémique enseignement-
apprentissage avec la prise en compte du « mode de pilotage » propre a
chaque acteur-personne qui lui permet de développer son autonomie ; I'outil
SPPA de Gouzien (1989), « Systéme personnel de pilotage de I'apprentis-
sage » de I'éléve, a été mis en relation avec le SPPE de I'enseignant, systéme
personnef de pilotage de I'enseignement, ce qui permet une approche globale
des personnes en interaction.

2 L'articulation du processus E-A, les processus médiateurs et situation-
nels. modes d’ajustement et articulation interpersonnelle : un modéle intégra-

teur de M. Altet (1991, 1994) :
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{‘articulation du processus E-A ne se situe pas seulement au niveau
comportemental, elle se retrouve aussi au niveau du traitement de l'informa-~
tion par les différents acteurs et est de nature cognitive : opérations cogni-
tives mobilisées par les éléves en classe ainsi que de nature socio-cognitive :
relations enseignant-éléves, éléves-éleves. C'est pourquoi, si l'on veut
comprendre en profondeur le processus E-A, I'analyse des processus cogni-
tifs intermédiaires et des processus médiateurs socio-affectifs , el situation-
nels nous a semblé indispensable pour compléter ['analyse des comporte-
ments observables. L'analyse des séquences d’interactions pédagogiques
montre le processus d'adaptation interpersonnelle, d'ajustement, mis en
ceuvre ou non par {'enseignant et I'éléve dans une situation pédagogique
donnée. La spécificité de cette recherche tient dans la pluralité des variables
prises en compte et leur articulation :

— variables peédagogigues, objectifs et stratégies, variables psycho-
sociales de la communication, affectives, variables cognitives, opérations
cognitives et tdches mises en ceuvre par les apprenants, variables situation-
nelles, préparation, cadre et contraintes en classe, variables infra-situation-
nelles, prises de décision pré-actives et interactives. Ces variables sont
traitées par une pluralité de méthodologies, observation systématique et
analyse de discours, approche séquentielle et systémique, traitement quanti-
tatif et qualitatif, analyses et synthése, analyse descriptive et compréhensive,
mais surtout par la prise en considération d'une pluralité de regards sur
I'objet : & coté de 1'analyse de I'observateur, nous avons recueilli les regards
des sujets-acteurs — {'enseignant et les éiéves objets de la recherche —,
leurs représentations et leurs discours sur ce qu’ils font: a T'interprétation
donnée par le chercheur, nous avons intégré le sens que les acteurs donnent
a leurs actions. Ceci nous semble nouveau par rapport & la tradition des
recherches psycho-pédagogiques ol le sujet est en général seulement objet
de la recherche.

Notre analyse a eu pour objectif de repérer les ajustements ou les
décalages entre les processus cognitifs et socio-affectifs mis en ceuvre par
les acteurs en liaison avec la stratégie pédagogique retenue. Par cette mise
en relation entre mode de communication, processus cognitifs et scénario de
stratégies pédagogiques, nous avons tenté d’identifier les origines des malen-
tendus et des difficultés de ce que nous avons appelé les modes d’ajuste-~
ment entre enseignant et éléves en classe, en analysant quelques épisodes
réels significatifs. Nous avons proposé un modéle théorique de I'articulation
du processus enseignement-apprentissage dans le micro-systéme classe, a
partir du concept d'ajustement et de « clarté cognitive », concept de clarifica-
tion des contextes scolaires utiliseé aussi par M. Brossard (1993) ou dans
I'analyse du contrat didactique par M.-L. Schuber-Léoni (19886). L'analyse de
ces ajustements et adaptation interpersonnelle montre que les difficultés des
eléves ne sont pas complétement inhérentes aux individus éiéves, elles se
construisent en classe dans i'interaction pédagogique et sont le produit de
non-ajustements entre enseignant et éléves.

3. Les processus contextuels et la contextualisation par M. Bru {1991},

. La recherche de M. Bru (1991) se situe dans cette évolution des para-
d:gfngs de prise en considération des variablas de la situation et du contexte,
et integre I'analyse des interactions dans celle de I'action didactique.

' Partant. de la nécessité de rassembler des observations sur les actes
réels produits en classe en un temps « T » et substituant la notion de « profil
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d’action dlidactiqug » @ la notion de méthode dont il a dégagé les limites,
M. Bru articule trois catégories de variables :

— les variables de structuration des contenus,

— les variables processuelles qui recouvrent la dynamique du processus

E-A, la répgrtition des initiatives, les registres de communication didactique,
les modalités d’évaluation,

- les variables relatives au dispositif d'organisation et de gestion péda-
gogigue.

Les variables proces§uelles analysent le rapport enseignement-apprentis-
sage, _Ig§ mteractuons. A partir de ces variables M. Bru a pu étudier la
variabilité didactique, repérer la variété effectivement réalisée.

Pour sa part, A.-M. Jioux, (1993) pour repérer des effets de contexte,
essaye d'identifier le champ d'action pédagogique des enseignants du pri-
maire a partir de ce qu'ils écrivent sur les projets d'école et C. Vatonne-
Joffroy (1993} analyse le processus de contextualisation des conduites des
enseignants et mis en évidence I'existence d’organisateurs de la dialectique
variation-répétition en classe par une démarche de focalisation progressive
sur les effets de contexte, montrant les limites d’une conception de !'ensei-
gnant décideur,

CONCLUSION

Ainsi de 'observation des comportements et styles de I'enseignant, les
recherches sur les interactions se sont élargies et ont pris en considération
un nomtre plus étendu de variables dépendantes, de variables processus,
ainsi que des variables effets qui rendent compte de Varticulation des proces-
sus enseignement-apprentissage dans une situation, un contexte et cela dans
une perspective de plus en plus interdisciplinaire. Marc Bru (1991), parle du
développement des « modéles interactifs contextualisés » et en dégage une
conséquence essentielle pour la Recherche en éducation : « ainsi les variables
pédagogiques et didactiques ne sont plus aujourd’hui envisagées indépen-
damment de leurs relations avec d’autres systémes de variables étudiés selon
des perspectives complémentaires, sociologigues, psychologiques, ethnologi-
ques...» . C'est pourquoi, plus que la fréquence des comportements
observés, c’est I'articulation, I'adéquation des comportements des acteurs qui
importent actuellement aux chercheurs et une complémentarité d’app.rqches
disciplinaires est devenue indispensable pour comprendre la complgx:te des
problémes d'interaction pédagogique en classe (M. Altet, H. Peyronié, 1987).

C’est le développement de ces recherches fondées sur 'observation
dans les classes qui permet de construire des ouiils d'analyse des pratiques
et situations pédagogiques utilisables en formation professiannelle d’ensei-

gnants.

Marguerite Altet
Université de Nantes
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- NOTES CRITIQUES

COULON (Alain). — Ethnométhodologie et éducation.
— Paris : PUF, 1993, — 238 p. — (L’éducateur).

On sait qu’d I'heure actuelle une « nouvelle sociolo-
gie », qui s'est essentiellement développée aux Etats-
Unis et en Angleterre, cherche a approcher I'objet
propre du sociologue, le « social », non plus seulement
en termes de structures, d’institutions, de systémes,
mais au niveau des interactions entre sujets, saisies
dans le quotidien, supposées construire la « réalité
sociale ». Qw'il s’agisse d’approche « ethnographique »
de la quotidienneté, d’interactionnisme symbolique ou
d’ethnométhodologie, I'acteur social n’est pas consi-
déré comme simplement I'agent anonyme participant
de strictures qui le construisent, mais d’abord un
« sujet social » qui a travers les interactions avec d’au-
tres sujets fabrique des rapports sociaux, du symboli-
que, un univers de vie. La notion d’« ordinaire » guide
deés lors la recherche : le projet scientifique est d’abord
d’observer dans un champ déterminé « les fagons de
faire ordinaires, que les acteurs sociaux ordinaires
mobilisent pour accomplir leurs actions ordinaires ».
La mise en cuvre de procédures d’interaction, de
stratégies, d’inventions de nouvelles formes de commu-
nication est supposée obéir 4 une certaine rationalité
quil s’agit notamment de découvrir.

La nouveauté de cette perspective reste a démon-
trer. Ne se situe-t-elle pas dans la ligne du « behavio-
risme social » de G.H. Mead, qui dans L esprit, le soi
et la société liait en 1934 Péveil de la conscience a
Iappréhension du réle d’autrui, au caractere symboli-
que des interactions, et, plus loin encore, dans la
volonté d’'un Max Weber de donner comme objet de
Techerche au sociologue « lactivité qui, d’aprés son
sens visé par l'agent ou les agents, s¢ rapporic au
comportement d’autrui, par rapport auquel s’oriente
son déroulement » ? Il faut référer également cv.?tte
«nouvelle sociologie » & [a phénoménologie sociale
d'un Alfred Schitz qui, dés 1932, dans un ouvrage
portant ce titre, se disait disciple 2 la fois de Husse;rl
et de Weber, et proposait d'identifier le monde'soglz_ﬂ
A un « monde de la vie », espace vécu par des indivi-
dus de sens commun, mettant en ceuvre des interpréta-
tions dans leurs rapports interpersonnels quotidiens.
Schiitz a lui-méme marqué des travaux comme ceux

d’Erving Goffman dont La mise en scéne de la vie
quotidienne (1956) se centrait sur les rituels et les
cérémoniels, saisis dans les rapports quotidiens, et
concevait la vie sociale comme une scéne de théitre
oil jouent des acteurs — au double sens du terme —
mais sans metteur en scéne.

Qu’il s’agisse des approches actuelles d'un Peter
Woods ou d’'un Harold Garfinkel, on ne peut guére
parler de « renversement » ou de rupture, non seule-
ment en raison d’une réelle filiation avec des perspec-
tives antérieures, mais aussi parce que bien souvent
cette « nouvelle » sociologie chasse sur des terres bien
défrichées déja par la psychologie sociale, voire la
psychanalyse. Il est significatif que E. Goffman soit
d’ordinaire considéré comme un des auteurs marquants
des recherches psycho-sociologiques.

Au-dela de ces considérations épistémologiques, la
question qui intéresse les sciences de I'éducation est
évidemment d’explorer dans quelle mesure et de
quelle maniére les perspectives apportées par l'interac-
tionnisme symbolique et 'ethnométhodologie sont sus-
ceptibles sinon de transformer la recherche en éduca-
tion, du moins de lui donner un sang nouveau.

C'est & cette question que 'ouvrage d’Alain Coulon
veut répondre. Certes, des travaux se situant dans le
cadre général de la « nouvelle sociologie de I'éduca-
tion » avaient déja été recensés dans cette Revue par
1.-C. Forquin en 1983 ; ceux relatifs 4 I'approche eth-
nographique de I’école avaient donné lieu a une Note
de synthése en 1987 ; une autre Note €Etait consacrée
par A. Coulon lui-méme & Uethnométhodologie en
1988 (1). Il manquait cependant, méme si des cléments
de cette Note sont repris dans le livre, un panorama
complet, cohérent et surtout trés informé des
recherches se réclamant dans le domaine scolaire des
approches spécifiques que sont non seutement I'ethno-
méthodologie au sens strict, mais aussi Papproche eth-
nographique et l'interactionnisme, L’ouvrage couvre en
effet ces divers domaines, et il s’y ajoute deux chapi-
tres relatifs aux propres travaux d’Alain Coulon.

Il convient, au départ, de ne pas faire de contre-
sens sur le sens des termes « ethnographie » et « eth-
nométhodologie ». Lorsque, dans une perspective issue
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de G.H. Mead, mais aussi d'un Marcel Mauss, Peter
Woods propose d’aborder les interactions sociales dans
la classe avec un regard « de style ethnographigue »,
cela veut dire qu'il s’agit d’approcher des populations
« comme des tribus étrangéres avec leurs coutumes et
leur cuiture propre », 4 la maniére d'un ethnologue
sur le terrain (2). Le terme « ethnométhodologie »,
utilisé par H. Garfinkel dans ses Studies in Ethnome-
thodelogy ne renvoie pas am regard ou & la méthode
du chercheur, mais a lobjet méme, tel quil est
conceptualisé dans ses recherches les méthodes, les
procédures, voire les stratégies que les individus utili-
sent pour mener 3 bien les différentes actions qu'ils
accomplissent dans la quotidienneté. La sociologie
devient dés lors la science de ces « ethnométhodes »,
telles que — par exemple — elles peuvent &tre per-
gues dans un établissement scolaire, une classe,

Un des postulats énoncés par Garfinkel est que,
dans ['élaboration du « raisonnement pratique » des
acteurs en interaction, ceux-ci mettent en ceuvre une
« rationalité » spécifique qui rend le monde quotidien
intelligible. Rationalité différente de celle qu’évoquent
par exemple Michel Crozier ou Raymond Boudon
dans leurs travaux (3), en ce sens qu'elle n’est pas
donnée a priori dans lesprit du chercheur en termes
d'une logique de style « scientifigue », mais doit préci-
sément étre retrouvée en partant des pratiques interac-
tives des sujets.

Alain Coulon connait admirablement toute la littéra-
ture anglaise et américaine relative aux recherches qui
peuvent é&tre classées sous le label des perspectives
interactionnistes (dont les ethno-recherches), et des
travaux d’inspiration ethnométhodologique dans le
domaine de Péducation, — titre donc de deux chapi-
tres fondamentaux du livre, apportant une moisson
d’informations qu’il est évidemment ditficile de résu-
mer. Ma lecture a été guidée par cette question :
quelles sont les apports nouveaux majeurs lis 2 ce
que Alain Coulon appelle un « renversement méthodo-
logique » 7 Dans la mesure ot les travaux cités se
rapportent essentiellement & ce qui se passe dans la
classe scolaire et son environnement, il est intéressant
de se demander comment on peut les situer au niveau
de la production des connaissances.

Que l'école soit le lieu de rituels, de cérémonials,
de mises en scéne, cela a ét€ dit a4 maintes reprises...
Que de fagon générale le travail scolaire soit en parti-
culier fonction de la nature de la relation 3 l'ensei-
gnant et que I'échec scolaire ne soit pas indépendant
de la perception que les maitres ont de leurs éléves ne
surprend pas. Aussi bien le « groupe-classe » a déja
été l'objet d'études nombreuses (4). Si les sociologies

interactionnistes découvrent quelque chose, ce ne peut
étre qu'au niveau de ce que les observations du quoti-
dien, de l'ordinaire du quotidien peut-on dire, permet-
tent de dé-couvrir. A lire Coulon, il semble que les
ethno-recherches permettraient de mieux décrypter le
sens qui est donné par les maitres et les éleves i leurs
échanges en fonction de leurs « raisonnements prati-
ques », d’autre part de dégager quels sont les conflits
de pouvoir majeurs, enfin de mieux analyser comment
fonctionne Févaluation scolaire.

Autour des années 80, les observations de Mc Der-
mott et de H. Mehan montrent comment les normes
sur lesquelles Pinstitution scolaire repose sont pro-
duites « au jour le jour » par les partenaires du pro-
cessus éducatif. Aussi bien ces normes peuvent favori-
ser ou non lapprentissage scolaire et Mc Dermott,
reprenant des thémes de Garfinkel, découvre que les
« relations de confiance » sont nécessaires au bon
fonctionnement des classes, et que la communication
dans la classe est un facteur décisif de I'apprentissage :
d’oii lintérét d’anatyser, pour comprendre, comment
les enseignants et les éléves se situent par rapport a
leur «travail », De son c¢6t¢ H. Mehan — que
A. Coulon présente comme une figure fondamentale
de « I’ethnographie constitutive », courant important
de l'ethnométhodologie — pose, aprés avoir vidéos-
copé des legons dans neuf classes, et capté le point de
vue des « membres », Pexistence d'une « machinerie
sous-jacente mais non remarquée des échanges sociaux
qui constitue ce qu'on appelle une legon ». Les com-
portements gestuels, verbaux, sont liés & des « délimi-
teurs de situation » (qu’Alain Coulon nomme « mar-
queurs scolaires ») permettant aux acteurs de se repé-
rer dans ces échanges. C'est dans ce contexte qu'il faut
faire intervenir le concept de « compétence interaction-
nelle » : «un éléeve compétent sera celui qui saura
faire [a synthese entre le contenu académique et les
formes interactionnelles nécessaires 4 laccomplisse-
ment d’une tiche »,

La production de «régles» n'est en tout état de
cause pas le fait, seulement, de 'enseignant ; elle ne
va pas sans conflits, négociations implicites, dans le
champ de stratégies qui mettent en regard des
« cultures » différentes. Non seulement les cultures
spécifiques de l'enfance et des adultes, mais aussi des
« contre-cultures » issues dans certains cas du rejet de
la vie scolaire chez les éléves. Peter Woods étudiera
dans cette optique les «incidents perturbateurs » en
classe et leur sens, et P, Willis élaborera dés 1977 une
théorie de la « résistance ». Bref, les interactions sont
significatives ~— mais aussi productives — de compro-
mis qui cependant n'effacent pas la subordination des
€leves dans un rapport de domination (5).
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La maniére dont fonctionnent les processus déva-
luation scolaire, de sélection et d’exclusion montre Le
réle important que jouent les enseignants (et aussi les
« conseillers d’orientation » divers) dans ces processus,
A. Coulon évoque ici les travauy classiques de Howard
Becker, dans Outsiders, sur |« étiquetage », dont
sinspirent tant le courant « interactionniste » que
Pethnométhodologic. Tl a &6 « prouvé », dit A, Cou-
fon, que {a race, la prestance, I'apparence physique, ce
que I'enseignant devine étre la classe d’appartenance |a
plus probable des éleves, sont des indicateurs impor-
tants de I'évaluation scolajre (6). La plupart du temps,
léleve se conforme 3 Pétiquette qui lui est attribuée,

ce qui crée une situation telle que, selon Mehan, les -

psychologues scolaires retrouvent |« €tiquette » 2
partic de la passation de tests. Une importance parti-
culiere doit étre dans cette optique accordée aux
observations d’A. Cicourel, — [un des péres de
I'ethnométhodologic avec Garfinkel — sur la prise de
décisions dans le champ éducatif : comment, par
exemple, est désigné le type « excellent éléve », Ap-
deld de la classe, au nivean méme des entretiens
d'orientation, on se trouve en présence « d'mégalités
en train dc se faire »,

On voit donc que le jeu des procédures, des straté-
gies mises en ceuvre dans fa classe et plus générale-
ment & I'école produit un univers social ol I'éléve
n'est que partic prenante. Reprenant (a notion de
compétence, les descriptions de Peter Woods montrant
que la vie scolaire d'un éleve est marquée par des
« passages », Alain Coulon, dans les deux derniers
chapitres, évoque ses propres recherches sur, non
point le « devenir éigve », mais le « devenir étudiant »
a I'Université, — recherches ayant donné lieu 2 une
Thése (7).

Conduit au  demewrant selon des méthodes
d’enquéte classiques (observation, observation partici-
pante, entretiens, journaux tenus par des étudiants), le
travail d’Alain Coulon intéresse ici par les concepts
d'analyse mis en jeu et lutilisation des théses de
Garfinkel. Lorsqu’il arrive & I'Université, le probléme
de I’étudiant est d’abord d'y rester, de « durer » au-
dela de la premiére année. Passer du statut d’éléve au
statut d’étudiant nécessite une véritable initiation, la
découverte et Fappropriation d'« allants de soi »,
lacquisition d’unc compétence. Les notions d’affilia-
tion, de membre, de « praticalité » des régles permet-
tent de décrire les mécanismes du processus de sélection
et de classement qui distinguent ceux qui réussissent et
Ceux qui échouent.

Passés les temps de D'étrangeté et de I'adaptation
progressive, vient le tems de [affiliation, institution-

nelle  d’abord, intellectuelle énsuite, qui situe le
moment ol I'étudiant a su « naturaliser en les incorpo-
rant les pratiques et les fonctionnements universi-
taires » il connajt alors les ethnométhodologies
locales, les conditions dans lesquelies on peut transfor-
mer les instructions en actions pratiques ; il a appris
comment pratiquer les régles, explicites, mais surtout
dissimulée, & les interpréter, a déceler leur « mar-
ques ». Dans tout groupe — et cela s’applique 2 la
classe scolaire — le devenir membre implique 4 la fois
le fait de considérer « naturels » certains schémes de
conduite, une maniére de langage quotidien allant de
soi, et, aussi, des attitudes montrant, dit Coulon, les
aspects « raisonnables » des actions ainsi que des
régles 4 suivre.

Tel peut donc étre résumé Papport des recherches
évoquées dans un livre utile, trés pédagogique, qui
apporte des informations sur des textes et des
ouvrages anglo-saxons non traduits. Livre se voulant
introductif, non exhaustif, mais susceptible de motiver
des recherches dans le cadre des sciences de I’éduca-
tion.

La maniére enthousiaste de présentation des « nou-
velles approches » peut cependant agacer le lecteur :
clle fait volontiers fi de travaux et de connaissances,
souvent plus approfondies, apportées par d'autres
voies. On s'étonnera d'apprendre que « les enseignants
aussi bien que les chercheurs ignorent totalement ce
que Pécole signifie vraiment pour les enfants » (p. 92)
mais que « I'étude des actions pratiques fait apparaitre
des phénoménes dont on ne soupgonnait méme pas
Pexistence jusqu’aux travaux fondateurs de H. Garfin-
kel » (p. 169). Dans cette optique, le fait que lors de
la « premiére classe » se construisent des rapports
futurs de pouvoir entre maitre et éleves est présenté
comme une découverte de I'approche ethnographique.
Ou cncore P'idée que s'élabore dans la classe un
contrat issu de négociations implicites. N'en savait-on
rien avant I’ethnométhodologie ?

Il est également légitime de se demander si les
méthodes de recherche utilisées pour repérer les « eth-
nométhodes » stratégiques ou procéduridres utilisées
par les acteurs dans Iespace scolaire ne font pas partie
en fait de I'arsenal classique de la sociologie ou de la
psychologie sociale : observation, entretiens, etc. Faut-
il parler d'un « renversement de la problématique
habituelle », par exemple, dans I'étude de la maniere
dont fonctionne le rapport aux régles dans la classe ?
L’'observation participante apporte certes des éléments
concrets, différents de ceux issus d’entretiens. Mais la
question reste entiere d’approfondir ce qui se passe
dans ce qu’il est convenu d’appeler la « boite noire »,
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De ce point de vue, on s¢ demandera comment une
approche voulant appréhender comme se construit du
social A partir de « raisonnements pratiques » aboutit
la plupart du temps 2 montrer comment les sujets —
élaves ou étudiants — savent s’affilier, voire se confor-
mer aux régles (explicites, implicites, ou « allant de

sot ») .

Ce qui conduit & s'interroger sur la dite « rationa-
lité » des acteurs, telle gue postulée non seulement par
linteractionnisme et Pethnométhodologie, mais par
toute une mouvance micro-sociologique (7). Faut-il
identifier cette « rationalité » au fait que les acteurs
veulent donner un sens a leur action 7 Mais alors,
pourquoi restreindre I'analyse de ce « sens » & I'élabo-
ration de stratégies rationnelles, sans prise en compte
de ce qui est vraiment de l'ordre de la « boite

noire » :

ce qui se joue dans les interactions de la

classe, par exemple, au niveau analysé depuis long-
temps des transferts et des identifications ? Il n’est pas
certain qu’il ne convienne de prendre au séricux que la
rationalité (ou les rationalisations) de lacteur maitre
ou éléve, si 'on veut « renverser » 'approche tradi-
tionnelle et structuraliste en sociologie.

La « nouvelle » sociologie de Péducation voudrait
occuper le terrain que des « sciences du sujet », telles
que la psychologie sociale, la clinique des groupes, ont
contribué A déchiffrer. Le livre de A. Coulon nous fait
prendre conscience qu'elle se trouve devant une diffi-
culté : vouloir a la fois aller plus loin que la sociologie
classique, mais sans parvenir & étre autre chose qu'une
science dont I'objet reste coexistensif au parti-pris de
l'analyse du quotidien, de I'hypothése que I'« ordi-
naire » livre la clef du social (9). » II n'y a de science
que du caché », disait Gaston Bachelard. Qu’y a-t-il
de « caché » derrigre les rites, les conformités ordi-
naires, les ethnométhodes observées dans 'espace sco-

laire ? La

sociologie méme « nouvelle » peut-elie

répondre A cette question sans référence 4 un sujet,
fut-il social, qu’il n'est pas en sa nature d’approcher

seule 7

Jean-Claude Filloux
Université Paris X
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Woods Peter, L'ethnographie de ’école, Armand Colin, trad.
fr. 1990, p. 26. Notons gue cet ouvrage, qui groupe plusieurs
textes de Woods, ne comporte aucune bibliographie relative
aux auteurs cités  mais on y trouve une « réponse » a un
article de Hammersley dont on ne connalt pas fe contenu,
Etrange...

L'analyse « stratégique et systémigue » de Michel Crozier
L’acteur et le systéme, Seuil, 1977) postule un acteur qui
«joue » en fonction d'une legique, «rationnel » en ce sens,
sans que pour autant les choix «raisonnés » ne soient pas
aussi affectifs. Raymond Boudon, ptus radical, pose gque
pour le sociologue le sujet doit étre supposé « rationnel »,
bien que d’'une rationalité « limitée ». (Effet pervers et ordre
social, PUF, 1977). '

Nombre de ces travaux ont été recensés dans Filloux
J.-C. Psychologie des groupes et éiude de la classe, in
Debesse M. et Miataret G., Traité des sciences pédagogi-
ques, tome 6, 1974, p. 29 a 106. Citons notamment Furste-
nau, P., Psychanalyse de I'école en tant qu'institution, Parti-
sans, 1964 qui analyse les rituels de la classe ;| Cantor N.
The teaching-learning process, 1953, Hold Rinehart; Ferry
G., La pratique du travail en groupe, Dunod, 1970 ; Gilly M.
Maitre-élave, rdles institutionnels et représentations, PUF,
1980 ; Sirota R. L'école primaire au quotidien, PUF, 1988 ;
Postic M. Observer les situations éducatives, PUF, 1989, etc.

Le fait que « les interactions dans la classe sont souvent une
lutte » {p. 74) est-il, comme le pense A. Coulon, une « décou-
verte fondamentale » de la perspective interactionniste en
éducation ? En tout état de cause il conviendrait d’aller plus
loin dans Canalyse. Ci. par exemple Filloux Janine, Du con-
trat pédagogique, Dunod, 1974,

Curieusement, A. Coulon ne cite Claude Pujade-Renaud que
sur son étude des voies non-verbales de !a relation pédago-
gique, mais non sur £e qu'elle a apporté au niveau des
représentations respectives que se font de leur apparence
physique les partenaires en interaction: ¢f. Le corps de
renseignant dans la classe, ainsi que Le corps de [’éléve
dans la classe, ESF, 1983.

Coulon A., Le métier d'étudiant. Approches ethnométhodaolo-
gique et institutionnelle de Pentrée dans la vie d'étudiant,
Univ. de Paris VHI.

Cf. Derouet J.-L., Une sociologie qui prend au sérieux la
rationalité des acteurs, RFP, n® 95, 1991 ; Van Haecht Anne,
L'école & Pépreuve de la sociologie, De Boeck-Université,
1990.

Qu'en est-il du statut théorique de cette notion d'ordinaire
supposée désigner un objet épistémique ? L'« ordinaire » &st
en opposition a |'« extraordinaire », le « non prévu » : ainsi
Garfinkel oppose les « activités banales » aux « événements
extraordinaires = ; le « quotidien » est suppose renvoyer a ce
qui se fait et revient « tous les jours », le reste se situant en
dehors des routines, des régles. Mais quels sont les critéres
de démarcation ? L'extraordinaire serait-il I'anarmal, le non-
conforme ? S'il en est ainsi, cet « ordinaire » de la sociologie
se situe dans I'espace du normatif {la conformité) et dans un
systéme de dichotomie normai/anormal, banal ou commun/
exceplionnet difficile a soutenir épistémalogiquement.

DANVERS (Francis). — 700 mots-clefs pour I’Educa-
tion. — Lille : Presses Universitaires de Lille, 1992, —
321 p.

tion en Grande-Bretagne », RFP, n® 63, 1983 ; Henriot-Van
Zanten A., Derouet J.-L., Sirota Régine, Approches ethnogra-
phiques en sociologie de I'éducation : I'école et fa commu-
nauté, I'eétablissement scolaire, la classe, RFP, n° 78 et 80,
;gg; Coulon A., Ethnométhodologie et éducation, n° 82,

Encore un nouveau dictionnaire de pédagogie ?
Non, nous prévient immédiatement Vauteur @ il s’agit
plutdt « d'un guide introduisant aux Sciences de I'Edu-
cation ».
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Pourtant, la forme générale agt bien celle habityelle
d’un lexique ou d'un glossaire. Ainsi, la présentation
en est-clle alphabétique : de « Accompagner » (« la
relation d’accompagnement qui caractérise selon les
cas, les liens familiaux, le soutien personnel ou I’azide
professionnelle met en ceuvre trojg objectifs indissocia-
bles et permanents: ajder, exiger, refuser ») 2
« ZEP » et « Zone proximale de développement ».

Quels sont donc ces « 700 mots-clefs pour I'éduca-
tion » 7 Il s’agit évidemment, et avant tout, de
concepts relevant des domaines de Ia pédagogie ou de
éducation {Apprendre, Docimologie, . Eveil, Objectif,
Rythmes scolaires...) et de sciences humaines voisines,
telle la psychologie (Dissonance, Stade, Style cogni-
tif...) et la sociologie (Fonctionnalisme, Habitus, Idéal-
type, etc.). A ceux-ci, s'en ajoutent d’autres, issus de
ta philosophic (Dialectique, Idéologie, Utopie, etc.),
de Thistoire et des sciences politiques (Ecole rurale,
Francophonie, Laicité, Révolution industrielle) et de
quelques autres champs encore.

Une catégorisation de ces 700 termes, en fonction
des domaines de la connaissance auxquels ils appar-
ticnaent, aurait grand peine, cependant, i en épuiser
le contenu de cet ouvrage. Une des spécificités de
celui-ci est en cffet de fournir des synthéses sur ce que
Pon pourrait nommer des questions d'actualité. Ainsi,
qui pourrait énoncer les dispositions du traité de
Maastricht en matiére d’éducation 7 Le [lecteur trou-
verd une réponse détaillée 4 cette question dans un
long article — prés de trois pages — intitulé
« Europe », dont plus du quart précise ce que signifie
concrétement cette décelaration du chapitre 3 du traité :
« La communauté contribue au développement d'une
¢ducation de qualité en encourageant la coopération
entre Etats membres et, si nécessaire, en appuyant et
complétant leur action, tout respectant pleinement la
responsabilité des Etats membres pour le contenu de
I'enseignement et Porganisation du systéme éducatif
(...} ».

Une autre particularité de ce livre est d’aborder de
front les questions de tous les jours, celles du grand
public, celles que les spéeialistes prennent soin de tenir
i distance, celles enfin avec lesquelles les directeurs de
nos chaines de télévision espérent — passé
22 heures 30 ! — obtenir des parts de marché d’au-
dience records. Ainsi (p. 41) : La « Bosse des mati,né-
matiques » (existe-t-elle) ? Ou, encore (p. 134) qu'en
est-il de « L'Hérédité de Vintelligence ? »

Clest probablement cet ancrage dans notre quoti-
dienneté qui caractérise le mieux le travail de Franc’ls
Danvers. Et Patrick Boumard, dans sa préfgce., ne s’y
est pas trompé qui dénomme Pouvrage : « Dictionnaire

situé dans le temps ». Ce ne sont en effet pas seule-
ment ces probiémes d’actualité ou ces débats de tous
les jours qui sont abordés & partir de notre maniére de
fes voir aujourd’hui, mais I'ensemble des concepts et
notions qui sont présentés. En cela, les « 700 mots-
clefs » sont vraiment I'ceuvre d’un pédagogue : il s’agit
de partir de la question ou de la représentation spon-
tanée du lecteur et de Paccompagner dans sa progres-
sion. Cela signifie, par exemple, qu'a la question de
I« "Hérédité de Dintelligence », celui-ci ne trouvera pas
un exposé des arguments des tenants de « 'hérédité »
ou des thuriféraires du « milieu », mais une présenta-
tion dans un langage clair de la maniére dont ce débat
est congu aujourd’hui @ « Ce qui parait le plus vraisem-
blable, c’est que le programme génétique met en place
ce qu'on pourrait appeler des structures d'accueil qui
permettent & l'enfant de réagir au stimuli de son
milieu. C'est par une interaction constante du biologi-
que et du culturel pendant le développement de
enfant que peuvent mirir et s’organiser les structures
nerveuses qui sous-tendent les performances mentales.

(..) »

Le «désir» déduquer (2 larticle « Erotisme »,
p. 108, on peut lire : « ce qui fonde le métier d’ensei-
gnant, le plaisir ou le désir d’enseigner est aussi fait de
séduction »} est encore plus manifeste dans la seconde
partic de ce livre. Celle-ci présente une décennie de
recherche en Education — de 1981 a 1991 — en
recensant 500 ouvrages, classés en trente themes (par
exemple . "« école élémentaire », « les travaux de
sociologie » ou « la démarche de projet »).

Cetle volenté pédagogique constitue un des atouts
principaux de cet ouvrage qui n’en manque pas. Clest,
en méme temps, I'une de ses limites : il arrivera pro-
bablement au spécialiste d'un domaine déterminé de
regretter que le développement d’une notion néglige
les recherches conduites dans son champ sur le théme
en question. On peut ainsi imaginer I'historien décu de
constater que le débat « Hérédité - Milieu », que l'on
vient d’évoquer, n'ait pas é1é replacé daos le contexte
de Ihistoire des idées et des idéologies. De méme, le
psychologue ne trouvera pas une ligne (ni & « Appren-

- tissage », ni & « Style ») sur les styles d’apprentissage.

Les plus sévéres risquent néanmoins d’stre les écono-
mistes de I'éducation : & la différence des philosophes,
des sociologues, et des historiens, ils n’ont pas leur
rubrique dans la bibliographie raisonnée ! Est-ce une
lacune ou lindication qu’il n'y aurait eu aucune publi-
cation en langue francaise, au cours de ces dix der-
niéres années, dans cette discipline ?

A ces remarques, l'auteur répondrait sans doute et
fort justement que l'exhaustivité mest pas son but et
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qu’il s'agissait, pour lui, d’« expliciter certains termes
en usage dans le champ éducatif ». Et cet objectif est
atteint : Pouvrage se lit avec intérét, et on y éprouve
assez fréquemment le plaisit — 6 combien illusoire !
— d’imaginer que c’est cefte définition synthétique et
claire, qu'on a la sous les yeux, que l'on serait par-

venu soi-méme 3 formuler !

Jean Guichard

Département des sciences et techniques
de I'expression et de la communication
Université Paris III

DESMET (Hugette). & POURTOIS (Jean-Pierre). —
Prédire, comprendre la trajectoire scolaire. — Paris :
Presses Universitaires de France, 1993,

Prédire le niveau scolaire atteint par de jeunes
adultes (20-21 ans), a partir d'informations indivi-
duelles et familiales, recueillies 15 ans plus tot alors
qu'ils avaient 5-6 ans, voila I'enjeu de la recherche de
Desmet et Pourtois,

Il y a 15 ans, Pourtois (1979) avait fait une enquéte
aupreés d'un échantiion de 91 enfants, de nationalité
belge, fréquentant I'école maternelle d'une petite ville
belge, dgés de 5-6 ans, en vue de metire en relation
les pratiques éducatives des parents (surtout la mére)
et le développement de l'enfant. A ce moment, de
nombreuses informations ont été recueillies auprés des
enfants et de leurs familles. Les variables individuelles
des enfants sont construites & partir de tests d’intelli-
gence, de tests de rendement en lecture et d’acquisi-
tion en caleul, ainsi que d'indicateurs globaux de
Pacquisition scolaire. Les variables relatives aux méres
sont créées au moyen d’un test d'intelligence, de ques-
tionnaires de personnalité et d’attitudes éducatives,
ainsi que d’une grille d’analyse de comportements édu-
catifs.

15 ans plus tard, Desmet et Pourtois (1993) retrou-
vent 58 sujets de I'échantillon de Pourtois (1979) qui
ont accepté de collaborer & une enquéte longitudinale
{mais seulement 52 protocoles ont pu étre finalement
analysés). Avec les jeunes adultes, on a procédé a un
entretien semi-directif et on a posé un questionmaire.
On a épalement administré deux questionnaires de
persennalité et pour une partie de échantilfon on a
utilisé fa technique du récit de vie.

Les auteurs procédent a des analyses quantitatives et
qualitatives.

a) L'analyse quantitative est efchtuée au moven de
la technigue de l'analyse discrimmante: La wvariable
dépendante (le critére) caractérise le niveau scolaire
atteint par le jeune adulte et a les modalités sui-
vantes : 1 : niveau de ['enseignement professionnel ;
2+ niveau de Penseignement secondaire supérieur ;
3 : nivean de l'enseignement supérieur de type cour ,
4 : niveau de I'enseignement secondaire de type long.
Les variables indépendantes (les prédicteurs) sont
sélectionnées parmi celies de DIétude de Pourtois
(1979) et s’appliquent a la situation lorsque les sujets
avajient 5-7 ans. On a retenu le QI de Wechsler de
I’enfant, son indice d’acquisitions scolaires en fin de
premiére année primaire (fin du cours préparatoire),
l'indice du milieu socio-économique et culturel de la
famille, le QI de la mére, les pourcentages de compor-
tements éducatifs positifs et négatifs de la mére (sur la
base de la grille d’analyse comportementale), 6 fac-
tcurs de personnalité, 4 facteurs d’adaptation et 4 fac-
teurs d’attitudes éducatives de la mére de l'enfant. La
technique de I'apalyse discriminante consiste a prédire
au moyen des variables indépendantes I'appartenance
des sujets aux modalités de la variable dépendante. En
d’autres termes, on veut prédire le niveau scolaire
atteint a I"dge de 20-21 ans par les variables indivi-
duelles de l'enfant et de son milieu familial. Si la
liaison entre les variables indépendantes et la variable
dépendante cst forte, on réalisera une bonne prédic-
tion. On peut vérifier la qualité de la prédiction au
moyen de différents indices. Les auteurs utilisent prin-
cipalement le pourcentage de « bien classés », cest-a-
dire qu’ils comparent ['appartenance observée des
sujets par rapport aux 4 modalités du niveau scolaire
atteint et Pappartenance prédite (théorique) des sujets
si on tient compte des prédicteurs. Si la prédiction est
parfaite le pourcentage de « bien classés » est de 100,
Si la prédiction n’est pas possible ce pourcentage est
négligeable. Dans leur analyse discriminante principale
les auteurs trouvent cing variables indépendantes parti-
culigrement prédictives, 4 savoir fe¢ QI de Penfant,
Padaptation familiale de la mére, son style éducatif
négatif, sa tendance 4 I'expansivité ou a la non-expan-
sivité et enfin les acquisitions scolaires de I'enfant 2 la
fin du cours préparatoire. Si on ajoute dautres varia-
bles prédictives aux cing  variables principales, on
naméliore pas la prédiction de facon notable ; leur
pouvoir de prédiction  est négligeable,  soit parce
qu’elles ne sont pas en relation avee lo critére, soit
parce quelles sont fortement corrélées aux prédicteurs
déja retenus dans Panalyse et gu'clles n’apportent
donc tien de spéeifique 4 la prédiction. Avee les cing
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variables indépendantes principales leg auteurs arrivent
4 bien classer 67 % dey sujets, Dautres analyses dis-
criminantes secondaires sont broposées. Les auteurs
ont ainsi étudié ;

— Les variables, émanant de 1 famille et de I’enfant
discriminant {e micux les trojg groupes suivants - lc:
groupe des sujets « bien classés », le groupe des sujets
« mal classés fonctionnant en dega de leur niveay » et
le groupe des sujets « mal classés fonctionnant ay dela
de leur niveau ». Les groupes ont été constitués 3
partir du résultat de lanalyse discriminante principale.
Les auteurs arrivent 3 75 % de « bien classés ».

— Les variables du milicu familjal discriminant Je
mieux les niveanx scolaires atteints,

— Les variables familiales discriminant le mieux les
nivcaux intellectuels des enfants,

— Les conduites éducatives des meres discriminant le
mieux les nivcaux scolaires atteints.

-— Les conduites éducatives discriminant le mieux les
niveaux intellectuels des enfants.

— Les variables, émanant de la famille et de Penfant,
discriminant le micux le groupe des filles du groupe
des garcons.

— Les conduites éducatives des mares discriminant le
micux le groupe des filles du groupe des gargons.

b) Les analyses qualitatives ont été effectuées auprés
des sujets sous-scolarisés et sur-scolarisés. Par ['analyse
discriminante principale on a trouvé 9 sujets dont le
niveau scolaire prédit était plus élevé que leur niveau
scolaire atteint et 4 sujets dont le niveau scolaire
atteint était supéricur a leur niveau scolaire prédit.
Seulement 10 sujets ont accepté de participer 2 la
recherche qualitative qui consistait 2 leur faire raconter
leur histoire scolaire. On a également contacté pour la
recherche qualitative huit sujets conformes a la prédic-
tion, Trois études approfondies de cas complétent
Panalyse qualitative.

Les sujets sous-scolarisés font de nombreuses attri-
butions incontrolables, qu'elles soient internes ou
externcs, Ces jeunes adultes ont une faible mobilité
professionnelle (examinée sur deux générations) et les
niveanx professionnels sont peu élevés dans la hiérar-
chic sociale. La perception que les sujets ont de Vinsti-
tution scolaire est ambigué : ils reconnaissent 2 I'école
$a capacité de préparer 4 une profession, mais en
contre-partie, ils la ressentent comme une-contramte':.
On trouve également une conception classique, tradi-
tionnelle de la famille, telle qu'elle est décrite dans les
années 50.

Les sujets sur-scolarisés ont tendance & attribuer

feur réussite et leur dchec & une cause interne, qu'elle

soit contrdlable ou incontrdlable. Ils prennent appui
Sur une importante ascension socio-professionnelle.
L’école est perque comme lien de formation intellec-
tuelle et de préparation 4 Pautonomie. La fonction
affective et émotionnelle de la famille est bien mise en
¢évidence par ces sujets ainsi que par leurs méres.

Quand on connait les difficultés et les coits des
€tudes longitudinales, le travail des auteurs a le mérite
d’avoir été fait. Certes, il existe d’autres études longi-
tudinales Jongues, publiées en langue frangaise, qui
essaient d’expliquer le niveau scolaire atteint a I'age
adulte par des informations obtenues lors de I'enfance
(comme celle de Kerger, 1988-1989). Mais {a recherche
des auteurs se caractérise par le fait que les prédic-
teurs sont recueillis tout au début de la scolarité et
couvrent des domaines sensibles, rarement &tudiés jus-
que-la. L'intérét de la recherche est déterminé par la
qualité des données recueillies par Pourtois {1979) et
en particulier par I'opérationnalisation des variables se
rapportant aux pratiques éducatives & partir d’enregis-
trements comportementaux.

Il faut également souligner la complémentarité des
analyses quantitatives et qualitatives. Les analyses qua-
litatives, pratiqguées & bon escient sur des sujets sélec-
tionnés & partir de I'analyse quantitative, permettent
de comprendre d'une fagon approfondie le déroule-
ment des trajectoires scolaires. Elles constituent un
bon exemple pour la pratique d’une psychologie clini-
que « armée » par laquelle on approfondit des régula-
rités mises en évidence par Iapproche différentielle,
quantitative,

Enfin, les prédictions réalisées par les auteurs sont a
~onsidérer comme fortes. Avec 75 % de « classements
corrects », ils ont montré la « sur-détermination » de
la trajectoire scolaire et donnent ainsi une base solide
aux propositions pédagogiques et psycho-pédagogiques
avec lesquelles ils achévent leur travail,

Si le choix de l'analyse discriminante est tout 3 fajt
indiqué pour faire des prédictions, il faut cependant
souligner sa faiblesse lorsqu'il s'agit d’expliquer un
phénomene. Les variables retenues comme prédictives
dans les analyses le sont & partir de critéres purement
statistiques. Des variables explicatives (dans le sens
théorique) peuvent trés bien étre éjectées par la procé-
dure « pas par pas » soit parce qu’elles sont fortement
corrélées a d’autres qui sont retenues (mais qui ne
sont pas nécessairement explicatives) ou parce que leur
tidélité est moins forte.

La valeur explicative des résultats aurait été considé-
rablement renforcée si les auteurs avaient a) modélisé

Notes critigues 147




leur recherche et b) utilisé des méthodes qui ayraient
permis d’éprouver les modeles.

a) Dans 'analyse discriminante toutes les variables
indépendantes ont le méme statut. Or, il est raisonna-
ble de supposer qu’entre les variables indépendantes,
des phénoménes d'interdépendance existent. Ainsi, le
niveau scolaire de ’enfant 4 la fin du cours prépara-
toire dépend des variables recueillies en maternelle et
non Pinverse. Parmi les variables recueillies lorsque
l'enfant avait 5-6 ans, certaines peuvent étre considé-
rées, du point de vue théorigue, comme exogénes et
d’autres endoggnes. Ainsi on peut supposer que
Iindice socio-culturel de la famille est une variable
exogene : elle exerce une influence sur les pratiques
€ducatives qui, elles, sont endogénes. En d'autres
termes, on aurait pu établir un ou des modeles de
dépendance entre les variables de la recherche selon
des considérations théoriques, exposées d'une fagon
explicite. En outre, parmi les wvariables de la
recherche, un certain nombre de variables sont obser-
vées directement (les variables manifestes) alors que
d’autres ne le sont pas (les variables latentes ou les
facteurs) et sont obtenues A partir d'autres variables
manifestes, En intégrant dans la modélisation cette
distinction, les relations entre les différentes variables
latentes auraient pu é&tre étudiées en tenant compte
des erreurs de mesure des variables latentes.

il est vrai que si les auteurs avaient voulu concevoir
des modeles et les tester, d’autres méthodes d’analyse
que l'analyse discriminante auraient di étre utilisées.
On peut penser au modele LISREL de Joreskog et
Sorbom (1989) ou encore au modéle LISCOMP de
Muthén (1988). Avec Liscomp on peut modéliser des
variables nominales, alors que Lisrel demande des
variables d’intervalle. En utilisant I'analyse discrimi-
nante, les auteurs considérent que la wvariable crité-
rielle (le niveau scolaire atteint) est nominale. Cepen-
dant elle est ordinale et pourrait é&tre utilisée, sous
certaines conditions, comme variable dépendante
ultime daps le modgle Lisrel. Clest ainsi que Kerger
(1988-1989) a procédé et a obtenu des résultats fort
intéressants pour la prédiction du niveau scolaire
atteint. On peut regretter que les auteurs n'aient pas
tenté cette approche, d’autant plus que Pourtois (1979)
avait déja utilisé A bon escient et avec beaucoup de
finesse, la méthode en pistes causales (qui fait partie
de la modélisation du Lisrel) pour I'analyse de ses
données en maternelle et au cours préparatoire.

On peut compléter I'évaluation du travail de Desmet
et de Pourtois par quelques remarques, d'ordre secon-
daire.

1. On peut regretier que [es auteurs ne donnent pas
d’informations sur intensité du lien entre les variables
indépendantes et lear critere. Ainsi, fe coefficient
Lambda de Wilks n'est pas fourni, ni pour les varia-
bles isolées, ni pour les variables composites. Pourtant,
il permettrait d’évaluer le pourcentage de variance
expliquée par les prédicteurs et servirait ainsi a ['éva-
luation des résultats.

2. Les auteurs ne présentent pas les matrices de
corrélations entre les prédicteurs et les fonctions discri-
minantes. L'interprétation de ces matrices aurait aidé
comprendre les résultats.

3. Dans une de leurs analyses discriminantes, les
auteurs régressent les prédicteurs sur des groupes,
obtenus par I'analyse discriminante principale. Il s’agit
1a d'une régression sur les résidus. Ils auraient obtenu
le méme résultat, en poursuivant ['analyse discrimi-
nante suffisamment loin et en ne Varrétant pas au
5¢ pas, comme ils Uont fait,

4. La généralisation des résultats soutfre de [a na-
ture particuliere de [{échantillon utilisé dans cette
recherche. Il s’agit, en fait d’'un échantillon homogéne,
qui peut bien représenter les familles belges de [a
région de Mons, mais qui ne refléte guére I'hétérogé-
néit¢ des situations familiales dans les grandes ville :
immigrés de premiére et/ou de seconde génération,
familles fortement favorisées et défavorisées, familles
atypiques, ctc. Mais unc autre recherche permettrait
sans doute, de conforter les régularités trouvées dans
celle-ci. )

Paul Dickes
Université de Nancy 11
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M. Duru-Bellat et A, Mingat nous ont, tout au
cours des dernieres années, habitués i yne production
scientifique 4 la fois abondante et de qualité dans le
. champ de la sociologie de I'éducation. Ce livre 'inscrit
tout & fait dans cette belle continuité et présente an
moins deux meérites essentiels que nous nous plaisons 2
souligner d'entrée : d’une part, if rassemble utilement
des résultats de travaux de recherche conduits par ces
deux auteurs (résultats certes déja bien connus dans ta
communaute scientifique mais surtout publiés dans des
revues spécialisées ou dans les Cahiers de PIREDU) et
portant notamment sur le fonctionnement des colleéges
et lanalyse des variations entre colléges, les méca-
nismes de T'orientation et leurs rapports avec les résul-
tats scolaires des éléves et leurs propres caractéristi-
ques personnelles et sociales ; d'autre part, et peut-
etre surtout, en tout cas pour la premire fois avec
cette [impidité, il explicite les démarches et leg
méthodes d'analyse des systémes scolaires mises en
wuvre ct privilégiées par ces auteurs dans le cadre de
leurs travaux, devenant du méme coup, de la premiere
a la dernitre page, un irremplagable ouvrage de
méthodologie concréte (d’ot limportance des enca-
drés).

Le point d’appui principal de cette évaluation du
fonctionnement du systéme éducatif (en I'occurrence
du coltége) est une enquéte empirique longitudinale
lancée en 1982-1983 auprés d'une population de
2500 éleves de Cinguieme de 17 colleges de I'Acadé-
mi¢ de Dijon suivis jusqu'en 1987, population dont les
principales caractéristiques sont voisines des caractéris-
tiques nationales moyennes, L'observation y est cen-
trée sur T'analyse des orientations a I'issue de la classe
de Cinqui¢me (Quatrieme « normale », orientations
vers les enseignements techniques ou les classes pré-
professionnelies de niveau, ete.), mais aussi & Pissue
de la Troisicme. Ont été repérées de nombreuse's
viriables individuelles concernant les éleves : reconsti-
tution des carritres scolaires depuis lentrée d l’écple
élémentaire, déroulement de la procédure d’orlenta}tmn
A partir des demandes présentées par les famll}eS,
résultats scolaires et seores i des épreuves normflllsecs,
caractéristiques  sociodémographiques  (sexe, age et
retard scolaire, nationalité, profession d}l pére, taille
de la famille, cte.) ; muais aussi des variables de con-
texte concernant les établissements ou les classc_as:
compasition sociale du public, politiques de constitu-
tion des classes, structure du corps enseignant, taille
des colleges, etc.

Le principe général sur lequel sappuie la méthode

~de recherche proposée est clair et contenu dans le titre

de I'ouvrage : pour analyser le fonctionnement de
lorientation, il s'agit de séparer ce qui reléve des
divers facteurs en présence, pour pouvoir mieux les
articuler ensuite, par exemple de distinguer les diffé-
rentiations entre éleves se générant dans le temps de
Porientation de celles qui se sont constituées tout au
iong de la scolarité antérieure, par exemple de distin-
guer ce qui reléve de facteurs individuels de ce qui
releve de facteurs de contexte. L'orientation est ainsi
représentée comme la résultante de 4 ensembles princi-
paux : loffre scolaire elle-méme variable selon le
contexte, les variables sociodémographiques caractéri-
sant chacun des éléves, leur valeur scolaire en Cin-
quitme et l'expression de la demande familiale. Et,
plutdt que de se limiter & la mesure de Fimpact
« brut » de chacun de ces facteurs, on mesurera leur
impact « net », compte tenu des interactions : par
exemple, les variables sociodémographiques ayant une
icidence sur la valeur scolaire en Cinquiéme {quelles
différences liées 4 la scolarité antérieure selon le sexe,
I'age, la profession du pere, etc. ?) ou sur la demande
familiale (quelles variations sociales de la demande 2
valeur scolaire donnde ?), on considérera comme
impact net des wvariables sociodémographiques sur
['orientation I'impact résiduel de ces variables ne trans-
itant ni par [a valeur scolaire ni par la demande. Ce
schéma théorique et méthodologique est incontestable-
ment intéressant, mais il ne doit pas étre perda de vue
lors de la lecture des résultats, ces variables étant
elles-mémes fortement liées.

Le premier chapitre de ouvrage analyse les méca-
nismes de lorientation et vise 2 lidentification des
effets dus aux caractéristiques individuelles ou au con-
texte. Nous n’en rappellerons que les résultats nous

paraissant les plus importants.

~— Par rapport aux caractéristiques individuelles,
Porientation en Quatriéme, pour des groupes compara-
bles par rapport aux autres variables, est largement
dépendante de la valeur scolaire définie 4 partir des
notes obtenues, mais aussi, & notes égales, de 'age (le
bénéfice va aux plus jeunes), du sexe (bénéfice pour
les garcons), de la demande des familles (qui atténue
les différences) ou de l'origine sociale : par exemple,
fes différences concernant {es chances d’accés en Qua-
trieme des enfants d’ouvriers et de cadres supérieurs
sont, aotent les anteurs, « sensiblement plus larges que
ce a quoi on aurait dit g'attendre sur les bases des
notes et de Fage », ce qui les conduit & établir que les
trois quarts de la différence de taux de passage entre
ces deux catégories « ne tiennent pas & des différences

A

en termes de résultats scolaires et d’age ».
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— Concernant les variables de contexte, aprés avoir
relevé les disparités des poids respectifs accordés au
francais et aux mathématiques selon les colleges et des
prises en compte trés inégales de I'ge des éleves et de
la demande formulée par les familles et noté les diffé-
rences globales quant aux orientations en Quatriéme
(les taux de passage varient de 48 4 95 %), M. Duru-
Bellat et A. Mingat mesurent notamment, « toutes
choses égales par ailleurs », les chances des éléves en
fonction de la taille de I'établissement, des caractéristi-
ques du corps enseignant (pourcentage de PEGC), de
scores a des épreuves de connaissances standardisées
(comparés a la notation effectuée, ils permettent de
déterminer la « sévérité » du colléege) et de sa « tona-
lité sociologique » (pourcentage d’enfants de milieu
populaire). Seule la variable « pourcentage de PEGC »
n'a pas d’impact ; la « sévérité » est atténuée lors de
la prise de décision d’orientation, les chances d’entrée
en Quatriéme sont d’'autant plus fortes que P'établisse-
ment est de taille importante. mais aussi, pour des
¢léves comparables, lorsque celui-ci est de « tonalité
sociologique » plus élevée. Enfin, analysant ces résul-
tats, ils distinguent utilement effet d'offre et effet
d’établissement puis comparent {comparaisons toujours
tres difficiles !} les orientations et la sélectivité sociale
en France, en Italie, en Suisse et en Grande-Bre-
tagne : le systéme frangais est plutdt moins porteur
d’inégalités sociales parce que lorientation y est plus
encadrée, autrement dit, ajouterons-nous, parce que
§’y rajoute moins le poids des « acteurs ».

Appuyé sur [a méme démarche méthodologique dis-
sociant & nouveau les effets individuels et de contexte,
le second chapitre analyse le mode de constitution des
acquis scolaires ; il étudie la progression des apprentis-
sages des éléves entre la sortie de I’école élémentaire
et la fin de Cinqui¢me (épreuves standardisées com-
munes) et Pévaluation des acquis 4 ce niveau (en
« expliquant » les notes scolaires par les scores obtenus
aux épreuves communes). La progression n’est que
modérément liée 4 I'dge, mais 4 niveaux de connais-
sances équivalents en entrée et a age donné, le college
amplifie les différentiations sociales quant aux acquisi-
tions scolaires, le contexte n'ayant que peu d’effet.
Concernant Uévaluation des acquis, i niveaux de
connaissances considérés comme équivalents (en fonc-
tion des scores obtenus aux épreuves standardisées), la
notation des filles est supérieures i celles des gargons,
celle des éleves agés est inférieure a celle des jeunes
et les enfants de cadres supérieurs obtiennent des
notes supéricures & celles de tous les autres groupes
sociaux ; et [a notation plus « indulgente » est le fait
des colléges (ou des classes) 4 tonalité sociologique
plus populaire.

Le troisitme et dernier chapitre prolonge les deuy
précédents en analysant les situations & Pissue de la
classe de Troisieme de la méme cohorte (suivi longitu-
dinal}. Les conclusions sont claires : le pouvoir discri-
minant de la réussite scolaire, trés élevé des le CP
(68,6 % des éleves jugés « bons » au CP accédent en
second cycle long dix ans plus tard contre 10 % deg
redoublants) s’accroit tout au long de la scolarité, mais
de surcroit, & valeur scolaire égale, le bénéfice d’un
redoublement n’est net que pour une faible partic des
redoublants et, en Troisitme, plus élevé pour les
€leves de catégorie sociale élevée, les indgalités
sociales d’accés en Seconde se renforcent, les « sous-
orientations » étant nettement plus fréquentes pour les
enfants d’ouvriers que pour les enfants de cadres supé-
rieurs.

Clair, précis et rigoureux au plan méthodologique,
ce livre ne manque cependant pas de nous interroger
au plan théorique : en fait, partant d’une démarche
privilégiant les variables propres aux « acteurs », et les
auteurs le soulignent en conclusion, ce qui est démon-
tré, c’est d’abord le réle du college dans la construc-
tion des incgalités sociales, devant les acquisitions
d'une part, mais d'autre part, 4 acquisitions égales,
devant les orientations ; et c’est aussi la permanence
structurclle des inégalités sociales, malgré I'évolution
des taux d'accés ; c’est enfin le déploiement des straté-
gics familiales ditférentes sclon le¢ milien social. Pou-
vait-on micux établir que l'espace de liberté deg
« acteurs » renforce plus qu’il ne les réduit les inéga-
lites structurelles ? Ainsi, 'analyse fine des effets de
« marges » conduit-clle, selon nous, beasucoup plus 2
renforcer la théese de la « reproduction » qu'a Pinflé-
chir. Mais le propre d’un travail de cette qualité n’est-
il pas, justement, de contribuer i lapprofondissement
du débat théorigue ?

Gabriel Langouét
URA 887 CNRS - Université Paris V

FAYOL (Michel), GOMBERT (Jean Emile), LECOQ
(Pierre), SPRENGER-CHAROLLES  (Liliane), et
ZAGAR {Danigle) (Eds.), — Psychologie cognitive de
la lecture. — Paris : PUF, 1992, — {Psychologic drau-
jourd’hui).

Les psychologues se sont intéressés a la lecture
depuis le début du siecle mais ce n'est qu'd partir des
années cinquante que 'étude de 1a lecture a connu des
progres importants en raison de Iessor de |a psycholo-
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gie cognitive, L’ouyrage présenté s’inscrit résolument
dans ce courant scientifique malheureusement encore
trop [largement méconnu par les professionnels de T'ap-
p}‘entlssage. Lexpérimentation controlée ¥ est présen-
tee comme Poutil privilégié d'investigation des prol:es~
sus de pensée lids A cette activité complexe, Mais les
auteurs me s¢ sont pas contentés de metire en lumiére
lgs nombreuses découvertes issues de ces expérimenta-
tions. Une de leurs préoccupations a été d’établir des
ponts entre les données issues de la recherche fonda-
mentale et les possibles applications au sein d’un cycle
de formation ou d’enseignement. Ay fil des chapitres,
lg lecteur a des éléments de répoenses quant & I'explica-
tion de certaines difficultés de lecture. Plus important
on lui fournit indirectement des éléments de réﬂexion’
et de critique vis & vis de certains stéréotypes popu-
laires liés & apprentissage de la lecture encore trés en
vogue aujourd’hui.

D. Zagar (Chapitre 1) consacre un important chapi-
tre a la description des processus cognitifs fondamen-
taux de la lecture qui vont de Iidentification des
lettres du mot & I'analyse syntaxique. Contrairement a
une idée fortement répandue, lire ce n'est pas essen-
tiellement comprendre. Pour mener & bien la compré-
hension d'un texte, le lecteur doit en effet traiter le
mot. Pour cela, il doit élaborer et/ou activer des
représentations mentales intermédiaires (orthographi-
ques, phonologiques, morphologiques...) et les relier 3
son lexique mental de facon a identifier le mot.

L’auteur présente d’abord les principaux modéles de
lecture ce qui permet au lecteur de se familiariser avec
les principaux concepts de la psychologie cognitive.
Celle-ci est I'étude des activités mentales sous-jacentes
a nos perceptions, nos pensées, nos actions. A ce titre,
elles ne peuvent étre observées directement mais doi-
vent étre inférées & partir de ce que Pon peut obser-
ver. La poychologie cognitive considére chaque indi-
vidu comme une machine i traiter de Iinformation.
Chaque comportement est modélisé par des €tapes de
traitement aux iravers desquelles circule l'information.
Chaque étape de traitement regoit en entrée des don-
nées issues de lenvironnement, de la mémoire ou
d’autres étapes de traitement et transmet, en sortie, le
résultat de ses calculs aux autres étapes.

La plupart des paradigmes expérimentaux utilisés en
psychologie cognitive pour I’étude de la lecture sont
présentés, en particulier la technique de recueil des
mouvements oculaires dont les principaux résultats
sont clairement synthétisés. On y apprend_ en particu-
lier que le lecteur fixe une grande partic des mots
dans un texte. En effet, la quantité d’information qui
peut étre traitée lors d'une fixation est limitée du fait

de la réduction d'acuité visuelle de Iintérieur de la
région fovéale vers la périphérie. En conséquence,
I'accés a la signification d’un mot est obtenu dans une
fenétre relativement restreinte. Ce résultat pose évi-
demment beaucoup de problémes théoriques & toute
technique de « gymnastique » oculaire d’entrainement

& la lecture rapide.

D. Zagar termine son chapitre en réhabilitant un
champ d'étude trop souvent laissé pour compte en
psycholinguistique celui de I’analyse syntaxique de la
phrase (ou « parsing »). L'étude du type de structures
syntaxiques construites par le lecteur pour guider sa
compréhension n’a en effet pas fait 'objet de travaux
réellement novateurs depuis ceux de Bever et Fodor
exceptés ceux de Frazier et Rayner. On peut regretter
I'absence d’intérét de la part des chercheurs pour cette
problématique. Il est en effet regrettable de remarquer
que, dans beaucoup d'ouvrages consacrés d la lecture,
I'aspect syntaxique est proprement évacué alors que
Papprentissage des régles grammaticales par I'enfant
constitue une étape importante dans sa maitrise de la
langue. Cette lacune est comblée. dans le présent ou-
vrage.

M. Fayol {(Chapitre 2) aborde 'aspect de la compré-
hension pendant la lecture en contrastant les processus
cognitifs dits automatiques — ceux qui ne demandent
pas de ressources attentionnelles et qui dégagent la
macrostructure du texte — de ceux contrdélés. La con-
ception que défend 'auteur est que si les processus
automatiques interviennent pour une grande part dans
la compréhension, d’autres processus sont nécessaires
pour réguler la prise d'information. On observe par
¢xemple que la macrostructure d’un texte peut étre
cxtraite avee succes sans pour autant garantir la
compréhension de la situation décrite. 11 est donc
nécessaire de postuler un niveau de traitement, sous le
contréle du sujet, qui lui permet de moduler sa prise
d’irformation en fonction des contraintes de la tiche.
L’intérét de cette conception est qu’elle permet d'iden-
tifier certaines difficultés de compréhension comme
résultant non pas d'un probléme d’organisation de la
base de connaissances mais comme résultant d’une
trop grande « passivité » des sujets devant un texte
éerit.

M. Fayol propose alors plusieurs possibilités d’amé-
liorer la compréhension en incitant le lecteur a réguler
sa prise d'information. Par exemple, en modifiant la
mise en forme du texte (mise en gras des idées impor-
tantes), on peut attirer l'attention du lecteur ; ou bien,
en présentant un titre, on peut favoriser I'intégration
des informations. Mais la préférence de ['auteur
concerne manifestement les méthodes visant a interve-
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nir directement sur le lecteur bien qu'il souligne que
leur impact a été peu évalué. L’enjen est important
car il s'agit ni plus ni moins « d’enseigner la compré-
hension » en forgant le lecteur 4 utiliser certaines
procédures (clarifier le but par exemple) et, surtout,
de lui fournir des connaissances sur les conditions
d’utilisations des procédures en question (méta-con-
naissances). tIne question reste naturellement ouverte
a la fin du chapitre : celle concernant la formation des
maitres susceptibles d’enseigner de telles stratégies.

Le chapitre de J.-E. Gombert (Chapitre 3) déve-
loppe le chapitre de M. Fayol. Il porte, essentielle-
ment. sur les activités cognitives dites métalinguistiques
définies par l'auteur comme étant, dupe part, les
activités de réflexion sur le langage et son utilisation
et, d’autre part, les capacités du sujet a contrdler et
planifier ses traitements linguistiques. L'auteur va s'at-
tacher, tout au long du chapitre, 4 démontrer 'exis-
tence de liens entre ces capacités métalinguistiques et
I'apprentissage de la lecture.

J.-E. Gombert ne_tente pas de démontrer que ces
liens peuvent se réduire & une relation de cause 2 effet
entre capacités a maitriser les éiéments du langage et
apprentissage de la lecture. Plus important, il déve-
loppe une conception plus interactive et montre que, si
la maftrise métalinguistique peut s’avérer facilitatrice
pour l'apprentissage de la lecture, en retour, cet
apprentissage facilite la manipulation consciente et le
contrdle délibéré de certains aspects du langage grace,
notamment, a un allégement de la charge en mémoire
de travail lors des apprentissages.

La partie consacrée aux activités métaphonologiques
est celle qui donne le plus de poids aux arguments de
lauteur. Celni-ci montre comment I'apprentissage de
la lecture rend efficiente une compétence métaphono-
logique déja présente (mais inutile avant ce moment),
cette derniére constituant un pré-requis A un apprentis-
sage efficace. Autrement dit, le fait que I’enfant soit
potentiellement capable de manipuler consciemment
les unités phonologiques de la parole serait susceptible
d’avoir une incidence sur la réussite de son apprentis-
sage de la lecture, Dés lors, on peut envisager de
mettre en place, avant 'apprentissage de la lecture,
des  entrainements  métaphonologiques  précoces.
L’enseignant et le formateur seront certainement inté-
ressés par les pistes données aux pages 122-124 pour
mettre en place de tels entrainements.

Aprés ces trois chapitres ol les synthéses de travaux
expérimentaux tiennent une grande part, suivent deux
chapitres ol leurs auteurs présentent leurs propres
recherches.

L. Sprenger-Charolles (Chapitre 4) s’est vu confier
un important chapitre sur 'apprentissage de la lecture.
L'auteur a réduit judicieusement son propos aux meéca-
nismes d’identification des mots partant du fait que
« ce west pas Uefficacité des mécanismes de haut niveau
conduisant & la compréhension qui différencie les bons
lecteurs des moins bons, mais plutét celle des méca-
nismes de bas niveau permettant Uidentification des
mots » {p. 142),

L. Sprenger-Charolles décrit et évalue d’abord les
modéles d’apprentissage de la lecture en s’appuyant
essentiellement sur les stades énoncés par Frith : 4 un
stade de lecture logographique succéde un stade alpha-
bétique (ou Penfant utilise les régles de correspon-
dances graphémes-phonémes) puis, enfin, un stade
orthographique. L’auteur fait apparaitre que si ce der-
nier stade (ou derniére phase de développement) a
recu des validations empiriques, il n'est pas encore
possible de décrire exactement comment 'enfant passe
d'une lecture phonologique & une lecture orthogra-
phique,

Un des intéréts du chapitre réside dans la présenta-
tion de recherches trés intelligemment concues. Celles-
ci visent d’abord 4 compléter, en langue frangaise, les
données issues de I'anglais (ces deux langues ayant des
caractéristiques phoniques trés éloignées). Ensuite,
elles s’attachent i ¢évaluer la nature des traitements
cognitifs en jeu au cours de la phase logographique et
lors du passage de la phase alphabétique a celle ortho-
graphigue. Enfin, les travaux rapportés tentent de cer-
ner Timpact des méthodes d’enseignement de la lec-
ture.

L'intérét de ces questions provoquera certainement
chez le lecteur I'envie de se plonger dans I'étude des
résultats rapportés. Je l'invite fortement car il y trou-
vera des informations qu'il pourra généraliser et/ou
concrétiser si sa profession concerne les apprentissages.

Le dernier chapitre que proposent S. Casalis et
P. Lecocq (Chapitre 5) conceme les difficultés d&’ap-
prentissage de la lecture. Le chapitre porte essentielle-
ment sur les dyslexies et présente une étude compara-
tive de bons lecteurs débutants et d'enfants dyslexi-
ques.

L'idée de conclure FPouvrage sur les troubles de la
lecture est excellente car la recherche dans ce domaine
est tout A fait complémentaire et sc situe méme 4
lintersection des courants de recherches présentés
dans les chapitres précédents. En effet, les tentatives
de mise en evidence des facteurs causaux de la dys-
lexie ont permis d'affiner considérablement les
modeles du développement de la lecture.
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Les auteurs retiennent trois facteurs déterminants
dans !‘apprentissage de la lecture : la conscience pho-
nol_()glque, la rapidité de dénomination et d’acces au
lexique et le maintien de linformation phonologique
en mémoire de travail. Ils considérent que les diffi-
cultés d’apprentissage de la lecture sont lies au niveau
de développement de ce qu'ils dénomment « un sys-
teme de représentation et de traitement de I'nformation
phonologique ». Ce systéme comprendrait les trois fac-
teurs énoncés plus haut. S. Casalis et P. Lecocq sou-
tienpent lidée qu'un mauvais niveau de développe-
ment de c¢e systtme serait & Porigine de la mauvaise
assimilation par enfant du principe alphabétique.

Ils présentent alors leur étude comparative. Ce tra-
vail a une double origine théorique. D’une part, il
soutient la conception développée précédemment,
conception gui met I'accent sur I'importance du niveau
de conscience phonologique de Ienfant avant que
débute son apprentissage de la langue écrite. D’autre
part, le travail g'appuie sur le modéle de Seymour
(1986). Sans entrer dans les détails du modele, rete-
nons que celui-ci part d’'une analyse componentielle de
la lecture. A cet effet, il décrit les troubles dyslexigues
dans un cadre d’un systéme de traitement de 1'infor-
mation dans lequel certaines composantes (ou « pro-
cesseur ») sont inefficier tes. Les résultats obtenus vont
dans le sens des hypothéses des auteurs a savoir gu'ils
montrent Iimportance de la maitrise du traitement
phonologique dans la mise en place d'un systeme
cognitif efficient de traitement de I'éerit.

Peu d'ouvrages en langue frangaise offrent aux pro-
fessionnels de 'apprentissage, aux chercheurs et aux
édudiants une synthése aussi riche et rigourcuse de
travaux expérimentaux portant sur la lecture. Les
auteurs se sont manifestement attachés & traduire les
principaux résultats en termes directement compréhen-
sibles et utilisables par les praticiens. A cet égard, on
doit espérer que 'ouvrage présenté reste une référence
et qu'il constitue un prototype des ouvrages futurs.

Bernard Lété
Institut National de Recherche Pédagogique

FILLOUX (Jean-Claude} et MAISONNEUVE (Jeap).
— Anthologie des sciences de ’homme. — Paris :
Dunod, 2t., — 1991, 1993, — 778 p.

Vouloir donner a un manuel d’initiation aux sciences
de I'homme (1) la forme d'une anthologie constitue
déja une originalité intcressante. A quelques risques

prés de différences d'appréciation, toujours possibles,
quant aux poids respectifs des écoles, de leurs diffé-
rents représentants, et quant a la place de leurs
ceuvres dans Dhistoire des idées, <’est Poccasion de
faire appréhender par les étudiants, A travers les textes
et leurs auteurs, les grandes lignes, les principales
tendances caractérisant un champ épistémologique
donné. Autrement dit, c’est leur donner une vue
d’ensemble aussi concréte que possible. Toute intelli-
gence d'une forme de savoir suppose effectivement sa
remise en perspective. Celle-ci va constituer la culture
générale du champ de connaissance, de la discipline,
considérés. Cette vision d’ensemble est encore plus
nécessaire quand il s’agit de sciences plurielles, pour
lesquelles, en dépit de la spécialisation entrainée par
Pexigence du regard scientifique, une certaine familia-
rité avec les disciplines frontalieres reste néanmoins
nécessaire. C’est bien évidemment le cas des sciences
de l'homme et, plus particulierement encore, des
sciences de I'éducation (2) qui se rattachent 4 celles-ci.
L’ouvrage de Jean-Claude Fillioux et de Jean Maison-
neuve entend essentiellement répondre & ce type de
besoin. En deux tomes, totalisant sept cent soixante-
dix-huit pages, les principaux penseurs (retenus, ici, en
raison de leur contribution & la problématique plutdt
quen fonction de leur notoriété), illustrant, sur plus
de vingt-cing siécles, les représentations philosophi-
ques, puis scientifiques, de I'homme individuel et
social, 4 travers la culture occidentale, nous sont ainsi
proposées. Le lecteur alternera ainsi entre les auteurs,
s'exprimant i travers les passages sélectionnés de leur
ceuvre, et les commentaires des collaborateurs partici-
pant a P'édition du manuel. Le premier volume, entié-
rement dii 4 Jean-Claude Fillioux et & Jean Maison~
neuve, couvre la période allant de Iantiquité au début
du XX¢siécle, ol se constituent cffectivement les
sciences de I’homme en tant qu'ensembles se voulant
désormais affranchis dc leur tutelle philosophique anté-
rieure, et s’intitule justement « Des précurseurs aux
fondateurs » (3). Il est utilement assorti de tableaux
synoptiques. Le second, pour lequel les deux direc-
teurs s’adjoignent un certain nombre de collaborateurs
spécialisés (4), prend pour sous-titre : « L’essor des
sciences humaines », 11 va s'attacher & mcttre en évi-
dence I'organisation et le développement de disciplines
distinctes et cependant interactives, reliées entre elles
(ethologie, psychologie, psychanalyse, philosophie, psy-
chologie sociale, sciences de I'éducation, linguistique,
ethnologie, sociologie...). Dans l'un comme dans I'au-
tre, cette présentation, malgré tout économique, va
s'effectuer le plus souvent avec bonheur (5). 11 ne
suffisait pas en effet, pour satisfaire la visée propédeu-
tique, de se borner & la cumulation et & la juxtaposi-
tion des auteurs, des courants et des textes en limi-
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tant, comme si souvent, la théorie & son acception la
plus paavre de défilé Il fallait surtout montrer aux
étudiants, pour qu'ils en prennent progressivement
conscience qu'avec ces différents courants de pensée,
ces paradigmes, ces méthodologies, ce sont autant de
langues différentes qui doivent nécessairement étre

parlées pour décrire et prétendre rendre compte des-

réalités en cause. En méme temps que les connais-
sances quun tel manuel souhaite apporter aux étu-
diants c’est donc le début de l'acquisition et de la
constitution d’une capacité de polyglotte qui leur est
finalement proposée. L’intelligence des  sciences
humaines est effectivement & ce prix. Sous les repré-
sentations et les modéles, ce sont des cosmogonies et
des weltangschauung qui se retrouvent & l'ceuvre, au
ceur d’un débat autant ethique que scientifique. Pour
lcs mémes raisons, tout au long des pages de I'ou-
vrage, la guestion du sens est partout privilégiée. Ainsi
un élan plus transversal, celui d'une praxis, c’est-a-dire
d’'une démarche dialectique, vient constamment
reprendre, relier et articuler les dimensions plus instru-
mentales, plus poiériques des cloisonnements discipli-
naires. 1l faut savoir gré, a la fois, aux directeurs de la
publication et a l'ensemble de leurs collaboratcurs
d’avoir su tenir cette gageure. Les textes se correspon-
dent, parce que, d'une certaine maniére, ils se parlent
entre eux. En celd la perspective choisie par cet
ouvrage est résolument multiréférentielle. Duans lc
domaine de la pédagogie, les enscignements universi-
taires en sciences de ’éducation, an niveau des DEUG
ct des licences, ou les UTFM, en feront naturcllement
leur profit mais, tout autant, les formations profession-
nelles initiales ot continuées des travailleurs sociaux,
des éducateurs spécialisés, des consultants, des interve-
nants et des formateurs. Pour les praticiens comme
pour les chercheurs, les finalités, les valeurs, s’y
retrouvent intimement associées aux processus. Plus
généralement encore, il nous semble que, dans la
perspective d’une éducation permancnte et de 'élargis-
sement des horizons, de ’honnéte homme du XX° sié-
cle, tous ccux dont les formations scolaire et universi-
tairc n'ont pas ét¢ originellement orientées vers ces
episteme, mais qui éprouvent maintenant le soin de s’y
aventurer, gagneront également & la lecture d’un tel
ouvrage.

Jacques Ardoino
Université Paris VIII
NOTES

{1} Jean-Claude Filloux et Jean Maisonnguve, Anthologie des
sciences de 'lhomme, 2 T., 778 p., Dunod, Paris, 1991-1993.

(2) Lersque les praticiens du social réfléchissent et veulent théo-
riser, pour échapper a I'étroitesse de leurs modadles instru-
mentaux et technigues, une intelligence plus globale de leurs
domaines d’action devient évidemment tout A fait fondamen-
tale.

{3) Outre le Moyen Age, naturellement moins fourni, dont un
chapitre succinct résume les principales tendances (héritages
platoricien — Augusting —, et aristoteliclen — Thomas
d'Aquin, Albert Le Grand, Alexandre de Haiés...), une quaran-
taine d'écoles et de courants de pensée sont ainsi présentés
et illustrés : Platon, Aristote, les stoiciens, Epicure, Machia-
vel, Montaigne, Bacon, Descartes, Pascal, Rousseau, Hegel,
Marx, Durkheim, Bergsan, Freud... Ne nous méprenons pas a
partir de la grande majorité de ces noms! Lorsque ce sont
des philosophes qui se sont trouvés mis & contribution, ¢'est
en fonction d'apports concernant effectivement I'intelligence
de processus relevant ensuite des sciences humaines (thée-
rie de la réminiscence chez Platen, psychologie de I'imagina-
tion chez Spinoza, durée et temporalité chez Berggon...).
Mais réciproquement, le probléme se pose, plus gue jamais
aujourd’hui au niveau des sciences humaines, une fois
celles-ci constiluées a partir de leur rupture avec la philoso-
phie il reste encore & réhabiliter explicitement cette derniére
pour leur retrouver des assises et s'interroger sur les fina-
lités. On aurait affaire autrement a une philosophie clandes-
tine, immergée dans les prétendues données scientifiques et
d'autant plus dangereuse dans ces conditions parce qu'idéo-
logique.

(4} Michel Arrivé (Linguistique}, Frangoise Brelet-Foulard (Psy-
chologie clinique), Jean-Pierre Bruckert (Psychologie cogni-
tive), Marty Chiva {Psychologie de Penfant, psychologie du
développement), Jean Cuisenier {Ethnologie), Roland Doron
{Psychanalyse), Frangois Guery (Philosophie), Agnés Guillot
{Ethologie).

(5) C'est, en effet, un art particuliérement difficile que de pré-
senter, en quelques dizaines de pages, des problématiques,
des champs épistémologiques, des écoles, des mouvements
de pensée, des auteurs, a travers une articulation judicieuse
des textes choisis et des commentaires qui les mettent en
valeur,

GLASMAN (Dominique) et alii. — L’école réinven-
tée ? Le partenariat dans les ZEP. — Paris : L’Har-
mattan, 1992, — 194 p.

Un livre qui était nécessaire dans unc période oir de
nombreux domaines de la vie sociale voient le terme
de partenaire faire tlorés -—— cette démarche apparais-
sant comme un des modes de régulation de la crise/
mutation avec laquelle notre société est aux prises. Le
systtme [ducation nationalc ne pouvait pas ne pas
étre concerné ; déja a Peeuvre par exemple dans la
relation a Ventreprise, 'approche partenariale est au

ceeur des dispositifs Zone d’éducation prioritaire.,

D. Glasman et son équipe qui se sont préalablement
intéressés au Soutien scelaire hors école (1) élargissent
ici leur questionnement a 'ensemble de la problémati-
que du partcnariat dans les ZEP. Méme si le recueil
de données de I'enquéte ne porte initialement gue sur
deux ZEP du département de la Loire, les travaux
antérieurs comme Pintégration des résultats de nom-
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br.euses recherches connexes, donnent un intérét cer-
tain A un ouvz‘age df)nt on peut dire qu'il vient a
pomnt, — en léger décalage temporel avec une pre-

miére vague de publications relatives ayx ZEP qui ont
marqué la fin des annéeg 1980

Au plan épistémologique, si Ia prise de distance
d’zfvec la recherche-action est posée d'embiée, il aurait
été peul-étre souhaitable a cette occasion de rappeler
les acquis des récents travaux sur le local en sociologic
de I'éducation nous pensons en particulier & I'apport
Fl’Henriot—Van Zanten sur les ZEP précisément, qui a
int€gré d'une manidre désormais incontournable la

dimension ethnologique dans ce champ de la sociologie
de I'éducation.

En tout état de cayse il s'agit la d'un livre — étape,
témoignant d'une connaissance trés fine d'un phéno-
méne relativement récent, sachant prendre du recul
tout en restant pres de I'expérience — et ainsi directe-
ment utilisable par les acteurs de terrain.

Réfléchissant donc 2 la fortune actuelle d'un mot,
posant le contexte « d’euphémisation des conflits »
dans le champ social, les auteurs relevent 4 origine
espoir de renovation comme celui de décloisonne-
ment institutionnel exprimé fant par des acteurs que
par des décideurs : on ne nous cachera pas cependant
au cours de l'ouvrage quelles peuvent &tre les infor-
tunes de la pratique... L'interrogation qui est en effet
portée fera progresser un sentiment de « complexité
croissante », l'objet ZEP s'affirmant pour les cher-
cheurs comme un « objet problématique. »... Les ZEP
seraient-elles en définitive ce que chaque site veut bien
en fairc ? Si au sein de I'Education nationale, la ZEP
est parfaitcment définie administrativement par des
ctablissements scolaires, au-deld c’est I'incertitude —
et de relever au gré des entretiens », des élargisse-
ments, des retrécissements, des considérations inédites
sur les misstons de la ZEP, des revendications d’appar-
tenance ou de participation de la part de personnes
qui n’étaient pas initialement présentées comme parties
prenantes... ».

Une premiére partie introduit upe tentative de clari-
fication sur le sens gue peut prendre un mot dans un
tel contexte. Sur les terrains, la recherche n’a ainsi pu
déceler nulle part « de trace de ce qui pourrait ressem-
bler & un contrat établi sur la base des objectifs que
chaque partenaire cherche a atteindre et des ressources
qu'il apporte dans ['opération » : il apparait.que clest
bien la détermination de Pobjet qui est in situ l‘engeu
propre du partenariat — puisqu’on passe d'une gestion
scolaire des difficultés d'insertion ici, & une gestion
sociale de D'échec scolaire 1a: il mempéche que la
tendance qui parait s'affirmer, en particulier depuis la

circulaire du 1 février 1990 insistant sur I'acquisition
de connaissances et de méthodes de travail par les
€léves, est bien de « transtormer les enfants du quar-
tier en éleves » afin d’asseoir une scolarité normale —
et c’est bien 1a que se trouve la justification du titre
de l'ouvrage.

Le souci de repérage préliminaire de I'état des
choses fait apparaitre des constantes et des points de
contradiction systématiques : par exemple a intérieur
de l'ensemble scolaire la difficulte principale est la
mise en communication des deux segments du systéme
les plus concernés, 'école primaire et Je college. Sui-
vant l'appartenance du responsable ZEP, tant6t IEN .
tantdt Principal, ies rapports qui s'établissent entre les
deux niveaux d’enseignement peuvent créer des frus-
trations et des sentiments catégoriels de perte de pou-
voir chez les enseignants...

A Textérieur de la cldture scolaire et donc au sein
de la complexité  laquelle s'intéresse l'ouvrage, le
constat premier porte sur la contradiction entre des
coliaborations de longue durée et celies qui fonction-
nent an coup par coup — et globalement, sur le
mouvement constant que représente la ZEP: «la
renégociation permanente, des positions, des pouvoirs,
des réles, des attributions, des champs d'intervention
fait partie intégrante du partenariat » notent les
auteurs. On y observe des processus de participation
ou au contraire d’auto-exclusion de la part de certaines
associations : ces attitudes différentielles peuvent étre
analysées comme la «résultante d'un réseau de
forces » qui se conjuguent ou qui s’opposent suivant la
conjoncture. Les auteurs observent que suivant les
choix se construisent des rapports & 'école différents :
les figures géométriques que dessinent les institutions
en partenariat sont trés diverses, allant parfois jusqu’a
des formes caricaturales ; ainsi une ZEP témoigne de
deux structures : un conseil de zone concernant I'EN
et un autre concernant le quartier.., :

Ces considérations initiales appelaient la question
principale : mais qui est donc partenaire ? Et comment
chacun se situe~t-il dans cet ensembie 7 Les travailleurs
sociaux qui font ici 'objet d'une attention particuliere,

_voient dans la ZEP unc opportunité nouvelle : I'insti-

tution scolaire leur offre désormais un élargissement
de leur champ d'action leur permettant d’acquétir une
certaine  légitimité ¢ducative.  Pour cette  catégorie
d’acteurs on constate la différence induite par I'éven-
tail des institutions d’appartenance (CAF, Ville..) et
par la politique propre qu'elles poursuivent locale-
ment. De ce point de vue, une différence est intro-
duite d'avec les associations de quartier dont Ia carac-
téristique est de ne tirer leur Iégitimité que de la
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pratique auprés des populations de leur aire d'inter-
vention. Pour les agents de I'Education nationale, mal-
gré la démarche générale de la décentralisation, la
différence entre le niveau école primaire qui dépend
toujours strictement de la logique administrative verti-
cale de 'EN et celui du collége, désormais Etablisse-
ment Public Local d'Enseignement est importante :
dans ce dernier cas, la capacité d'initiative dans la
relation avec Penvironnement est réelle, et la nature
des rencontres avec les pouvoirs publics locaux sera
différente. Dans ce sens, le réle des municipalités et
des « politiques » n’est pas négligeable : on prend
I'exemple d’une ZEP qui a démarré sur la forte impul-
sion du député de la circonscription.

Et les familles 7 : les auteurs relévent de la part des
responsables ZEP le souhait d’une « implication
réelle » comme ¢’il allait de soi que les familles de ces
quartiers n'ont pas investi dans la scolarit€é de leur
enfant — et méme qu'elles sont incapables, faute
d’une intervention éclairée venue de 'extérieur, d’édu-
quer leurs enfants comme il se doit. Ainsi on peut
relever une contradiction : d'un c6té, il leur ost
demandé de s'impliquer, de l'autre, 1) arrive que lcur
demande soit détournée quand celle-ci n’est pas la
« bonne demande » : il faudra par exemple difficile-
ment expliquer, qu’au scin de telle Association Educa-
tive Péri-Scolaire on ne fera pas d’aide au devoirs...

A partir d’un éclairage historique des relations entre
la famille et Vécole, Pouvrage nous montre comment
par une sorte de retour du refouté ce sont bien les
familles qui peuvent apparaitre dans les ZEP au détri-
ment des parents d’éleves @ les identités culturelles sont
la & I'état brut alors que linstitution scolaire et ses
agents ne savent parler des parents de leurs éléves que
d'une facon générique : l'indifférenciation nécessaire a
Uintention égalitaire de I'école entre ici ¢n contradition
avee I'éventail culturel présent —- et désormais rencon-
tré par les enseignants : « 'état de nature » prime ici
sur « I’état de culture ».

C'est & P'observation du partenariat au guotidien que
s¢ consacre la deuxiéme partie : la mise en wuvre du
projet de zome s’avére le champ d'observation le plus
riche ; premiére constatation : il n’existe pas de cadre
préétabli pour poser les problemes, effectuer le dia-
gnostic microsocial ; faute de réelle méthodologic les
stratégies s'élaborent « sur les clichés des uns et des
autres » : ainsi les cultures d’institution et les représen-
tations sociales jouent A plein du fait de la primauté
de la pratique - immédiate, nécessaire ; les projets de
ZEP paraissent témoigner en quelque sorte « d’unc
remontée de la réponse vers-la question » : constat,
fait en ctfet par bien des travaux : en 'état actuel des

choses, le stade du tAtonnement expérimental a-t-il
jamais été dépass¢ dans la mise en ceuvre de cette
politique scolaire ou, en d’autres termes, qui a su
proposer une méthodologie appropriée 7 Un tableau
des réticences, critiques et doléances €mises est pré-
senté : nous retiendrons le fait généralement noté que
'EN est toujours plus « courtisée que courtiseuse ».

Une tentative de périodisation des mises en ceuvre
partenariales peut alors é&tre avancée : jusqu’aux
années 1990 les travailleurs sociaux apparaissent
comme Jes plus demandeurs puis une phase de reflux
de leur implication directe dans le soutien scolaire
s’amorce au profit des associations ; de méme les
enseignants paraissent aujourd’hui bénéficier des effets
de la circulaire de février 1990 : leur rdle est plus
assuré, du fait de la fin d’une période défensive — et
on note en particulier une moindre réticence des ensei-
gnants de colléege & prendre en compte ce type de
démarche,

La troisieme partie qui représente I'aboutissement et
lintérét principal de V'ouvrage, démontre en définitive
la nécessité pour I'analyse de remonter a 'examen des
identités professionnelles a 'euvre — et de leur évolu-
tion.

Citant par exemple & propos des instituteurs, les
travaux de F. Muel-Dreyfus, les auteurs prennent a
leur compte la notion « d’habitus instituteur » véritable
identité sociale incluant 'identité professionnellec habi-
tus qui parait témoigner actueilement d’un certain flot-
tement ; or une des caractéristiques des chantiers ZEP
est bien celle du choc des diverses identités...

Un certain nombre de constantes sont rappellées :
pour ce qui est de lespace d'intervention, si 'ensei-
gnant a toujours pour référence le dedans/dehors du
seuil matérie! et symbolique de la cldture scolaire, le
travailleur social évolue quant 4 lui dans Iespace du
quartier et si «les frontiéres de laction sont vers
I'extéricur le quartier, a Dintérieur elles pénétreront
parfois fort loin dans Dintimité des familles qui vy
résident. » Un autre clivage fondamental tient au fait
que simultanément ['école participe d’un espace na-
tional...

Pour ce qui est du temps, on souligne fort justement
que la part publique du travail des uns est en décalage
presque total d'avec la part publique de travail des
autres ; chaque profession ayant de surcroit une tem-
poralité particulicre les enseignants disposant d'un
temps long, prédécoupé en emplol du temps sur lequel
ils n'ont guére de prise — les assistantes sociales par
exemple travaillant 4 contrario pour lessentiel dans
I'urgence. L’argumentaire c¢ébouche ainsi sur I’opposi-
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tipn e_ntre la compétence spécifique des enseignants en
direction d’un public générat et la compétence générale
des travailleurs sociaux en direction d’un public spécifi-
que : le programme représente pour les premiers un
€lément central, une approche plus diffuse d'aide,
d’animation, d’insertion concernant les seconds. Les
profils professionnels s'inscrivent donc dans des 1égiti-
mités différentes : pour les enseignants la logique du
public vis¢ ne peut en aucun cas I'emporter sur la
logique de linstitution. Enfin parmi les enseignants
cux-mémes, on fait ressortir des différences de
comportements issues de trajectoires professionnelies
typiques ou atypiques et aussi d’affiliations syndicales
variées — (ou encore de leur absence) « traduisant par
la des rapports différents 4 Pinstitution scolaire et au
métier ». Or I'ensemble de 'ouvrage nous montre que
fous sommes entrés dans une période d’« ébranle-
ments » et de « remaniements »... Une tentative de
classification des comportements des enseignants est
proposée faisant ressortir trois types de manifesta-
tions : la mobilisation - I'établissement scolaire de la
ZEP devient «un espace de réinvention du
métier » — ; la rétractation sur les aspects les plus
traditionnnels de I'identité professionnelle ; — enfin la
fuite — les tensions existantes débouchent sur une
mutation professionnelle reprise d’étude ou change-
ment de voie.

Plus frappante encore, est la sorte de mue observa-
ble chez les coordonateurs : enrichissement des taches
a travers des savoirs nouveaux d’administration mais
aussi d’animation, impliquant un gain de pouveir : une
nouvelle visibilité locale leur est alors donnée. Ces
mutations/transformations n’épargnent pas au demeu-
rant les travailleurs sociaux, les ZEP pouvant dans
certains cas apparaitre comme un investissement pré-
servatoire de leur identité professionnelle menacée.

Enfin les auteurs débouchent sur la question du
rapport au territoire : les nouveaux dispositifs transver-
saux supposant un engagement dans de nouveaux
espaces d’intervention, paraissent justifier une certaine
« désaffiliation institutionnelle ». La « légitimité d’insti-
tution », qui caractérisait l'enseignant est alors affai-
blie — méme si Paccord des partenaires au sein des
dispositifs de concertation est souvent le fait des pro-
fessionnels qui sont en situation de conflit & Iintérieur
de leurs propres institutions.

Dans les derniéres pages, souhaitant pointer quel-
ques « conclusions pratiques », I’ouvrage inf;ist.e sur le
role de relai et non de substitut que doit jouer -le
partenariat ; également sur le fait lqu’une nécessité
centrale simpose ! celle, pour les divers acteurs., de
préciser objet pour lequel ils se retrouvent ; enfin la

temporalité des dynamiques microsociales améne a
redécouvrir I'importance des processus.

On ne pouvait pas ne pas poser, in fine, les effets
observables sur les apprentissages — qui sont assez
incertains : les auteurs notent d'ailleur « on peut se
demander si les actions mises en place en partenariat,
visant certaines catégories d’éléves, les plus « dému-
nis » et les plus menacés d’échec, ne sont pas en fait
selon leurs besoins utilisés d’abord par les éléves et les
parents engagés sur une trajectoire d’intégration
sociale et de réussite scolaire »...

L’ouvrage interroge enfin a travers laffirmation
nouvelle du local en éducation, le nouveau rapport
national-local. De ce point de vue si nous partageons
la conclusion de Péquipe quand elle fait ressortir que
c’est désormais « U'habitant » ou « ['usager » ancré
dans un espace concret qui tend a prendre la place du
« citoyen implanté dans l'espace symbolique de la
nation », nous ne la suivons plus quand elle se
contente d'observer que le « national vacille » alors
que le « local progresse a tétons » : il semble de fait
que la redéfinition en cours des systémes d’englobe-
ment, & I'ceuvre dans le champ éducatif, et en particu-
lier la commune, la région, et, au-deld, I'Europe,
soient en train de construire de nouvelles légitimités,
appelées a redessiner & terme l'ensembie du champ.

Et a ce stade une question affleure : les ZEP qui
restent circonscrites dans la problématique du social,
n'ont pas pu prendre pleinement en compte la montée
en puissance des collectivités locales ou de Pentreprise
dans le domaine éducatif: sont-elles désormais le
chantier partenarial pertinent & observer pour saisir ce
que les auteurs appellent « le nouveau mode d’inscrip-
tion de I’école dans I'espace politique » ?

André Chambon
Institut National de Recherche Pédagogique

NOTE

(1) D. Glasman, Le soutien scolaire hors école in Revue Fran-
gaise de Pédagogie, n° 95, avril-juin 1891, (p. 31-35) ; Glas-
man et alli, L'école hors I'école, Paris, ESF, 1992,

LAHIRE (Bernard). — Culture écrite et inégalités
scolaires : Sociologie de Véchec scolaire a 1’écele pri-
maire. — Lyon : PUL, 1993. — 310 p.

L’ouvrage du sociologue Bernard Lahire est intéres-
sant & plus d’un titre. 1] permet une avancée dans la
compréhension du réle du langage dans I'échec sco-
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laire des éléves de milieu populaire et au-dela de celui
de l'école dans la mise en ceuvre des processus de
différenciation et de dominations sociales. Le cadre
théorique élaboré par B. Lahire lie étroitement la
question cognitive et langagiére et les formes d’exer-
cice du pouvoir, il met en cohérence les pratiques
langagieres dominantes 4 un moment historique donné,
le type de pouvoir étatique, le type de rapport au
langage et au monde des différents milieux sociaux,
Du point de vue épistémologique et sociologique, la
démarche de B. Lahire montre la possibilité aujour-
d’hui (trop) rarement explorée et plus rarement encore
revendiquée de fonder une articulation entre les don-
nées des travaux de la macrosociologie (de I'éducation,
en particulier) et les analyses microsociologiques. Il
s’agit, pour lauteur de rendre raison des processus
différentiels mis & jour par les travaux statistiques en
étudiant des situations scolaires et leurs productions
langagidres. L'importance des analyses qualitatives,
celles des interactions maitre-éléve en . particulier, ne
doit pas tromper : loin de s’inscrire dans les courants
actuels de la microsociologie, B. Lahire dénonce leur
absence de projet sociologique et les limites de travaux
qui, non seulement, ne mettent pas I’étude des micro-
phénomeénes au service de la compréhension du géné-
ral mais vont méme jusqu'd empécher I'interprétation
scciologique des objets étudiés.

Les questions initiales sont celles des processus so-
cio-historiques qui fondent les différences sociales et
du sens i donner aux difficultés de langage 4 I'école, 2
Porigine de I’échec scolaire des éleves de milieux
populaires. Il s’agit, par une démarche sociclogique
enrichie d’anthropologie (anthropologie de la connais-
sance et anthropologie du pouvoir) et d’histoire de
comprendre ce qui est au principe des productions
langagiéres, et, plus particulierement, du mode de
fabrication des productions scolaires.

La premiére étape est celle de I'étude historique des
conditions du passage des cultures orales aux cultures
€crites et des transformations significatives qui accom-
pagnent le déploiement de I’écriture dans le domaine
des croyances, de la constitution du pouvoir et des
savoirs, celles-ci ne pouvant étre étudiées que par la
mise en relation des pratiques langagiéres et des
formes de relation et de vie sociales. B. Lahire tire de
cette €tude les deux notions qui, par la suite, structu-
rent ses analyses. La forme sociale scripturale-scolaire,
forme de relations sociales tramées par des pratiques
d’écritures constitutives d'un rapport scriptural au lan-
gage et au monde qui convertissent les schémes prati-
ques et les compétences culturelles diffusés en un
ensemble de savoirs objectivés, cohérents. Cette forme
sociale s’accompagne d’une systématisation de [‘ensei-

gnement et ainsi d’'une socialisation durable de ses
effets. La forme sociale orale correspond & un rapport
oral-pratique au monde, & une incorporation des
savoirs et donc a leur faible degré d'objectivation. Ces
deux notions manifestent que le langage ne peut étre
réduit 4 une fonction purement instrumentale de com-
munication mais qu’il doit étre pensé dans ce qu'il
produit de formes de cognition, de rapports au savoir,
de formes de relations sociales, de rapports de pou-
voir, Le rapport au monde d'un étre social ne prend
forme et existence que dans les pratiques langagiéres &
travers lesquelles un groupe a organisé ses relations
sociales ; de la, les différences entre les éléves issus de
groupes sociaux différents, différences que I'école tout
a la fois met en évidence et transforme en rapports de
domination.

Aprés ce cadrage théorique et la présentation statis-
tique des manifestations sociales de 1'échec scolaire,
Pauteur formule ses hypothéses et sa définition de
Péchec scolaire et de ses causes : le probleme social,
cristallisé sous le nom d'« échec scolaire » est, dans
des conditions institutionnelles déterminées, la facon
dont apparait une contradiction entre [a forme sociale
scripturale-scolaire et le rapport au monde qui [ac-
compagne et des formes sociales orales caractérisées
par up rapport oral-pratique au monde. L'« échec sco-
laire », qui touche prioritairement les enfants des
classes populaires, provient de ce que ces enfants ne
parviennent pas & maitriser, dans un rapport de domi-
nation, des formes de relations sociales scripturales et
le rapport au monde qui les caractérise. Clest 1'étude
du processus de confrontation entre les éléves et la
forme scripturale-scolaire de rapport au langage et au
monde gqui fait Pobjet de la svite de P'ouvrage,

L’observation est loutil méthodologique central ;
une observation ethnographique longue, continue,
répétée, sur trois ans, dans des classes de perfection-
nement, d'adaptation et des classes élémentaires du
CP au CM (un total de 200 h), observation des prati-
ques langagiéres qui organisent la vie de Ia classe, des
pratiques enseignantes dans le domaine du langage,
des principes de progressions des enseignements. Ces
observations ont €té combinées avec des entretiens
semi-directifs (de 40 enseignants) et complétées par
diverses productions scolaires d'éléves (exercices,
textes d’éleves — plusieurs centaines —, récits oraux)
et par 'analyse de manuels et des instructions offi-
ciclles. Cet ensemble diversifié permet de saisir la
cohérence de I'ensemble du systéme et de ne jamais
décontextualiser les différents discours étudiés. 1} est
pertinent au regard de la tentative de Lahire de « sai-
sir selon une méme logique de pensée, d’une part les
modalités des pratiques scolaires et ce qui est A leur
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principe, d"qutre part, les modalités de I'échec (qu’il
appel]e_ resistance™) i ces pratiques et ce qui est a
leur principe. ».

‘ Les analyses des pratiques scolaires ot des produc-
tions des €leves portent successivement sur Papprentis-
sage de la lecture et de I'écriture. sur |a grammaire, le
vocabulaire, Uorthographe, sur I'oral, Iécriture des
textes, les récits écrits et oraux. Dans chacun de ces
domaines, la démarche est la méme :

~— analyse des pratiques et des discours enseignants
(les différentes activités qui organisent la classe et les
apprentissages, les jugements), des instructions offi-
cielles et des manuels du point de vue du rapport au
langage, des pratiques langagitres et du rapport au
monde qu'ils supposent ;

-- analyse des productions des €léves, y compris en
situation d’interaction avec 'enseignant, du point de
vue du jugement scolaire ; cette analyse est accompa-
gnée de différentes comparaisons entre élaves (en
fonction du niveau scolaire, de I'origine sociale, de la
filicre} ;

— analyse de ces mémes productions et des com-
portements des éléves du point de vue des résistances,
des détournements qu'ils mettent en euvre, volontaire-
ment ou non pour répondre 4 la demande scolaire. Le
terme de résistance mdique linterprétation que fait B.
Lahire des « erreurs » des éléves {qui est I proche des
théories sociologiques anglo-saxonnes dites de la résis-
tance) ; clles sont les indices du rapport au langage et
au monde lié 4 la culture orale-pratique d'éleves qui
«ne font que » réagir 4 des situations, des pratiques
langagigres, des relations sociales scripturale-scolaires
avec lesquelles ils sont en contradiction et en conflit.

Ces trois types d’analyse menés sur les différents
domaines de l'univers scolaire du langage constituent
une démonstration de la cohérence & chaque fois ren-
forcée avec laquelle I'école et ses pratiques langagieres
instaurent et légitiment tes rapports de domination qui
font des enfants des milieux populaires des éléves dits
«en échec », qualifiés d'« handicapés » et de « fai-
bles », la ot il o’y a que les effets du rapport sociale-
ment différencié au monde scriptural-scolaire d’utilisa-
tion du langage.

Le trés grand nombre de citations du corpus permet
au lecteur qui le souhaite d'effectuer son propre Fraveul
d'analyse. Du strict point de vue des difficultés ldes
Gleves de milicu populaire mises a jour par B. Lahire,
celles-ci sont largement celles que les €tudes entre-
prises depuis vingt ans par les psychologues oyu soc1qlo-
gues du langage ou par les sociologues de leducanm}
ont pointées (on peut d'ailleurs regretter la quasi

absence de référence i ces travaux dans I'ouvrage qui
s'appuie principalement sur les recherches anglo-
saxonnes). Il en est ainsi du constat central : la diffi-
culté pour ces éleves & prendre le langage méme, et la
langue, comme objet d’analyse, a le saisir indépen-
damment des situations. Dans le domaine de I'appren-
tissage de la lecture et de I'écriture, on retrouve le
mangue de conscience phonologique et les difficultés
de découpage de la chaine sonore et d’identification
des mots en tant que tels (unité qui n'a de sens et de
pertinence qu’a Iéerit ; dans celui de la participation
de Téleve au dialogue scolaire, on retrouve cette
impression d'un éléve « hors jeu » qui ne comprend
pas le sens du dialogue puisqu'il est interrogé sur des
savoirs métalinguistiques (décrivant les résistances des
€leves, Lahire parle ainsi de réappropriation contex-
tuelle et dialogique d'énoncés grammaticaux). Les dif-
ficultés orthographiques sont les indices des difficultés
a prendre une attitude réflexive i Pégard de la langue,
qui s’illustrent aussi dans la géne des éléves 4 considé-
rer un texte dans son économie interne. Dans le méme
sens, ce qui gouverne, pour ces éléves, les productions
orales et écrites, c’est l'efficacité et non la correction
linguistique, Faction langagidre et Ia contextualisation
qui autorise Uimplicite, un rapport éthico-pratique au
monde et non esthétique, Uimplication dans le discours
et non lexotopie que I'écrit scolaire exige (référence
est faite ici & M. Bakhtine). Dés lors, les exigences
scolaires dans l'ordre de 'expression orale, qui rele-
vent en fait d’un rapport scriptural au Jangage, ne
peuvent Etre satisfaites. Ce sont donc les effets de ce
rapport au langage qui entrainent les jugements sco-
laires en termes de déficit linguistique (pauvreté, bana-
litg), quand il n’est pas pensé comme cognitif (confu-
sion, incohérence).

Si du point de vue sociologique, B. Lahire relativise
légitimement les jugements scolaires, on peut cepen-
dant se poser la question des effets d’une socialisation
familiale dans une forme pratique-orale (qu’il serait
drailleurs important d’étudier) sur le rapport au
monde, au(x) savoir(s), aux apprentissages non sco-
laires, «indépendamment » des rapports de domina-
tion qu’ils construisent.

I’ai €évoqué le regret de ne pas voir les travaux
frangais pris comme référence ; peut-8tre faut-il voir
dans cette absence, le signe de la perte d’actualité des
débats qui ont constitué la dynamique des réflexions
sociolinguistiques et de ce gui s’appelait alors la lin-
guistique appliquée, du début des années 70. B. La-
hire, en tant que sociologue, aurait sans doute pu
analyser justement cette évolution de la réflexion des
linguistes ¢t de leur influence sur 'enseignement de la
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langue materpelle depuis 20 ans (1). Cette démarchfr
aurait évité les critiques qu’il adresse a fa (?) linguisti-
que, structurale en particulier, et qui ne sont pas
toujours pertinentes : la linguistique peut se¢ donner
des critéres et des objectifs propres, explicités comme
tels, d’analyse de la langue qui sont ce qu’ils sont mais
qui n‘ont pas A &tre mesurés négativement & l'aune
d’'une forme sociale de rapport 4 la langue dont elle
est d’ailleurs le produit sociologique. La question a
débattre et la critique a faire doivent porter, me
semble-t-il, sur les rapports entre les linguistes et
I'école, sur les désirs de légitimité ou de scientificité
quenseignants, auteurs, éditeurs de manuels ont cru
trouver dans les travaux des linguistes. Ou ['on
retrouve ainsi la question des rappoerts de domination
que I'école construit & travers le langage.

Elisabeth Bautier
Université Paris VIII

NOTE

(1) Voir F. Ropé, Enseigner le frangais, Editions Universitaires,
Paris, 1990.

PERETTI (André de). — Controverses en éducation.
Paris : Hachette Education, 1993. — 380 p. — (Péda-
gogies pour demain : Références).

Avec ce nouveau livre, André de Peretti nous
adresse une véritable somme : une revue de questions
précises et complétes sur les problémes actuels du
systéme éducatif frangais et une synthése éclairante sur
son ceuvre passée et sa maniére personnelle d’aborder
ces problémes.

Le point de départ, comme le titre I'indique, est
l'incroyable déferlement de critiques en tous genres
qui, depuis le livre retentissant de Milner en 1984, ne
cesse d’epvahir les librairies. Ce qui caractérise cette
production est la véritable passion, et parfois la haine,
qui visent le systeme éducatif et ceux qui sont sup-
posés en avoir inspiré 'évolution depuis 1959, André
de Peretti en a été une des cibles privilégides, comme
moi-méme d’ailleurs. Disons d’embiée qu'on ne trou-
vera dans cet ouvrage aucune défense personnelle,
tout au plus parfois, avec humour, I'apparence de
quelque agacement,

« Effondrement ; désastte sans précédent ; le nau-
frage scolaire actuel ; la fin de I'école républicaine ;
I'enseignement malade de I'égalitarisme ; ratage histo-
rique ; Ienseignement toujours pire ; on liquide les
profs » L’auteur nous rappelle ainsi, des l'introduction,
les thémes de ces attaques répétées. Et son premier
parti est d'essayer de comprendre, Il le fait de fagon
précise et documentée, en remontant dans Thistoire
des le XVI°siécle. Par dela les particularités appa-
rentes, il retrouve des oppositions fondamentales gu’il
synthétise dans un graphe, technique d’exposition qu’il
utilise fréquemment et de fagon efficace. Ainsi se
trouvent visualisées les oppositions entre Quiétisme et
Absolutisme, Laicisme et Cléricalisme, Progressisme et
Conservatisme, Scientisme et Moralisme. Ces opposi-
tions fondamentales étayent d’autres oppositions plus
apparentes : Egalitarisme versus Elitisme, D¢mocra-
tisme versus Légalisme, Baroquisme versus Classicisme
cte. (p. 37}, Or, ces oppositions ne recouvrent pas les
oppositions traditionnelles en politique. « Les mémes,
qui se drapent dans une idéologie dite de gauche, se
trouveront en passion de laicisme et de scientisme,
mais. en méme temps et contradictoirement, ¢n obses-
sion d'élitisme et d'absolutisme ou d'identitarisme.
D’autres, réputés de droite et cléricaux, s¢ préoccupe-
ront daventure, de pluralisme et d'innovations pro-
gressistes, d'égalitarisme et d'optimiste, cte, » (p. 38).

Dans cette mise i plat systématisée s'amorce ce qu'il
appellera plus loin, et de facon plus fondamentale, les
antinomies de I'éducation, conception sur laquelle je
reviendrai plus longuement,

Pour l'instant, suivons avec notresauteur les descrip-
tions précises, nourries de données historiques, écono-
miques, démographiques. sociologiques, psychologiques
et d'évaluations venues des Sciences de I'Education.
L'école d’aujourd’hui a changé ct Uaspiration de cer-
tains au retour & un ordre passé n'est que nostalgie.
L'auteur va suivre pas & pas ['évolution historique de
la société frangaise ¢t de son école au cours du
XX* siecle. Alors que le systeme éducatif explose sous
la pression de la démographie et des aspirations paren-
tales ¢t que la technologie envahit la production, les
meeurs se libéralisent et la jeunesse « échappe ». « La
société frangaise allait étre prise en flagrant  délit
d'ambivalence & Tégard de sa jeuncsse ou de ses
mstitutions » (p. 96). Alors qu'on pousse 2 I'unifica-
tion du systéme &ducatif et 4 la prolongation de la
scolarité, on  maintient exigence de  sélection et
affirme la nécessité de I'échee. De Peretti voit 14 une
preuve du ressentiment des adultes a U'égard d'une
jeunesse qui les dépasse. L'exigence d'un « niveau »
retrouvé ne peut sexpliquer que par ces réactions
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affectives dont I'explosion de 1968 ne sera qu'un symp-
tome.

Vont suivre, tout naturellement, deux parties consa-
crées & la description précise du « niveau » contesté et

de la nature et des effets deg groupements dans une
école de masse.

De Peretti expose ici son savoir, qui est grand, tant
en ce qui concerne les aspects évaluatifs que nous
apportent les études sociologiques et les Sciences de
IEducation, qu'en ce qui concerne sa connaissance des
phénomenes relationnels dans les groupes. Cest d’ail-
leurs, dans cette double orientation, Pintérét majeur
de ces analyses. Sans entrer dans le détail, je noterai
Iexplication psychologique que fait I'auteur des affir-
mations de baisse de niveau malgré les démentis per-
manents qu'apportent les études objectives. « Clest
une réplique automatique, dans un psychodrame de la
suffisance, qui tend & disqualifier toute réorganisation
des pratiques d'enseignement, toute évolution fondée
sur les résultats de recherches, toute modification aux
conditions d’exercice de la profession et plus encore,
toute intervention de I'opinion ou des milieux paren-
taux » (p 130)

Quant au fonctionnement des établissements et 3
Porganisation des classes et, plus généralement, des
groupements, Pauteur puise ici également aux apports
des sciences quantitatives et a la connaissance quil a
des phénomenes relationnels,

1l s’éleve contre 'organisation stéréotypée monotone
ol il voit le vice majeur qui est l'isolement des indivi-~
dus, éléves et enseignants, La diversité des organisa-
tions lui parait indispensable comme liew d'une diffé-
renciation des réles qui valorisent ceux qui en sont
chargés. Il v a la des pages étonnantes et suggestives
sur les effets d'isolement et d’indifférenciation par rap-
port au passé, ot I'on trouve 'explication de ce désen-
gagement de linstitution que Dubet a récemment mis
au jour {p. 225 et sq.).

La fin de la guatriéme partic nous achemine ainsi
vers ce qui m’apparait comme le neeud de l’argumepta—
tion et le coeur de la thése. Les études objectives
montrent la vanité des affirmations sur la « baisse du
niveau », mais elles ne vont pas au fond des choses,
car il sagit de choix affectifs que le raisonnement ne
saurait réduire. Or, la situation actuelle de notre
société pluraliste rend absurde des} prises de positiqn
passionnelles qui se nourrissent indiiment de f;:ll)cux
faits dans des antinomies, C’est-a-dire des oppositions
irréductibles. « 1l n’est plus supportable d’osciller entre
des conceptions affirmées ou masquées, tant(‘).t. tour-
nées vers ['accroissement d’un enseignement élitiste et

tantdt persévérant dans le développement d’une éduca-
tion de masse, troublée par nos dérives identitaires. Il
y va de la crédibilité et, il faut bien en parler, de la
progression et de la rentabilité de notre systéme édu-
catif » (p. 254). Et plus loin «il nous faut prendre
acte de limpossibilité d’imposer la primauté de la
visée d’aucun pdle de structuration 2 satisfaire exclusi-
vement, qu’il soit celui de [a société ou celui de
lindividue, celui de I’économie (et de la civilisation
matériclle) ou celui de la culture (et de la science) »
{p. 255). Cette affirmation s’appuie, comme de Peretti
nous I'a souvent rappelé, sur la théorie cybernétique
d’Ashby de la « variété requise » des réponses adap-
tées & tout systtme complexe (p. 312 et sq). Il n’y a
pas a choisir : il est nécessaire a la fois d’assurer des
Elites et d’élever les masses. Et le meilleur moyen de
le faire est de respecter cette diversité de fait en
respectant les autres qui la constituent. Ou ['on
retrouve également 'inspiration, classique chez lui, de
la pensée Rodgérienne. « Il convient de différencier,
toujours davantage, & condition d’unifier par le liant
indéfinissable que secréte la culture et qui tient au
respect des personnes dans leurs différences, mais
aussi & lPenthousiasme aux ceuvres mémes simples,
amoureusement construites » (p. 379).

Le livre fermé, je ne peux me défendre de I’admira-
tion pour [a densité de ce livre et pour son inspiration.
Mais je ne peux, en revanche, me résoudre i adhérer
pleinement & cet optimisme foncier. Certes, la civilisa-
tion d’aujourd’hui ne peut étre que pluraliste comme
le répetent 4 l'envi les penseurs de tout horizon,
Ricceur, Serres, Habermas, Morin et bien d’autres.
Mais le respect méme de l'autre, dans sa diversité, ne
peut &tre que lié a un choix éthique et I'organisation
précise d’un systéme d’enseignement ne peut éviter le
choix d’une orientation contre toutes celles qui vont 2
la ségrégation ouverte ou cachée. Et c¢'est [A aussi un
choix politique qui ne découle pas seulement du souci
d’un développement harmonieux du systéme mais,
d’abord, d’une conception de I'’homme et de son res-
pect. Ce choix, de Peretti Fa fait, évidemment. Mais
ce choix ne saurait éviter les antagonismes, fes ana-
thémes et les injures de ceux qui ne 'ont point fait.
Et de Peretti, quil le veuille ou non, aujourd’hui
comme hier, demeurera, avec d'autres dont je suis, la
cible de ces opposants irréductibles.

Louis Legrand
Professeur émérite de scicnces de Péducation
Universit¢ Louis Pasteur — Strashourg 1
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ROBERT (André). — Systéme éducatif et réforme, —
Paris : Nathan, 1993. — 254 p. — (Les repéres péda-

gogiques).

L’ouvrage quw’André Robert a consacré aux réformes
scolaires qui se sont succédées depuis 1945 est passion-
nant & de nombreux égards. Non seulement il relate
(chronologiquement) 'histoire de ces réformes, mais il
met aussi en lumiére les raisons politiques qui les ont
motivées et les effets qu’elles ont (ou non) engendrés.
Ce faisant, il s'interroge sur les continuités et les
contradictions qu’il peut y avoir d'une réforme a I'au-
tre, et s'efforce de mettre en évidence les volontés
spécifiques de chaque régime politique, ainsi que les
grandes tendances qui ont traversé les alternances.
Bref il s’agit d’une histoire « politigue » des réformes
scolaires, qui aide 4 comprendre pourquoi des change-
ments ont ét¢ envisagés, comment ils ont été conduits,
et ce qu'ils ont réellement changé. Ce livre, rédigé de
maniére alerte, est donc une utile mise en perspective.

On pourrait se demander pourguoi autéeur com-
mence en 1945 l'examen des réformes scolaires. En
réalité, cette date est heureusement choisie : elle mar-
que le début de la transformation du dispositif scolaire
que Jules Ferry avait mis en place dans les années
1880. Ce dispositif ferryste était constitué de deux
«ordres », l'an pour les enfants du peuples (écoles
primaires et primaires supérieures) et 1'autre pour les
futures é€lites (classes primaires des lycées, lycdes et
facultés). Depuis la premiére guerre mondiale, des
voix s'élevaient régulierement pour critiquer ce disposi-
tit inégalitaire fait de deux filieres étanches et pour
réclamer une « école unique », mais ce n'est effective-
ment qu'd partir de 1945 que, par touches successives,
le dispositif ferryste a été progressivement abandonné :
les réformes entreprises A partir de cette date ont en
effet, sans que cela ait toujours été voulu, contribué i
remplacer les deux « ordres » par un « systéme éduca-
tif » A Ctages (écoles, colleges, lycées, facultés). Le
premier fil conducteur de 'ouvrage d’André Robert
est done la mise en systéme des éléments du dispositif
scolaire antérieur.

Certes, cette évolution qui a abouti & un abandon
progressif de ce que la Troisiéme République avait
instauré était connue. Méme si l'opinion (et notam-
ment 'opinion enseignante) continue souvent de croire
que notre Ecole cst toujours celle de Jules Ferry, des
historiens (comme Antoine Prost, par exemple) ont
largement démontré que cette croyance est erronée.
L'un des intéréts (et it n'est pas mince) de Détude
d’André Robert est de confirmer cette évolution et de
montrer en quoi les réformes successives y ont
contribué.

Cest ainsi quil rappelle que le Plan d'Alger (pré-
paré en 1944 sous la direction de René Capitant} a
esquiss¢ les contours d’un nouveau dispositif scolaire
visant 1’égalité des chances et I'unification des ordres,
objectifs qui seront repris et développés dans le Plan
Langevin-Wallon rendu public en 1947. Mis sous I'étei-
gnoir A cause de circonstances politiques et économi-
ques de I'époque, ce Plan Langevin-Wallon va cepen-
dant devenir une référence « quasi-mythique » et sera,
ainsi que D'écrit justement André Robert, « utilisé
comme instrument de mesure de tous les autres pro-
jets, exergant par la-méme un effet paralysant que les
différents lobbies éducatifs n‘ont pas manqué d’exploi-
ter pour légitimer leur refus de nombreuses
réformes ». Il est vrai, en effet, que les syndicats
enseignants s’y réfereront pour justifier leurs théses
{quelquefois contradictoires d’ailleurs), que la gauche
politique le considérera comme une référence, et la
droite comme un repoussoir. Avec ce Plan les élé-
ments du débat scolaire contemporain sont donc en
place.

Viconent ensuite les nombreuses tentatives de ré-
forme de la IV* République (jamais abouties 4 cause
de Tinstabilité politique) puis les réformes Berthoin
(1959} et Capelle-Fouchet (1963), le collogue
d’Amiens (1968), la loi Edgar Faure sur le supérieur
(1968), Tlinstauration du tiers-temps pédagogique
(1969). la création des GAPP (1970), le projet de
réforme Fontanet (1974), la réforme Haby (1975), les
Commissions Savary (1981), l'objectif 80 % au niveau
bac » (1985), la loi Jospin {1989)...

Examinant chacune de ces volontés politiques de
changement, André Robert dévoile les intentions
réelles, démasque les affichages politiciens, s'interroge
sur le dit et non-dit comme sur les influences qui
agissent (4 leur insu quelquefois) sur les décideurs. T
aide ainsi & comprendre les enjeux des réformes en
général, et de chacune delles en particulier. Et il
montre que Phistoire récente des politiques scolaires
n'est pas linéaire, quelle est faite de « bifurcations »,
d’« hésitations », d"avancées et de reculs, ct que pour-
tant tout ceci aboutit & fonder un nouvel équilibre
scolaire. Ce qui signific sans doute que les aléas de la
vie politicienne ne suffisent pas 4 briser des élans
sociaux profonds comme la volonté de démocratiser, le
souci d’égalité des chances, la demande d’allongement
de la scolarisation, ou la tendance i considérer U'ensei-
gnement comme un bien de consommation. André
Robert montre que ces élans résistent anx alternances
politiques et traversent les régimes, vraisemblalement
parce qu'ils trouvent leur origine dans des évolutions
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soqales ou économiques plus profondes. Le livre
oblige, en tous cas, 4 se poser ces questions.

lCependant, la mise en évidence des ces élans so-
ciaux et fie leurs conséquences scolaires ne conduit pas
l’autem: a en tirer la conclusion que les acteurs politi-
gues mont aucune liberté de manceuvre et que leurs
décisions ne peuvent qu’épouser ce que l'on pourrait
appeler Tair du temps. Bien au contraire. André
Robgrt souligne par exemple que la non-application de
certa’ms projets a pu modifier radicalement le cours
des €vénements (qu'en serait-il aujourd’hui du systeme
¢ducatif si le plan Langevin-Wallon avait été mis en
ceuvre ?). 11 montre aussi que les choix idéologiques
peuvent ralentir ou accélérer des évolutions, voire les
faire « bifurquer » (il fait ainsi une distinction trés
intéressante entre les politiques scolaires qui se réfe-
rent au principe républicain et celles qui se référent au
principe libéral). L’auteur insiste également sur le fait
que tel gouvernant peut s'inscrire dans un courant
idéologique et prendre des décisions qui lui sont
contradictoires (Chevénement au nom de la gauche,
interrompt la dynamique scolaire lancée par Savary et
tente de « restaurer » un ordre scolaire inspiré de
Ferry). Eunfin, André Robert rappelle que le fait de
décider une réforme ne suffit pas 4 en garantir la mise
en ceuvre (il faudra prés de 10 ans pour que la fin de
la scolarité obligatoire passe dans les faits 4 16 ans, et
la réforme Haby créant le Coliege Unique ne sera,
etle, jamais vraiment généralisée).

En définitive, 'ouvrage balance sans cesse entre la
mise en évidence des tendances permanentes qui tra-
versent les régimes, celle des choix idéologiques qui
conduisent 3 des spécificités momentanées, celle des
« grippages » qui engendrent des décisions surpre-
nantes ou incohérentes, et celle des blocages qui
empéchent la mise en ceuvre des principes retenus.
Ces phénomeénes se combinent, s’enchevétrent, intera-
gissent, se confortent ou se contrecarrent : ce n’est pas
le moindre mérite de cet ouvrage que d’avoir montré
que I'histoire politique de IEcole est complexe, qu'elle
doit prendre en compte tous ces phénomenes, et
quelle ne sauraif se résumer aux grands  discours
ministériels. Cette étude sera utile 3 tous ceux qui
réfléchissent aux choix politiques en matiere scolaire.
C'est-a-dire  (du moins faut-il I'espérer) & tout le
monde...

Christian Nigue
Université Paris V

STAGNARA (Denise) et STAGNARA (Pierre). —
L’éducation affective et sexuelle en milien scolaire /
préf. P. Meirieu. — Toulouse : Privat, 1992. — 205 p.
— (Formation/Pédagogie).

Si, depuis quelques années, les problémes posés par
Virruption du sida dans notre société ont réactualisé la
nécessité de renforcer P'éducation sexuelle des adoles-
cents dans une perspective de véritable éducation 2 la
responsabilité, paradoxalement, les discours sur la
sexualité se sont bien souvent focalisés sur la préven-
tion du sida éludant une indispensable réflexion sur
I’éthique et la globalité d'un tel projet éducatif,

En outre. malgré l'inondation médiatique d’images
et de discours sur la sexualité, les tabous et le non-dit
restent considérables. Les auteurs constatent que bien
souvent encore, les enfants et les adolescents ne savent
pas 4 qui confier leurs problémes et leurs interroga-
tions concernant 'amour et la sexualité ; ils soulignent
également la fréquence du besoin des adolescents
d’étre réassurés sur ta normaiité de leur développe-
ment physiologique, mais aussi celle de Jeurs opinions
ou sentiments.

Cet ouvrage relate lexpérience et la réflexion des
auteurs, qui depuis plus de vingt-cing ans, au sein de
I'association « Sésame », interviennent au sein des
classes (de la fin du primaire au lycée) pour répondre
aux questions que les éléves se posent sur I'amour et
la sexualité et leur donner loccasion de réfléchir,
d’exprimer leur point de vue et d’écouter ceux des
autres afin de les aider A se construire.

Aprés avoir présenté la variété des questions des
éleves, telles qu'elles s'expriment dans les conditions
rigoureuses d’anonymat qui leur sont garanties, les
auteurs décrivent de fagon détaillée, explicite et argu-
mentée leur protocole d’intervention : des premiers
contacts auprés du chef d’établissement jusqu’a la res-
titution des comptes-rendus des évaluations aux éléves
(et méme 2 leurs parents) et aux réunions de bilan de
fin d'année, ces interventions témoignent d'une
démarche rigoureuse et réfléchie dans ses moindres
détails. L’intervention dans la classe n’en représente
quune étape soigneusement préparée i partir des
questions et des attentes exprimées a I'avance par ses
gleves. Dans un premier temps le (ou les) anima-
teur(s) s'efforcent de répondre aussi précisément que
possible aux interrogations « techniques » (anatomie
physiologie...) avant d’ouvrir le débat, de rendre la
parole a la classe pour aborder les questions relation-
nelles et affectives en s’attachant a faciliter Pexpression
des points de vue divers et en soulignant la responsa-
bilité de chacun 4 I'égard de ses choix. La fin de la
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séance est réservée A l'expression personnelle, par &crit
de leurs réactions.

Tous les acteurs, équipes éducatives, parents et
éléves sont associés 4 cette démarche et informés de
son déroulement afin que chacun puisse prolonger la
réflexion, le débat ou le dialogue ; une piace impor-
tante est accordée a la restitution des comptes-rendus.

Cet ouvrage témoigne du respect des auteurs pour
leurs partenaires jeunes et adultes et de leur réflexion
sur le projet d’éducation sexuelle et affective qu’ils
proposent avec un recul de vingt-cing années de prati-
que. Il décrit de maniére trés concréte détaillée et
argumentée le protocole d'intervention différencice
quiils mettent en ceuvre. Il expose également leurs
réflexions sur I"éducation sexuelle et affective et aussi
leurs valeurs qui sous-tendent leurs interventions et
leurs réponses dans la mesure oi il leur apparait
difficile d’étre totalement neutre lorsque l'on parle de
refations amoureuses ou de projet de vie, le respect
des autres conceptions étant bien évidemment un
impératif majeur. Ce livre constitue une base de
réflexion qui interpelle bien & propos les éducateurs
(professionnels et parents) concernés par ['éducation
affective et sexuelle des enfants et des adolescents.

Christine de Peretti
Institut National de Recherche Pédagogique

TROYNA (Barry) et HATCHER (Richard). —
Racism in children’s lives, a study of mainly-white
primary schools. — Londres : Routledge, 1992,

Ce livre est le produit d'une recherche sur I'impor-
tance des représentations racistes et non racistes chez
des enfants « blancs » en fin de scolarité élémentaire.

A Torigine de cette étude plusieurs articles dans la -

presse britannique dénongant les pratiques de direc-
teurs d'école qui avaient traduit en conseil de disci-
pline des éléves coupables d’actes racistes.

Les auteurs, tous deux professeurs de sciences de
I'éducation dans des universités anglaises, faisaient
Phypothése que la multiplication des incidents racistes,
Uinséeurité croissante des écoles pour les enfants des
minorités ne pouvaient se comprendre que par I'émer-
gence de la notion de race dans la perception par les
emfants des réalités quotidiennes et par Uirruption du
racisme dans la vie des éléves et étaient sans rapport
avec la présence d'une forte proportion de ressortis-

sants de minorités ethniques dans leur quartier et leur
école.

L’objectif de I’étude — comprendre comment et
pourquoi la « race » intervient dans la vie des éléves
blancs — a imposé le choix d’une approche qualitative
et donc de la méthode ethnographique.

La recherche, conduite dans deux comtés compre-
nant moins de 3 % de minorités ethniques, a porté sur
3 écoles et duré deux ans.

Les familles appartiennent, pour la plupart, a la
classe ouvriére, avec, dans T'une des trois écoles, un
fort taux de chomeurs, peu de familles appartenant i
la classe moyenne et, respectivement 14 %, 7 % et
25 % d’éléves originaires des minorités.

Le deuxiéme chapitre — Sentiment dc  harcéle-
ment 7 — et le troisiéme — Ami ou ennemi, relations
entre enfants blanes et noirs — présentent une descrip-
tion de la nature et de l'importance des incidents
racistes dans le monde éducatif, depuis 1960 et fait un
sort particulier aux « incidents raciaux » ¢t aux
« conflits inter-raciaux ». Une étude tres détaillée de la
littérature sur le racisme, compléte la description et
met ainsi en lumiére : « Vabsence d'explications théori-
ques, de précision conceptuelle, voire méme de défini-
tion (du racisme), mais en revanche, « une grande
confusion ne permettant pas d’élaborer une politique
effective pour combattre Fexplosion d'incidents racistes
a I'école »,

Dans ce chapitre, Troyna et Hatcher soulignent 2
quel point les éducateurs sousestiment I'importance du
harctlement raciste dans la vie des éleves de couleur
(— pour mémoire, on appelle « black » toute personne
« AGR  européenne » et « asians » les personnes de
« race jaune »). [Is rappellent que lors de la premiére
vague de violence des skinheads, les directeurs des
€tablissements  des  quartiers concernés ont  refusé
d’admettre 'existence de tendances racistes dans leurs
¢tablissements. Le racisme est a l'extérieur de I'école,
ce qui peut expliquer pourquoi i'éducation multicultu-
relle n’abordait pas ou fort peu, le racisme : « — le
paradigme multiculturel (...} congoit plus ou moins le
racisme Comme un « préfugé racial individuel » qui naft
de lignorance. La solution est done une pédagogic
rationaliste et un curriculum empreint de pluralisme
culturel pour chasser le préjugé et éduquer « ligno-
rant », Dans ce cadre, le racisme n'est ni institutionna-
lisé ni la norme dans la société britannique, ce qui est
une aberration » (p, 13),

Une des fagons de nier I'existence de tendances
racistes chez les éléves consiste 3 dire que lagressivité
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des enfan.ts se focalise contre les marques distinctives,
les rouquins, les gauchers, les gros, etc.

Les auteurs concluent leur analyse de la littérature
par cette phrase : «cest parce qu'elles échouent 3
montrer 4 quel point les relations de pouvoir entre les
citoyens britanniques noirs et blancs sont asymétriques
et négligent Uimportance, Pampleur du harcélement et
de la violence que les blancs font subir aux noirs et
qui traduit lidéologie soustendant ces relations: le
racisme, que ces définitions obscurcissent plutot
quelles n’éclairent la question scolaire » (p. 16).

Les chapitres 4 & 9 présentent la recherche propre-
ment dite, les réponses des éléves, les réactions
racistes ou anti racistes, illustrées par de larges extraits
de conversations des chercheurs avec les enfants,
tiraillés, pour certains, entre leur désir d'égalité raciale
(éleves blancs) et leurs réactions négatives, « va dans
ton pays Paki ! », réactions qu'ils justifient en disant :
« il m'énerve 1 ». L’association entre race (noire, bien
sur ') et violence est souvent renforcée (justifiée 7) par
la télévision. Toutefois Troyna et Hatcher citent le cas
d'une petite fille qui dénonce le racisme « comme & la
télé » et s’indigne qu’on ait pu emprisonner Nelson
Mandela, mais qui ignore ce qu’est 'apartheid, per-
sonne ne lui ayant jamais expliqué.

Le chapitre 7 — Les sources du racisme — expose
le réle de la dynamique égalitaire dans les relations
entre pairs, pour ce faire les auteurs partent des argu-
ments de J. Piaget dans «le jugement moral de
Fenfant », développés par le chercheur américain
J. Youniss : «de 5 a4 8 ans Factivité conjointe est la
base des relations entre pairs ; de 8 & 10 ans, la legon
la plus importante que les enfants apprennent de leurs
pairs cst que les relations sociales ne peuvent se mener
sans i-coups que par la négociation d'un accord de
réciprocité » (Youniss J., Parents & Peers in Social
Development, 1980 p. 230, cité p. 151). Troyna et
Hatcher, expliguent que, contrairement 2 Piaget, ils ne
congoivent pas le développement du jugement moral
« comme upe progression linéaire, la succession de
stades, mais comme la construction d'un répertoire de
moralité sociale, par Ulinteraction sociale (...}. Ce
répertoire est constitué de nombreux éléments, pfrin—
cipes moraux, insight psychologique, représentapons
de relations, procédures d'évaluation des situations,
stratégics d’interaction ; mais dans ce répertoire nous
ne voyons aucune organisation hiérarchisée de prin-
cipes moraux (...). Quun enfant aldopt'e une position
juste et bonne, dans telle ou teile 51t.uat'10n, ne depenfj
pas de I'application abstraite d’un principe moral, mais
de la fagon dont cet enfant construit et interpréte cette
situation » (p. 154).

Nos auteurs ne contestent pas la théoric de Piaget
sur le jugement moral, ils pensent qu'elle doit &tre
complétée par une théorie de la construction sociale
des relations sociales. Selon eux, I'égalité n’est pas le
scul principe qui régit les relations entre pairs, mais
que : « c’est dans la lutte permanente entre les idéolo-
gies d'égalité et de domination que les relations se
font et se défont, dans les interactions sociales »,

Dans le chapitre 8, intitulé « Réponses aux incidents
racistes », les auteurs insistent sur 'importance de 'at-
titude du chef d’établissement et du personnel ensei-
gnant et non enseignant, non seulement & I'égard des
éléves, en classe, mais aussi dans le déroulement des
activités non scolaires (repas, récréations, etc.).

Barry Troyna et Richard Hatcher concluent leur
ouvrage sur ce que peut faire I'école pour empécher
I'"émergence d’actes ou d’incidents (insultes par exem-
ple) racistes, pour sécuriser les éléves des minorités et
leur permettre de faire face au harcélement raciste
ainsi que de contrdler leurs propres réactions agres-
sives de défense. Ils estiment indispensable que le
projet d’'établissement, le réglement intérieur formu-
lent exphlicitement FPobligation de non-racisme et la
politique de I’établissement sur ce point. Ils reconnais-
sent, toutefois, qu'une politique éducative non raciste
ne transforme pas le monde a U'extérieur de Pécole. Ils
regrettent Uabsence dans le « national curriculum »
d’initiation aux concepts de base de sociologie et
didéologie qui permettrait aux éleves de théoriser
leurs expériences et leurs conflits.

En bref, un ouvrage dense, tant en ce qui concerne
les références aux recherches, hélas a part Piaget,
exclusivement anglo américaines, qu’en ce qui
concernc I'étude proprement dite. Certains Jecteurs -
reprocheront peut-étre & Troyna et Hatcher leur enga-
gement antiraciste, leur fougue militante, mais il faut
rendre justice & la finesse de leurs analyses et de leurs
interprétations, & leur refus de toute schématisation
simpliste qui dénaturerait la complexité et méme
I'ambiguité des réactions des enfants. La critique qu'ils
font de lapproche multiculturelle réservée aux seules
écoles pluriethniques, dans lesquelles il n'y a, & la
limite, aucun éléve blanc, leur dénonciation des
carences du curriculum national, qui devrait inclure
pour tous, ce que F. Best appelle une « éducation
civile », leur honnéteté font de ce livre un ouvrage de
référence pour tous ceux qui souhaitent une éducation
a la citoyenneté et aux droits de Phomme et de
I'enfant. On ne peut que regretter 'absence d’une
étude similaire conduite dans les écoles francaises.

Michelle Proux
CRESAS
Institut National de Recherche Pédagogique
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ARTICLES - Assessment of the educational system

Clavde Théfot ~ Assessment of education and schools. p. 5

Developed countries are now deeply concerned with evaluation, either ot a
global level {regarding school cost, management and performances) ot
an intermediate level (regional inequalities), at the Ieve‘oowc schools (that
is, the individual efficiency of a school, how to assess it}), or inside the
classrooms (to support the teachers in their individualized approach of
educational practice). At these distinct levels the Department of Asses-
sment and Prospective of the Ministry of Education has provided during
the fast years decisive contributions wich help us to evaluate the present
state of the French educational system. Besides the educational experi-
ments and innovations are regulorly assessed. At each level, from the
Ministry to the teaching staff a « culture of assessment » gradually deve-
lops in the French educational system, which is a tool for improvement
and decision making.

Summaries

Bernard Ernst ~ First form Eupils performances in the early 90's: trends in
mathematics and French since 1980 and typologies in reading and
counting. p. 29

This paper deals with a central question in the present debate on the French
educational system : the evolution of the performances of pupils starting
secondary school since the eorly B0's. Between 1980 and 1993 a decisive
progress has been observed in maths (+ 5 %] especially in geometry.
The same tendency is observed at the end of the fourth form. In French,
the level is olmost sieady, with a slight regression in spelling. In mathe-
mafics, the performances of the 10 % top level pupils are higher in 1993
than in 1980. The second part of the paper is concerned with the
definition of levels of competency in reading and arithmetics, with rele-
vant characteristics. The analysis of basic, advanced and special compe-
tencies provides a global outline of pupils acquisitions in reading and
arithmetics : it appears that five pupils oui of six master basec counting
skills, and 90 % master basic reading skills.

Nathalie Serra ef Michéle Thaurel-Richard — Pupils acquisitions in the third
year of primary school and educational practices. p. 43

The first results of research on factors having an impact on pupils acquisi-
tions and progress in French and maths during the third year of primary
school are presented here. They are based on the assessment of two
samples consisting of 200 classes, with 7000 third grade pupils. The
initial achievement level of these pupils had been measured at the
beginning of the year 1992 with the national assessment test. At the end
of the year, the pupils of the first sample took this test again, those of
the second sample took another exam planned with the same methodo-
logy. Pupils results were related to their individual charoteristics, their
previous schooiin? and their teacher’s educational practice. It appears
that the impact of the initial level is very strong, especially in the first
sample where it conceals the effects of individual and academic charac-
teristics of pupils. Different educational practices were observed but their
influence on academic success is weak. Further investigations are con-
ducted in university laboratories in 1994 with the observation, in their
classrooms, of voluntary teachers previously involved in the inquiry.
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Eliane Fijatkow et Jacques Fijalkow — How French teachers teach reading
and writing in the 1st grade. '

A national survey was realized on the methods of 1eochin% reading and
writing in the st grade. A questionnaire was sent by the Ministry of
Education and the University of Toulouse-le Mirail to 2500 1st grade
teachers, of which 1251 were filled out and returned. There were 89
questions tied to 399 variables (many possibilities being available for
every question). The analysis of the results gives some objective informa-
tion, particularly, about where French primary teachers are situated
between tradition and modernity. Direct observations made in the school-
rooms sometime later give validity to the verbal responses collected

previously.
*
¥

Jean-Claude Manderscheid — Models and principles in health education,

Firstly, this paper points out the low interest in health education of French
specialists in educational sciences, in comparison with English-speaking
ones. A reason for such a situation could be a misconception of health.
Therefore the author suggests a preliminary discussion about definitions
of health an health education. He then presents some theoreifical models
in health education in order to exemplify the different available
approaches : from individual to social target, from non implicated to
participating target.

{t is an opporfunity fo improve French readers’ knowledge about Norih
American models such as « self efficacy »or « health belief model ».

it is also an opportunity to present a new sociopolitical model conceived
with J.-P. Pages.

The conclusion provides an example of implemeniation of such modeis
with an health education action performed in the Herault department,

Serge Fauché — Paradigms of psychomeotricity.

Psychometrics appears in the last days of the 19 th century when Charcot,

Janet and dbove all Tissié set forth the principles of action of the
gymnastics of the will, which will be used as a reference for the first
psychomotor reeducafion conducted by Petat in 1935,
The second world war, Ajuriaguerra and later his collaborators improve
the systematics created by Guilmain, dealing with « character abnorma-
lity », thanks to their knowledge of scholastic underachievement. From
then on, motivity and symbolic acquisitions are envisaged in ¢ causal
relation. A second model — intellectualist — appears in the early seven-
ties, based on the idea thal thought takes its roots in the premises of
action. Then, new approaches favour relation and expression. The history
of psychometrics is thus many-sided in its forms and destinies. lis meca-
nisms, at times anfinomical, coexist, conflicting but not necessarily excly-
ding one another,

Hervé Terral ~ The psychoeducation : @ wandering discipline.

The Psychoeducational science emerged in the 1910's, as a first resort 1o
scientific psychology. Then it was developed in several specific fields
(teacher education, maladjusted children..) before being suddenly syp-
planted by didactics (in the 80's).

This evolution raises two problems :

1) rigour is required in conceptual thought

2) intermediate theories are necessary for teacher training (cf. « the
Durkeim ’s practice theory »).

p. 63

p. 81

p. 97

p. 109
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