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Diffusion des acquis
de la recherche :

une recherche-action
avec des praticiens
de la petite enfance *

Monique Bréauté, Sylvie Rayna

Cet article rend compte d’une expérience visant la diffusion des reésultats de recherches-action réalisées
dans le secteur de la petite enfance. Cette expérience reléve d’une dynamique de formation-action qui
s’inscrit dans la méme perspective théorique constructiviste et interactionniste que les travaux dont il
s’agit de transmetitre les résultats au-dela des lieux ou ils ont été produits. Son analyse apporte des éié-
ments de réponse en vue d'une conceptualisation de formations d’adultes se caracterisant par ['appro-
priation active de ces résultats et 'engagement dans une dynamique d’expérimentation pédagogique.

probleme, majeur et commun & toute recherche,

a recherche-action en éducation se définit par -
du transfert des acquis.

son double objectif de production de savoirs et
de transformation de la réalité étudiée (Hugon et

Seibel, 1988). Elle est reconnue comme un
type de recherche fécond {Lerbert, 1982 ; de
Landsheere, 1886), pouvant produire « des connais-
sances nouvelles, dont certaines auraient été
inaccessibles par une autre voie » (Hugon et
Adamczewski, 1988}. Ceci tient principalement au
partenariat chercheurs-éducateurs, sur lequel elle
repose. Ses effets formateurs, variables selon ie
degré d'implication des partenaires de terrain,
sont reconnus par beaucoup (Weiss, 1981 ; Desroche,
1682 ;| Bataille,1988). Reste cependant posé le

Confrontées a ce probleme au terme de
recherches-action menées dans un jardin d’en-
fants (Bréauté et al., 1987), une école maternelle
(Bréauté, Vérillon, 1982) et une créche {Rayna et
al., 1992), et engagées, avec M. Stambak, dans la
conceptualisation de projets de formation, nous
avons tenté de transposer notre démarche de
recherche-action auprés de groupes de profes-
sionnels de plusieurs établissements. Nous avons
entrepris trois expériences en paralléle qui
consistent en recherches-action en formation

* Ce travail a bénéficié des précieux conseiis d'H. Sinclair, récemment disparue,
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puisque I’objectif est la diffusion des connais-
sances construites avec les équipes éducatives
associées a nos recherches-action antérieures
(Bréauté, Rayna, Vérillon, 1993). Ces connais-
sances, élaborées dans le cadre de la pédagogie
interactive (CRESAS, 1991), concernent pius par-
ticulierement I’éducation préscolaire.

Le domaine de la petite enfance constiiue
actuellement un secteur de recherche psycholo-
gique trés actif, mettant en |lumiére les compé-
tences insoupgonnées des iout jeunes enfants
(Lécuyer, 1990) et attirant I’attention sur 1a néces-
sité d’offrir & ces derniers un environnement de
qualité. La vuigarisation des résultats de la
recherche contribue & un changement d’optique
sur le rbéle des établissements accueillant les
enfants de moins de trois ans, Celui-ci est de plus
en plus envisagé comme ayant une finalité éduca-
tive (Bouyalla et Roussille, 1982 ; Norvez, 1990)
dont la spécificité reste néanmoins a préciser.
Une attitude plus confiante et curieuse a I'égard
de « I’éveil aux savoirs » (G.P.L.l., 1992) s'installe
parmi les divers professionnels, y compris ceux
des créches, jusque-la marqués par une formation
paramédicale et souvent hostiles 4 ce qui était
ressenti comme du « pédagogisme ». Ces inter-
rogations ainsi que le consensuys qui commence a
s'établir sur le réle de !'education préscolaire
dans la prévention de ['échec scolaire (Décla-
ration de Jomtien, 1990) nous ont paru un
contexte favorable a la mise en place de nos
expérimentations.

CADRE THEORIQUE

Nous nous référons au cadre conceptuel de la
pédagogie interactive que nous nous sommes
proposé de transmettre au moyen de ses propres
méthodes. Ce cadre repose sur la théorie épisté-
mologique et psychologique de Piaget selon
laquelle le développement cognitif procéde de
I'organisation que les humains, du nouveau-né a
I'adutte, introduisent dans leurs interactions avec
le monde des objets et des personnes. Bien qu'il
se soit centré sur I’étude des interactions avec les
objets, Piaget n'a cessé d'affirmer que la pensée
rationneile de l'enfant, de Jl’adolescent et de
I'aduite s’élabore dans « le choc de notre pensée
avec cetle des autres » (Piaget, 1924) au sein
d’échanges qu’il qualifie d'« gquilibrés » (Piaget,
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1930, 1965). |l souligne ainsi la nécessité vitale de
'interaction interpersonnelie et, dans un sens
plus large, sociale, entre pairs ou entre parte-
naires de niveaux différents mais dont aucun
n'impose ses conceptions aux autres. Bien qu'il
ait suggéré que I'on devrait « déterminer a chaque
palier (...) la forme précise des échanges entre les
individus » (Piaget, 1965), Piaget n’en a pas etu-
dié la geneése.

Depuis vingt ans, de trés nombreux chercheurs
ont investi ce domaine avec des approches théo-
riques diverses. En ce qui concerne plus parti-
culidrement la coopération entre pairs, des tra-
vaux montrent qu’elle apparalt dés la période
préverbale (Stambak et al., 1983) sous forme de
coopération en action qu'H. Sinclair {1987, 1994)
considére, sur le plan de I'interaction interperson-
nelle, comme le pendant de la logique en action.
Ces données et d’autres résultats de recherche
montrant le réle constructif des échanges équili-
brés entre enfants mais aussi entre adultes et
enfants (CRESAS, 1987) ont présidé & la définition
d'une pédagogie interactive fondée sur une
conception constructiviste et interactionniste des
savoirs. Cette dernigre conforte les positions
pédagogiques, déja anciennes, de Freinet ou
Cousinet et rencontre les conclusions de rapports
récents en matiére d’éducation et de formation
qui présentent 'apprentissage coopeératif comme
une strategie supérieure aux méthodes tradition-
nelles (Murray, 1992).

Malgré son intérét pour I'éducation et ses posi-
tions en faveur des méthodes actives, Piaget a
refusé de tirer des implications directes de sa
thécrie, laissant ce soin aux pédagogues eux-
mémes (Piaget, 1935, 1948 ; Bringuier, 1877).
L'expérience de la coopération entre chercheurs
et éducateurs dans la recherche-action en éduca-
tion nous indique, & travers le processus de
coconstruction des savoirs entre aduites, une
straiégie efficace d’appropriation des résultats de
la recherche ainsi que de sa démarche.

C’est avec 'hypothése piagstienne de 'identité
entre les mécanismes d'acquisition des savoirs a
tous les niveaux de la connaissance gue nous
avons entrepris ces experiences de recherches-
action en formation. Nous avons, en effet, estimé
que toute innovation pédagogique implique I'éla-
boration de nouveaux savoirs qui, chez les
adultes comme chez les enfants, s’acquiérent de
fagon optimale dans le cadre d'une entreprise



coopérative entre personnes qui proposent des
idées, les comparent a celles d’autres, rapportent
des faits observés et réfléchissent sur leurs
propres démarches. Ainsi, nous avons supposé
qu'en procédant avec les professionnelles selon
les mémes principes que ceux de la pédagogie
interactive, dégagés de nos recherches-action
auprés des enfants, nous verrions surgir des pro-
positions de transformation des pratiques éduca-
tives. La recherche-action auprés des adultes
professionnels pourrait engendrer des recherches-
action aupres des enfants, qui deviendraient le
vecteur d'une pédagogie interactive dans les
établissements. Le transfert des acquis se
ferait alors & travers [I'appropriation active
d’'une démarche d’expérimentation adaptée aux
contraintes du local. Dans ce cas, la recherche-
action aurait des effets formateurs et transforma-
teurs impottants et durables.

Pour rendre compte de cette dynamique de dif-
fusion nous avons choisi de présenter dans cet
article les chemins théoriques et pratiques par-
courus par l'un des trois groupes. Pour ce
groupe, composé de directrices et de personnels
de créches d’'un méme arrondissement de Paris,
notre projet a rencontré la demande d’une coor-
dinatrice et d’un psychologue de créches qui sou-
haitaient mettre en place et assurer le suivi d’une
expérience d’animation et de réflexion sur leur
secteur.

METHODOLOGIE

Composition et durée du groupe

Le groupe est composé de représentantes de
huit établissements, dont une créche et un jardin
d’enfants avec lesquels nous avons longuement
collaboré, et six créches recrutées sur la base du
volontariat par les deux coordinatrices des
créches de Varrondissement qui ont assuré la
[égitimité administrative du travail, « I'appui insti~
tutionnel » (Hugon et Seibel, op. ¢if.) garantissant
sa reconnaissance, sa faisabilité et son efficacité.
Constitué d’une vingtaine de personnes (la direc-
trice de chague établissement et une ou deux
représentantes du personnel), ce groupe s’est
réuni de janvier 1988 & juin 1990, une fois par
mois, deux heures & la mi-journée, ce qui repré-
sente 23 séances.

L’animation

Dé&s la premiére séance, nous avons assuré
I'animation du groupe aprés avoir clairement
énoncé notre objectif de mettre en place unh pro-
cessus d’action et de réflexion en référence aux
recherches-action réalisées dans 'arrondissement
et en abordant, d’emblée, le réle des directrices
dans I'organisation d’un travail d’équipe.

Nous avons recherche I'implication des partici-
pantes par des demandes de témoignages d’ac-
tions et en suscitant la discussion, tout en veillant
a I'équilibre des relations. Afin de faire évoluer les
pratiqgues par l'objectivation des pratiques en
cours et Pexpérimentation de nouvelles, nous
avons eu recours a la démarche d'auto-évaluation
régulatrice. lssue de nos recherches-action
antérieures, cette méthode consiste & déterminer
ensemble des objectifs communs, envisager des
stratégies d’action dans les établissements, dis-
cuter les effets de ces actions sur les conduites
des enfants afin de les ajuster, au fur et & mesure,
aux objectifs visés. Elle fait alterner des temps
d'action dans les établissements et des temps de
réflexion sur ces actions, analysées ensemble au
niveau du groupe.

A  l'aide de «Il'observation participante »
(Stambak et al., op. c¢it) ou, si I'on préfére, en
adoptant une attitude d’« observateurs inter-
actifs » (Weiss, op. c¢it.}), nous nous sommes effor-
cées de susciter des initiatives et de veiller a leur
évaluation commune, & partir de I'explicitation et
de la confrontation des positions des uns et des
autres, y compris de nous-mémes,

Fonctionnement

Nous avons opté pour un fonctionnement
souple mais rigoureux afin de permettre & la nou-
veauté de survenir: pas de pré-programmation,
mais une planification élaborée au fur et & mesure
dans le cadre de rencontres régulieres, avec un
ordre du jour établi consensuellement a chaque
séance ; un bilan annuel, effectué afin de mesurer
les avancées par rapport aux objectifs poursuivis,
eux-mémes évolutifs ; des comptes rendus régu-
liers transmis aux participantes au début de
chaque séance.

Recueil et analyse des données

Les réunions ont été enregistrées et transcri-
ies exhaustivement. L’analyse de contenu des
23 réunions a été orientée par l'identification des

Diffusion des acqguis de la recherche : une recherche-action avec des praticiens de ia petite enfance 7



connaissances élaborées, pendant les réunions et
d'une fois sur l'autre, et par la mise en lumiere
des processus interactifs présidant a cette élabo-
ration.

En complément de ces données, nous avons
étudié les réponses & un guestionnaire, envoyé
deux ans aprés les rencontres du groupe aux éta-
blissements impliqués et & un groupe témoin, afin
de préciser 'impact de ces savoirs a plus long
terme.

L’EVOLUTION DU TRAVAIL bU GROUPE

On peut discerner trois phases : une phase de
partage des objectifs et de mise en place d'un
théme commun, centré sur les enfants (1988);
une phase de développement du theme par I'ana-
lyse des expériences réalisées par les partici-
pantes (1989) et une phase de généralisation des
acquis du groupe au sein des établissements
(1990).

Partage des objectifs et détermination
du théme : les jeux symboliques

Au début, quand les directrices présentent le
fonctionnement de leur établissement, traduisant
ainsi leurs conceptions de I'équipe et leurs repré-
sentations des enfants, le groupe s’engage dans
un débat superficiel et déstabilisant sur ces
conceptions. L'analyse des divergences permet,
cependant, de dégager une communauté dans les
objectifs poursuivis : éviter aux enfants les rup-
tures multiples, les changements trop fréquents
de sectiion, et leur assurer sécurité et bien-étre.

Ainsi aprés une séance de « bilan critique », la
nécessité de recentrer les débats s’impose et
nous proposcns d'aborder plus précisément les
activités de jeu a partir dobservations des
enfants. Ce théme fait surgir de nouvelles contro-
verses car a 'exception des deux établissements
qui ont collaboré avec nous, il est peu familier
aux directrices qui, generalement, ne s'impliquent
pas dans les moments de jeu. De plus, il évoque
les dangers d'activisme et éveille la crainte des
apprentissages précoces. Le choix des jeux sym-
boliques va toutefois entrainer I'adhésion du
groupe parce gue ces jeux font écho a des expé-

riences familieres a toutes, les coins-poupées
étant présents dans toutes les créches.

Nous précisons la méthode de travail, en insis-
tant sur la nécessité de partir d’exemples concrets,
Nous proposons aux participantes d’observer
elles-mémes les jeux symboliques et de rapporter
leurs observations au groupe afin de les analyser
ensemble.

Cette premiére année nous montre qu’il est
possible de parvenir & un accord sur un projet
commun malgré les différentes orientations de
départ des établissements. Au cours du proces-
sus de négociation, entre les participantes et
avec nous, lexplicitation de la pluralité des
approches et de la solidarité sur les finalités per-
met d’établir un premier consensus au niveau du
groupe. Les critiques stériles se transforment en
« exigences réciproques » qui fondent I’objectivité
de la démarche (Meirieu, 1988).

Développement du théme : les jeux symboliques
et leur aménagement

La deuxiéme année est consacrée a l'analyse
collective des données recueillies par les partici-
pantes. Les discussions sont guidées par un
questionnement sur les conduites des enfants
dans les contextes matériels (installation spatiate,
organisation temporelle, matériel proposé) et
sociaux (nombre et Age des enfants, interventions
des adultes) des situations proposées.

Nous veillons 4 ce que chaque établissement
s'imptique. Des tours de table permettent de faire
surgir et de clarifier les désaccords et de dépas-
ser les incompréhensions, Peu a peu s'élabore
une démarche qui débouche, a partir de I'expé-
rience de chacune, sur des connaissances
communes sur tes jeux de fiction, mais aussi sur
les enfants et sur les pratiques éducatives en
général. Ces connaissances assurent la cohésion
du groupe et encouragent I'introduction de nou-
velles  situations visant I'amélioration des
contextes éducatifs, ce qui pousse les partici-
pantes a s'engager dans des recherches-action et
a impliquer leurs équipes.

Teut en poursuivant I'étude des jeux de fiction
et des situations propices & leur déroulement, le
groupe étend alors les expériences a ’ensemble
des activités proposées aux enfants, y compris
les plus petits.
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L’extension de la dynamique
dans les établissements

La troisiéme année voit s’effectuer cette géné-
ralisation, de diverses facons, a lintérieur des
établissements. Son accompagnement permet de
préciser les difficultés rencontrées et les moyens
de les dépasser.

Les participantes ont la charge de retransmettre
a leurs collégues fe travail du groupe, mais les
résultats font apparaitre des différences selon la
force d’impulsion donnée par les directrices au
travail d’équipe.

Pour quatre établissements, la participation aux
actions contribue au changement de fonctionne-
ment, les directrices transposant dans leur équipe
la démarche de travail du groupe. L'organisation
de réunions réguliéres et la généralisation d'une
pratique d’observation systématisee aboutissent
a I'élaboration de projets d’établissements au
sein d'une dynamigue centrée sur les actions
éducatives. Le groupe garde une fongction d’ap-
pui, de référence, dans la poursuite de la réflexion
dont P'établiszsement devient le centre.

Pour trois autres, le lien entre te travait du
groupe et le fonctionnement des établissements
s'etablit plus difficilement. Les directrices adop-
tent une démarche plus attentiste, le groupe
restant le moteur des actions. Certaines se
font accompagner plus largement aux réunions
afin de partager, dans le groupe, les savoirs éla-
borés.

Pour un établissement, la participation au
groupe se fait a titre individuel. La directrice et
I'auxiliaire viennent chercher un enrichissement
personnel sans exigence de transmission au
niveau de |'établissement. Celle-ci ne s’imposera
qu’au terme des trois années, avec la décision de
tous les établissements de présenter leurs pra-
tiques nouvelles lors de Rencontres [nternatic-
nales (mars 91), organisées par I'lEDPE (1} et ia
Ville de Paris.

Pour toutes, {élaboration de productions
concernant ces expériences soutiendra les efforis
de transmission, rapprochera ies équipes et
impulsera des coopérations entre plusieurs éta-
blissements. Cet effort de conceptualisation

débouchera sur la réalisation de chapitres dans
un ouvrage collectif que nous avons cocrdonné.
(Bréauté, Rayna, 19295).

LA CONSTRUCTION DE NOUVELLES
CONNAISSANCES

Aftitudes et conceptions initiales

Au départ, les activités de jeu ne paraissent pas
véritablement prises en compte dans I'organisa-
tion générale des établissements. Proposées &
certaines heures, selon 'inspiration de chacune et
surtout aux enfants les plus ageés, elles ont une
valeur plutdt occupationnelle. Elles privilégient la
dimension affective, ta recherche du bien-&tre de
Fenfant & travers la relation duelle, toutes réfé-
rences a la pédagogie et & l'acquisition de
connaissances éveillant e spectre de I'école.

Dans ce contexie, les jeux de fiction représen-
tent un domaine que les participantes ont le sen-
timent de bien connaitre et que la créche encou-
rage depuis longtemps: « on sait!» «ce n’est
pas nouveau ». Les adultes mettent a la disposi-
tion des enfants des coins-dinette ou des mai-
sons de poupées. Plutdt réservés aux enfants de
2-3 ans, ces aménagements leur sont proposés
librement quand [es adultes sont occupés a
d'autres taches: «le coin-poupées est plutdt
ouvert quand il y a peu d’adultes disponibles,
comme bouche-trous ».

Les réalisations des enfants au cours de ces
jeux sont peu valorisées. Elles sont considérées,
par la plupart des participantes, comme des imi-
tations des actions des adultes: «les enfants
repraduisent la vie quotidienne ». Seule, la fonc-
tion affective de ces jeux est reconnue. lls per-
mettent aux enfants de résoudre certaines situa-
tions conflictuelles par la transposition sur un
plan imaginaire des événements émotionnel-
lement chargés qu’ils rencontrent dans leur
commerce avec les autres. Les personnels expri-
ment des réticences a observer ces activités de
crainte de s’introduire, de fagon indiscréte, dans
l'intimité des enfants.

(1) IEDPE : Institut Européen pour le Développement des Potentialités de tous les Enfants, fondé par R. Cohen, M. Stambak et

G. Vergnaud en 1989,
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Les aspects cognitifs de ces jeux ne sont pas
envisagés : « on a I'impression que les jeux sym-
boliques, ¢’est un peu du temps perdu, qu’il ya
des choses plus intéressantes & apprendre », «ils
peuvent exister comme jeux librés, mais il ne faut
pas obliger ’adulte a en faire une activité ».

Le questionnement et la discussion sur les
observations, en enrichissant progressivement la
représentation de ces jeux, revalorisent leur place
et modifient le regard sur les enfants et sur les
attitudes des adultes.

Un nouveau regard sur les jeux symboliques
et sur les compétences des enfants.

Dés les premidres observations rapportées, les
adultes prennent conscience de leurs aftentes
implicites et des effets de ces attentes sur les
conduites des enfants. Au fil des réunions, les
confrontations d'observations contribuent a I'éla-
poration de savoirs qui se partagent dans ia veéri-
fication locale des faits et la discussion collective
de leur interprétation.

La continuité et la globalité des acquisitions

« On a découvert quelque chose au niveau des
observations, c'est la continuité des apprentis-
sages ». Aprés avoir focalisé leur regard sur la
connaissance par les enfants du bon usage des
objets, les participantes constatent fréquemment
que ces objets sont utilises a des fins différentes
de leur utilisation courante, Cet usage « détourné »
des objets, interprété dans un premier temps
comme un signe de désintérét, apparait peu a peu
sous un autre jour et prend des sens différents
selon I’age des enfants et les situations proposees.

On s’aperc¢oit qu'avant de se lancer dans la fic-
tion, les enfants de 2-3 ans explorent les objets :
« les enfants font beaucoup d'explorations phy-
siques, ils tapent avec les brosses, ils mettent
des brosses dans les trous du chevalet prévus
pour les gobelets de peinture, ils empilent les
pinces a linges puis, petit a petit, ils se livrent a
des activités symboliques gu’ils reprennent
mutuellement, ménage, lavage, etc. » On s’aper-
goit aussi gue les enfants modifient la significa-
tion symbolique du matériel présenté : « lgs cas-
seroles deviennent des marteaux, le pot de
moutarde fait office de biberon, la lavette & vais-
selle de brosse a cheveux, la couverture de
tapis ».
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Les séquences de jeux ne sont plus appréhen-
dées comme une succession d’actions fugaces,
sans lien entre elles, mais comme des activités
complexes et cohérentes au cours desquelles les
enfants conjuguent leurs connaissances, en s’en-
gageant dans une dynamique de découverte et
d'invention. Les explorations physiques initiales
se structurent en activités prélogiques : aligne-
ments, rangements, classements, distributions
(Sinclair et al., 1982) qui peuvent s'intégrer dans
le jeu symboligue lui-méme.

La perspective développementale a laquelle
nous nous référons oriente I'intérét des adultes
sur |'élaboration graduelle des connaissances
chez les enfants. Au lieu de penser en termes de
capacités différentes selon les ages, les partici-
pantes observent par elles-mémes que les
séquences ludiques deviennent de plus en plus
élaborées et aboutissent & de véritables « say-
nétes » au cours desguelles les enfants opérent
des substitutions symboliques d’objets, partagées
avec les autres (Verba, 1990) et dans lesquelles
ils intégrent les apports culturels fournis a la
créche ou dans la famille (lecture d’histoires,
spectacles de marionnettes, etc.).

La communication entre enfants

En méme temps, les participantes commencent
a4 conceveir autrement les échanges entre
entants. Les désaccords sont tout d'abord inter-
prétés comme des conflits gu'il faut apaiser en
intervenant, quitte a casser le déroulement du jeu.
Cependant, des interactions surprennent, par
exemple « un enfant se fait nourrir par un autre, il
ouvre grand la bouche dans laquelle lautre
enfonce un peu brusquement une cuillére, le pre-
mier s'étrangle légérement mais poursuit le jeu
sans se facher ». Des bagarres peuvent s’inter-
préter comme fictives et &tre appréhendées alors
comme faisant partie du jeu. Méme si de reels
conflits surviennent, ils sont moing dramatisés car
les adultes reconnaissent, peu a peu, aux enfants
la capacité de les résoudre: «il y a quelgues
conflits qui éclatent, quand deux enfants convoi-
tent le méme jouet. Ca se résout un peu toul
seul ».

Les participantes observent aussi que les
enfants se regroupent par affinité au coin-pou-
pées et constatent une alternance entre jeux indi-
viduels et jeux collectifs : « I'investigation indivi-
duelle du matériel précéde la construction de jeux



communs », Les observations de pius en plus
fines permettent de dégager certaines caractéris-
tigues des collaborations entre enfants :

— Les reprises d’idées qui déclenchent des acti-
vités conjointes : « ils s'imitent beaucoup les uns
les autres », « les idées circulent dans le groupe ».

— le réle mobilisateur des ainés : « un petit de
13 mois porte une boite & la bouche mais, quand
un aine de 24 mois |ui tend une deuxiéme boite, il
la prend, regarde ce que font les plus grands
puis, comme eux, frappe (es boites 'une contre
Pautre et les fait rouler ».

— Les réles complémentaires dans une méme
tache : «les enfants sont attirés par tout ce qui
tourne autour du repas, il y en a qui sont assis,
les autres les servent ou les font manger ».

— Les échanges verbaux qui facilitent, a partir
d’un certain niveau de développement, la coopé-
ration : les dénominations puis les remarques pré-
cisant les caractéres des objets non directement
perceptibles pour les partenaires : « il est lourd, le
bebe » (en mimant le poids), « il a faim ».

Les observations des participantes vérifient les
resultats de nos travaux {Rayna et af., 1990) nous
permettant ainsi de les partager sans avoir a
les imposer. Elles conduisent & une prise de
conscience de certaines idées préconcues et a la
remise en question des catégorisations hatives des
enfants (trop petits, actifs ou passifs, agressifs ou
non, timides ou entreprenants, etc.), des craintes
de désordre et de désaccords entre enfants ainsi
que des oppositions tranchées entre « jeux libres »
et « jeux dirigés », entre « laisser faire » et « diri-
gisme ». Ces transformations, graduelles mais pro-
fondes, dans les représentations et les attitudes,
conduisent alors & des changements dans les pra-
tiques, évalués, & leur tour, ensembile.

De nouvelles pratiques éducatives

Grdce a un processus de reprise des expé-
riences, les unes par les autres, les participantes
entreprennent un ensemble de transformations
qui permet de tester I'importance du contexte sur
les activités des enfants et de préciser de nou-
velles pratiques.

Enrichir et diversifier le matériel

Les premiéres situations observées concernent
surtout les jeux symboliques dans les coins-pou-

pées. En proposant en pilus des dinettes des
objets de toilette par exemple, les jeux s’enrichis-
sent de séquences nouvelles | « on & une impres-
sion de concentration et d’une grande activité des
enfants », ce qui incite les adultes & enrichir le
matériel proposé.

Des questions se posent sur l'appori et les
limites d'un materie! trop « réaliste » et ingitent a
I'utilisation d’un matériel moins spécifique. En
constatant que les enfants développent des jeux
symboliques avec tout support, par exempie « au
cours de jeux d’eau », des situations nouvelies
sont envisagées, qui mélent cartons et objets de
récupération divers : « avec des boites vides, ils
font des jeux symboliques dans le coin-poupées,
des jeux de construction avec un grand carton,
des alignements, des empilements », «ils collec-
tionnent les boites et les alignent avant de les uti-
liser selon des thémes fictifs comme se faire
boire, remplir un sac de pigue-nique ».

Familiariser les enfants avec le matérie!

Les jeux s’enrichissent quand le matériel est
renouvelé mais aussi lorsqu’il est proposé de
fagon réguliére. On constate en effet que le maté-
riel nouveau incite les enfants & explorer et inven-
torier. L’impression de « bazar » qui se dégage de
ces activités est désormais appréhendée comme
faisant partie integrante de la démarche d’investi-
gation des enfants : « avec du matériel nouveau,
¢ca se passe toujours mal au début », « |a premiére
fais, ils ont tout envoyé en I’air, quand j'ai recom-
mencé, ils ant construit guelque chose ». En répé-
tant certaines observations pour mieux évaluer le
rble de la familiarisation, on vérifie qu’avec un
méme matériel les enfants réalisent des activités
variees : « plus on leur laisse un matériel, plus on
voit que les enfants ont des idées nouvetles », et
que c’est dans la familiarisation avec une situation
que les activités se structurent.

A cette idée s’ajoute ceile de la nécessité de
laisser du temps aux enfants pour s’engager dans
Vactivité et la développer: «au cours d'une
observation d’une heure et demie avec des car-
tons, les enfants ont construit toute une histoire,
ils ont monté une maison dans un ¢oin, il y avait
le loup qui arrivait, ils sont aliés chercher |a
dinette, ils ont fait tout un mur pour se barrica-
der... ». Ainsi se trouvent confirmés la globalité
des approches successives des enfants et I'enri-
chissement progressif des thémes ludiques.
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Leurs jeux apparaissent, avec évidence, étroite-
ment liés au matériel choisi, mais aussi a la fagon
dont celui-ci est proposé par les adultes.

Aménager l'espace

Des questions se posent sur la présentation du
matériel. Faut-il regrouper le matériel dans un
coin spécifique ou le proposer librement dans la
salle ? On compare les deux types de situation :
« Dans le coin-poupdes, il s'agit surtout de repro-
ductions de la vie quotidienne et les jeux sem-
blent plus cohérents », «plus structurés ». Le
plaisir tiré de I'utilisation de certains objets can-
tonnerait davantage les enfants dans des jeux
individuels : « avec le méme matériel de dinette,
ils sont peut-étre plus imaginatifs quand il est
proposé dans [a salle ». Sans remettre en ques-
tion P'existence des coins aménagés, un débat
s'engage sur la facon de présenter le matérie! au
vy des activités des enfants [plus ou moins
durables, partagées ou structurées) et conduit a
aborder I'attitude de ’adulte.

Le réle de Padulte

Aprés avoir pensé que l'adulte n’avait aucune
part & prendre dans le déroulement des jeux de
fiction, obsarver les enfants améne les personnels
a intervenir. Au départ, ces interventions sont gui-
dees par des attentes précises sans avoir les
effets escomptés. Par exemple, en poussant une
petite fille, qui observe d’autres enfants a 'écart
du jeu, & prendre sa poupée personnelle, les
adultes l'isolent encore davantage. Pour éviter
une bagarre, une auxilizire entre dans le jeu des
enfants. Elle autorise 'un & nourrir le bébé et
incite 'autre a trouver d'autres idées (« puisqu’il
est malade, qu’est-ce que tu vas faire ? »), cou-
pant alors le déroulement du jeu. Il s'ensuit une
discussion sur les craintes de conflits ou d'inacti-
vite et sur ia fagon d'intervenir sans interrompre
le jeu, de donner aux enfants I'occasion de
résoudre par eux-mémes leurs difficultés ou leurs
deésaccords. De nouvelles observations montrent
que la disponibilité, I'intérét de I'adulte pour I'ac-
tivité des enfants sont nécessaires pour la réali-
sation de jeux structurés : « I'intérét des adultes
est primordial », « si I'adulte est concentré, les
enfants le sentent et ga accroche ». L’'analyse se
poursuit 1 « Ga dépend aussi des activités, par
exemple avec les cartons, on peut rester en
dehors, les enfants n’ont pas besocin de nous »,
par contre, «il y a du matériel qui implique un

12

Revue Frangaise de Pédagogie, n® 119, avril-mai-juin 1997

savoir faire et qui nécessite I'intervention de
[adutte ». On voit donc que I’ogpo?nmn Iallsser
taire-dirigisme s’estompe au profit d une at’lut.u.de
d’observation participante gui favorise les initia-
tives des enfants et permet aux adultes d'ancrer
leurs interventions sur ces initiatives.

Planifier les activités

Les observations convergent pour montrer le
lien entre le déroulement des jeux et I'organisa-
tion des activités, qui implique elle-méme una
coordination au niveau de toui I'établissement.
Des exemples font état de jeux qui dégénérent.
Leur analyse débouche chaque fois sur le défaut
de planification entre collégues.

Ces connaissances praxéologiques ainsi que les
connaissances psychologiques décrites plus haut
renvoient aux conceptions qui fondent la pédago-
gie interactive que nous voulions diffuser & tra-
vers ce dispositif. [l s’agit effectivement d’une
appropriation par les participantes des savoirs
coconstruits dans le groupe a partir des observa-
tions de chacune et des conclusions consen-
suelles. Il s’agit également d’une transpositicn, au
niveau des établissements, des principes de
recherches cooperatives & I'initiative des partici-
pantes. Elle traduit une appropriation de la
démarche méme de la recherche.

Développement de recherches-action conjointes

Les changements divers, qui paraissent avoir leur
source dans le désir des participantes de vérifier
les idées discutées ensemble, se coordonnent ainsi
en une série de recherches-action menées simulta-
nement dans plusieurs créches. Ces recherches
entrainent, au niveau des équipes locales, des
constats similaires et engendrent une généralisa-
tion des pratiques nouveiles. Celles-ci prennent des
formes originales dans chague lieu seion les préoc-
cupations spécifiques (décloisonnement des sec-
tions, intégration d'enfants en difficults, etc.)

Le fonctionnement interinstitutionnel se révéle
précieux pour le développement de ces recher-
ches-action. Les initiatives d’une creche sont
reprises dans d’autres et les comparaisons des
observations éclairent autant celles qui repren-
nent que celles qui en sont & Forigine.

!I ressort de ces expérimentations d’'équipe cen-
tree?s_ sur les activités (activités chez les bébés,
activités proposées a des groupes d'enfants



d’ages mélangés, accueil dans les activités, etc)),
une approche différente du travail. Une maitrise
professicnnelle des pratiques s'élabore quotidien-
nement dans une démarche de recherche interac-
tive dont les personnels s’emparent: « guand on
partage le travail, on se forme ensemble », « on est
tout le temps en recherche », « 'innovation, c’est
de permettre les échanges entre adulies sur les
activités, entre adultes de sections différentes »,
« sg remettre en question par rapport a des tech-
nigues, des maniéres de faire, on en ést convain-
cues, ¢a évite de tomber dans la routine, de pen-
ser de maniére uniforme, puisque le groupe est
toujours un peu en éveil ». Désormais, « on peut
échanger sur les pratiques sans se juger ».

Les témoignages des participantes rapportées
dans le groupe, ieurs réponses ultérieures a un
questionnaire ainsi que leurs productions ecrites
(Bréauté et Rayna, op. cit.), vont dans le sens
d'une mise en cohérence des pratiques et de
'élaboration de réponses innovantes aux difficut-
tés institutionnelles.

La poursuite d’une réflexion dynhamique dans
leur é&tablissement transforme les éducateurs en
praticiens-formateurs qui réinvestissent leurs
acquis dans des expériences autonomes. C’est
ainsi que la pédagogie interactive s'étend dans
les établissements concernés puis, a travers la
constitution de nouveaux réseaux de réflexion a
initiative des participantes, se diffuse aux pro-
fessionnelles venant d'autres établissements et
méme d’autres structures (assistantes maternelles
de créches, personnels de consultation de PMI,
de haltes-garderies}.

CONCLUSION

Cette étude montre une démarche possible de
transmission des acquis de la recherche par I'in-
termédiaire d'une formation-action de groupes

interinstitutionnels dont les membres sont en
position d’acteurs. Une dynamique de coforma-
tion s'appuyant sur des démarches de recherche-
action dans les établissements engage les partici-
pantes «vers un projet de formation & la
recherche par la recherche » (Hugon, Seibel, op.
cit.).

Le processus interactif entre praticiens et entre
praticiens et chercheurs permet « que l'acteur
accepte d'étre dépossédé d'une maitrise acquise
pour la récupérer ou 'accroiire par I'innovation »
(Bataille, op. cit.). Partant de réalités concrétes
centrées sur les enfants, les interventions
s’ancrent sur les initiatives des participantes,
un étayage réciprogue s’instaure progressive-
ment entre ['action et Vinformation, ['action
et 'analyse des actions et conduit & un proces-
sus heuristique d’expérimentations conjointes.
D'acteurs, ies membres du groupe deviennent
auteurs d’innovations puis formateurs a la
suite d’efforts d’affichage qui renforcent la mai-
trise des pratiques et valorisent identité profes-
sionnelle.

La diffusion de la pédagogie interactive par la
pédagogie interactive nous permet de vérifier ia
généralisation possible de ses principes, au
travers d’'une grande variété de situations qui
améliorent la qualité de l'accueil des jeunes
enfants. Elie se révéle un moyen fécond pour
les éducateurs de construire par eux-mémes
des connaisances praxéologiques, en sortant
du modéle « applicationniste » {Meirieu, 1988).
Sa mise a l'épreuve par de nouvelles recher-
ches-action-formation a tous les niveaux de la
scolarité devrait fournir des données utiles quant
a l'optimisation des pratiques éducatives pour
lutter contre I"échec scolaire.

Monique Bréauté
Sylvie Rayna
INRP-CRESAS
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Intégration scolaire

d’enfants handicapés a I'école
maternelle : partenariat

entre enseignants de |'école ordinaire
et professionnels spécialisés

Brigitte Belmont, Aliette Vérillon

La politique en faveur de la scolarisation en milieu ordinaire des enfants handicapés est assortie de
mesures législatives visant 4 instaurer une collaboration entre les différents partenaires concernés par un
projet d’intégration. I s'agit de garantir une cohérence entre des prises en charge diverses de soins et
d’éducation. Différents travaux contribuent & montrer que les ensefgnants peuvent bénéficier d’échanges
avec des professionnels spécialisés pour prendre en compte dans leurs pratiques éducatives les éven-
tuelles difficultés que rencontrent les enfants intégreés dans feur classe.

Cet article rend compte d’'une recherche qui s’est attachée & décrire et analyser les relations existant
entre enseignants et spécialistes dans les situations d’intégration, a I'échelle de deux departements. Il
en ressort que 'arganisation de rencontres entre partenaires semble, maintenant, relever d’une pratigue
établie. On peut alors penser que, dans ces conditions, il est possible de s’assurer de la complémenta-
rité des différentes interventions en fonction de ['évolution de P'enfant. Par contre dans la plupart des
cas, il apparait que les échanges ne sont pas assez fréquents et pas suffisamment centrés sur les pra-
tiques éducatives pour que les enseignants se sentent épaulés dans leur démarche quotidienne d’adap-
tation pédagogigue.

ctuellement la possibilité pour de jeunes han- vie sociale, c'est-a-dire d’en étre un acteur a part

dicapés de poursuivre leur scolarité en milieu entiere.
ordinaire n'est plus, dans son principe, remise en
cause. La notion d’intégration renvoie a des
valeurs sociales largement partagées et ne
concernant pas les seules personnes handica-
pées. On parle ainsi de I'intégration des popula-
tions immigrées, de I'intégration des jeunes dans
le milieu du travail, de lutte contre I'exclusion &
propos des sans-emploi. Il s’agit de la reconnais- Cependant, on s’accorde aussi, malgré cer-
sance du droit & tout individu de participer a la taines imprécisions dans les données statistiques

En ce qui concerne Vintégration scolaire d’en-
fants handicapés, ce mouvement social s’est tra-
duit par la mise en ceuvre d'une politique éduca-
tive volontariste. En atteste I’'ampleur du dispositif
legislatif qui a été élaboré concernant cette ques-
tion depuis une vingtaine d'années.

Revue Frangaise de Pédagogle, n® 119, avril-mai-juin 1997, 15-26 15



actuelles {Ravaud, 1995), pour considérer que le
nombre de jeunes handicapés accueillis indivi-
duellement dans des classes ordinaires augmente
peu. Ce faible résultat amene & s’interroger sur
les raisons de ce « décalage entre theorie et pra-
tique » (Gillig, 19986).

Nous nous soimmes intéressées & ce qu'im-
plique pour I’'école cette mission d’integration.
Parmi les démarches proposées par le législateur,
il est préconisé une collaboration entre tous les
partenaires concernds : 'école, le milieu spécia-
lisé et la famille. Mais comment collaborer ? Dans
guelles conditions ? Selon quelles modalités ?
Quel bénéfice attendre de ce parienariat ?

Pour avancer sur cette question, nous nous
sommes attachées a etudier les relations qui exis-
tent entre les enseignants de I'école ordinaire qui
ont dans leur classe un enfant en integration
et les professionneis spécialisés (psychologues,
médecins, rééducateurs, instituteurs spéciali-
s5€s...) qui suivent ces enfants par ailleurs.

Les résultats de la recherche que nous présen-
tons ici concernent les cas d'intégration indivi-
duelle (1) a I'école maternelle. Considérée comme
un lieu privilégié de socialisation, celle-ci accueille
la quasi totalité des enfants de 3 a 4 ans (2}. C’est
donc dés la maternelte que se pose le probléme de
I'accueil des enfants handicapés a I'école,

L’école étant confrontée au probléme général de
'accueil d'éléves présentant divers types de han-
dicap (sensoriel, moteur ou mental), nous avons
choisi de nous intéresser a I'ensemble des enfants
integrés, quel gue soit le type de deficience pré-
sentée. Sans ignorer les problémes spécifiques qui
se posent dans les différents cas, nous faisons
I'nypothése qu’il existe des caractéristiques
communes dans les démarches & mettre en ceuvre.

DU CLOISONNEMENT INTERINSTITUTIONNEL
A LA MISE EN PLACE DES CONDITIONS
D’UN PARTENARIAT

Les directives qui préconisent la mise en ceuvre
d’une demarche partenariale dans I'intégration
scolaire, s'inscrivent dans le contexte d'une évo-
lution des politiques éducatives, sanitaires et
soclales concernant les personnes handicapées.

L’idée d’une éducabilité des personnes handi-
capées s’'amorce au XVIII® sigcle et au début du
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XIXe siécle avec les travaux de I'abbé de I'Epée
pour les sourds, puis ceux de Hauy pour leg
aveugles et de ltard pour les handicapés men-
taux. A la fin du XiX¢ siécie, la bataille du méde-
cin Bourneville pour obtenir des classes spéciales
annexées aux écoles primaires, susceptibles
d'accueillir de «jeunes retardés », aboutit & Ia
création des classes de perfectionnement (1909)
(Gateaux-Mennecier, 1989). Mais ces classes sont
surtout destinées a des ‘"anormaux d‘école’,
c'est-A-dire des enfants déja scolarisés mais esti-
més « débiles » (Binet, Simon, 1907}, Il 2 pu é&tre
établi, depuis, que ces classes ont accueilli beau-
coup d’enfants en difficulté scolaire mais sans
handicap avéré (Hugon et al., 1984). La carence
de prise en charge éducative pour les enfants
handicapés se résout par la création d'établisse-
ments spécialisés, souvent a partir d’initiatives
privées, en particulier d’associations de parents.
On peut penser que le clivage entre secteur
public et secteur privé a contribué & fonder un
cicisonnement institutionnel entre I'école ordi-
naire et les établissements spécialisés. Ce cloi-
sonnement a induit une méconnaissance mutuelle
entre les deux types de structures, des représen-
tations ambivalentes des uns sur les autres, voire
des rappoerts de rivalité (CRESAS, 1988).

Mais par la suite, vers le début des années 70,
dans une période de débats sur I'enfermement
en milieu psychiatrique (Basaglia, 1968}, de la
demande sociale émerge un autre souci : ne pas
marginaliser les jeunes handicapés, faciliter leur
insertion sociale en leur permettant de se déve-
lopper dans les mémes structures d’'éducation
que les autres enfants. Un mouvement en faveur
de l'intégration scolaire s’amorce alors. Il sera
reconnu et soutenu par la loi de 1975 qui confie
officiellement & I'école ordinaire |a mission d’ac-
cueillir de jeunes handicapés. Cependant cette
dynamique va susciter de vives réticences de la
part, entre autres, du secteur spécialisé. On
redoute, notamment, que les jeunes handicapés
intégrés a I'école ne soient privés des soins spé-
cifigues dont ils bénéficient dans les établisse-
ments hospitaliers ou médico-éducatifs et que le
développement de I'intégration n’entraine ia dis-
parition des établissements spécialisés.

A partir des années 80, les dispositions législa-
tives visent & impliquer tous Jes acteurs concer-
nés dans la mise en ceuvre des procédures d’in-
tégration. Les circulaires des 29 janvier 1982 et
1983 insistent sur importance d’une cohérence



entre les interventions éducatives et thérapeu-
tigues. 1l est préconisé d’élaborer dans tous les
cas d’intégration « un projet d’intégration indivi-
dualisé », en concertation avec les personnels de
fécole, la famille et les spécialistes qui suivent
’enfant.

Dans la circuiaire du 18 novembre 1991, les
Commissions d’éducation spéciale se voient
confier la responsabilité du suivi de ces projets.
Elles deviennent « garant » de leur mise en ceuvre.
A cette demarche d’ouverture de I’école vers un
partenariat extérieur, correspond une volonté
d’ouvrir les structures spécialisées sur le milieu
ordinaire. Les établissements spécialisés ont,
dorénavant, non seulement vocation de soins et
d’éducation mais aussi pour mission de favoriser
I'intégration scolaire (réforme des annexes XXIV,
1989 et 1990}

Actuellement, la nécessité du partenariat
semble prise en compte, dans différenis pays,
notamment en Europe, ol 'on a recours aussi &
I’élaboration de projets d’intégration individua-
lisés (« programmation didactique » en ltalie,
« programmation individuelie de travail» au
Royaume-Uni} qui impliquent une concertation
entre partenaires (OCDE, 1994).

PROBLEMATIQUE DU PARTENARIAT
DANS LE CONTEXTE ACTUEL

Cette évolution de la législation sur I'intégration
s'inscrit dans un mouvement d’idées concernant
la notion de handicap et 'éducation des enfants
handicapés.

Wood (1980) a défini le handicap comme un
désavantage social résultant des possibilités plus
ou maoins importantes de ['environnement de
réduire les effets d'une «incapacite fonction-
nelle » liége & un déficit mental ou physique. Ces
travaux vont étre a lorigine de [Iélaboration
d'une nouvelle classification des handicaps par
POMS (3).

En 1989, |la France, s'inspirant de cette classifi-
cation, abandonne la terminologie de débilité qui
s'appuyait sur le principe d’une «insuffisance
mentale (...) d’effet irréversible » tel que le postu-
laient les travaux de Zazzo (1879). On parle
désormais de retard mental. Il se développe un
courant d’idées qui reconnait I'éducabilité cogni-

tive des personnes handicapées et conteste,
comme 'avait déja fait Vygotsky (Barisnikov et
Petitpierre, 1994), la conception d’un ense&igne-
ment limité s’adressant 4 des éléves d’'un niveau
d’acquisition jugé irrémédiablement faible. Le
principe méme d’une pédagogie speciale est
remis en cause (Courteix et Daubannay, 1989).
L’idée chemine gqu’il importe de viser les mémes
objectifs pour tous les éléves, y compris pour les
jeunes en difficulté, et d’adapter les démarches
pédagogiques en vue de favoriser au mieux le
développement de leurs potentialités.

A partir de la loi d'orientation de 1989 sur
I’école, cette idée s’inscrit alors dans une préoc-
cupation plus large concernant tous les enfants
en difficulté. Différentes mesures sont préconi-
sées, notamment I'organisation en cycles, pour
faciliter la réussite de tous les enfants. Les textes
précisent que ces mesures « devraient constituer
des conditions favorables a I'iniégration scolaire
des jeunes handicapés ». Mais on peut se deman-
der si les enseignants, mé&me avec une « bonne
pédagogie » peuvent parvenir seuls & faire face &
toutes les difficultés {(Courteix et Daubannay,
1989).

Différents travaux ont mis en évidence ['intérét
de la cooperation entre adultes, pour accroitre
U'efficacité pédagogique (Perrenoud, 1994, 1995 ;
Gather-Thurler, 1994 ; Meirieu, 1990 ; Mahieu,
1992). Le travail en équipe induit une réflexion
commune sur les pratiques éducatives et permet
d’envisager des tentatives collectives de résolu-
tion de problémes pédagogiques.

Certaines recherches se sont attachées a étudier
comment plusieurs adultes peuvent collaborer
pour définir ensemble des pratiques susceptibles
d'aider les enfants & progresser dans leurs
démarches d’acquisition. Ces travaux sont sous-
tendus par la théorie constructiviste piagetienne
qui confere a I'enfant un réle actif et central dans
les processus d’apprentissage. lls prennent égale-
ment en compte les conditions sociales qui favori-
sent le développement du potentiel d’acquisition
de I'enfant au sens ol 'entend Vygotsky, a partir
de la notion de « zone proximale de développe-
ment ». Dans les situations éducatives, le travail
des adulies est, en premier lieu, d'observer les
enfants afin d’avoir des indices sur les stratégies
gu’ils mettent en ceuvre par rapport aux problémes
rencontrés. [l s’agit ensuite pour les adultes de
greffer leurs interventions sur la démarche des
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enfants. Dans ce cadre, la réflexion commune
entre adultes s’appuie sur une confrontation de
leurs observations des enfants (CRESAS, 1991).

Dans le cas de I'intégration, une enquéte menée
auprés d’instituteurs qui accueillent des enfants
handicapés dans des classes ordinaires (Lantier
et al., 1994) met en évidence te besoin gu’ils res-
sentent d’étre aidés pour adapter leur pratique
éducative aux difficultés spécifigues de ces
eleves. C’est pourquoi ils apprécient les échanges
avec les professionnels spécialisés, qui leur per-
mettent d’étre infarmés sur les conséquences
fonctionnelles du handicap de I'enfant, de mieux
apprécier son évolution et comprendre la nature
de ses difficultés, de bénéficier de conseils tech-
niques. Méme s'ils ne se montrent pas toujours
satisfaits de ces échanges, ils n’en remettent
jamais en cause le bien fondé.

En effet, les personnels spécialisés ont acquis,
de par leur formation et leur expérience profes-
sionnelle, une connaissance des problémes ren-
contrés frequemment dans tel ou tel type de han-
dicap. lls ant aussi expérimenté des techniques
pour répondre aux besoins spécifiques de ces
enfants. L’enseignant qui accueille, une année, un
enfant présentant un type donné de handicap ne
peut pas raisonnablement acquerir rapidement les
savoirs que détiennent les spécialistes.

Divers témoignages sur des actions d'intégra-
tion font état de stratégies de coopération entre
enseignants et spécialistes qui se sont avérées
efficaces au regard de I'évolution des enfants
concernés (Chapuis-Gladic, 1990, Capron, 1987).

OBJET DE LA RECHERCHE

A la lumiere de ces travaux, it apparait que I'in-
tegration d’un enfant handicapé a d’autant plus
de chances de réussir que pourront s’instaurer
entre enseignanis et spécialistes des é&changes
s'appuyant sur leurs observations, pour saisir la
démarche d'adaptation de cet enfant au milieu
scolaire et envisager, ensemble, ta fagon dont on
peut I'aider & avancer.

Pans cette perspective, le partenariat entre
enseignants et spécialistes devrait non seulement
permettre une cohérence entre soins et éduca-
tion, telle gue le préconisent les textes, mais
aussi aider les enseignants a adapter leurs pra-
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tigues aux difficultés des enfants hapdicapés
qu’ils accueillent dans leur classe. Mais a qgelles
conditions ces objectifs peuvent-ils étre atiginis ?

Nous faisons I’hypothése que les modalités des
rencontres et les formes d'échangés contribuent a
déterminer fe type de collaboration qui se déve-
loppe entre les partenaires. |l nous semble impor-
tant, en particulier, pour que ces collaborations
débouchent sur une meilleure adaptation des
démarches pédagogiques, qu’ils puissent déve-
lopper des relations suivies au cours desguelles
ils aient la possibilité de parier des pratiques
mises en ceuvre pour fes enfants intégrés.

l’objet de ce travail est ainsi de décrire et
d’analyser I’état actuel des relations existant de
fagon générate, entre enseignants et personnels
spécialisés, en recherchant notamment dans
quelle mesure ces conditions favorables se
retrouvent dans les situations d’intégration,

DISPOSITIF METHODOLOGIQUE

Nous avons cherché a appréhender la réalité de
I’intégration dans sa diversité, dans un secteur
géographique donné. Nous avons donc procéds a
une enquéte portant sur 'ensemble des cas d'in-
tégration, quels que soient les handicaps ou diffi-
cultés mentionnees, répertoriés dans deux dépar-
tements, au niveau de la scolarité primaire
(maternelle et élémentaire), pendant I'année sco-
laire 1993-1994,

Nous avons retenu I'Essonne et I'llle-et-Vilaine,
départements qui rassemblent une certaine variété
de caractéristiques sociales, économiques et
géographigues : ils comportent a la fois des
zones urbaines et des zones rurales, des zones
défavorisées et d’autres plus privilégiées sur le
plan socig-économique, 'un est situé en région
parisienne, Pautre en province.

Des questionnaires, semi-ouverts, ont été adres-
sés a tous les enseignants concernés dans ces
deux departements. Aprés une premiere partie
visant & obtenir des informations sur les enfants
intégrés et sur les conditions dans iesquelles iis
sont accueillis a I'école, le questionnement portait
essentiellement sur :

— les partenaires impliqués dans tes relations
avec les enseignants,



— les modalités de leurs relations (fréquence et
regularité, lieu et moment des rencontres, cadre
informel ou réunions organisées),

— les échanges auxquels elles donnent lieu
(contenu, actions communes, satisfaction qu’en
retirent les enseignants).

Pour entrer en contact avec les destinataires
des guestionnaires, nous nous sommes adressées
aux secretaires de CCPE (Commission de
Circonscription Préélémentaire et Elémentaire) qui
ont la charge d’assurer la gestion des cas d'inté-
gration, au sein de ces commissions (4). De par
feur réle dans les projets d’intégration, les secré-
taires de CCPE estiment &tre informés de !a quasi
totalité des cas d’intégration de leur circonscrip-
fion. En raison de leur demande systématique de
signalement des enfants intégrés, de leurs incita-
tions a I'élaboration de projets et du fait que ces
projets sont nécessaires a I'examen des cas par la
commission, ils estiment que ceux qui échappent
a leur connaissance sont exceptionnels. Nous
pouvons ainsi considérer avoir obienu le recense-
ment le plus exhaustif possible des enfants inté-
grés dans les deux départements concernss.

Notre population d’étude comprend donc l'en-
semble des enfants considérés en intégration
scolaire d’aprés le signalement des enseignants,
c'est-a-dire faisant I'objet d'un projet d’intégra-
tion, dans ces deux départements. Ce sant :

— d'une part, des enfants pris en charge par
une structure spécialisée et qui sont accueillis a
Irécole, & temps plein ou a temps partiel ;

— d'autre part, des enfants scolarises en milieu
ordinaire mais qui présentent des difficultés
graves nécessitant des aménagements éducatifs
et thérapeutiques particuliers, impliguant l'inter-
vention d’'une structure spécialisée.

L'analyse porte sur les 202 questionnaires
retournés (taux de retour: 60 %). Nous présen-
tons ici les principaux résultats concernant I'école
maternelle (98 questionnaires).

LES ENFANTS INTEGRES
ET LES CONDITIONS D’INTEGRATION

L'analyse des réponses au questionnaire permet
de cerner quelques caractéristiques de la popula-
tion des enfants intégrés a Iécocle maternelle
dans les deux départements étudiés, concernant :

— te handicap déclaré,

— le cadre et les conditions dans lesquelles ils
sont intégreés,

— le soutien assuré a ces enfanis.

Des enfants présentant tous types de handicap

Parmi les enfants intégrés, on trouve d’abord,
dans une grande proportion (47 %), les handica-
pés mentaux (trisomie 21, trouble psychologique
grave, retard global important...). Les autres han-
dicaps sont nettement moins représentes :

— handicap moteur : 16 %,
- déficience auditive ; 11 %,
— déficience visuelle : 4 %,
— polyhandicap : 5 %.

Cet ordre d'apparition des différents handicaps
est le méme que dans la population générale des
enfants handicapés ol, notamment, les déficients
mentaux sont les plus représentés et ou les défi-
cients visuels sont moins nombreux gue les défi-
cients auditifs {(Ravaud, 1995). Ces données lais-
sent penser gue l'intégration ne concerne pas de
fagon privilégiée certaines catégories d'enfants
handicapés.

Pour 5 % des enfants, les enseignants indiguent
dans leurs réponses des difficultés qui ne nous
semblent pas renvoyer a une déficience avérée,
comme « retard » sans précision, « retard de lan-
gage » ou « probiémes de comportement ». Par
ailleurs, 12 % des enseignants ne répondent pas
4 la question du handicap. Il se peut gque ces
enseignants refusent de désigner le handicap par
crainte de stigmatiser les enfants ou qu’ils consi-
dérent que l'enfant «intégré » dans leur classe
n'est pas « handicapé », comme certains d’entre
eux l'ont mentionné expressément. L’importance
relative de ces deux catégories de reponses
(17 %) semble renvoyer a la marge d’incertitude
qui existe inévitablement dans la détermination de
la gravité des difficultés d’un enfant.

Bien qu'a I'Education nationale, on continue &
se référer a une catégorisation par handicaps,
selon la classification de I'OMS (circulaire du
9 janvier 1989), il semble gue la désignation du
handicap ne soit pas toujours I'élément détermi-
nant en vue de I'élaboration du projet d’integra-
tion d'un enfant. Dans certains cas, on s’inscrit
davantage dans une logigque de détermination des
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besoins de Penfant en difficulté. Il est.a no}‘er
gu’une telle démarche s’apparente é{l’optnon’pnse
dans divers pays de la communaute europeenne
(UK, Suéde, Norvége, Espagne...) qui considé-
rent, suite aux travaux de Wood (1980}, que !a
classification par handicaps n’est‘ pas une réfé-
rence pertinente pour déterminetf a queis enfgpts
il faut apporter des aides spécifiques en matugre
d'éducation, et qui ont plutdt recours a la notion
de « besoins éducatifs particuliers »,

Des intégrations aux trois niveaux
de I'école maternelle

Les enfants intégrés se répartissent, en des pro-
portions proches, entre les trois niveaux de scola-
rité de maternelle (petite, moyenne et grande sec-
tion). Cette situation contraste avec ce qui se
passe a I'école élémentaire ol les enfants sont
surtout intégrés dans les deux premiers niveaux
(CP et CE1). D'autre part, globalement, I'école
maternelle intégre davantage que école élémen-
taire : dans notre enguéte, il existe autant de cas
d'intégration pour les trois niveaux de maternelle
que pour les cing niveaux de primaire. La moins
forte pregnance des exigences scolaires en mater-
nelle sembte rendre possible I'intégration aux dif-
férents niveaux, alors que cela apparait moins
facilement réalisable & I’école élementaire, 4 partir
d’'un certain décalage entre les performances des
enfants intégrés et celles requises dans la classe,

Notons encore que I'intégration ne se faijt pas
particulierement dans des conditions d’effectifs
réduits. En effet, la plupart des enfants de I'en-
quéte sont accueillis dans des classes dont les
effectifs correspondent aux effectifs habituels des
classes maternelles (77 % sont dans des classes
de 26 a plus de 30 éléves).

Un soutien spécialisé assuré le plus souvent
a lextérieur de Pécole

La presque totalité des enfants (38 %) bénéfi-
cie, 4 la connaissance des enseignants, d'un sou-
tien ou suivi par un ou plusieurs professionnels
spécialisés.

Ce soutien peut é&tre assuré par des personnels
trés divers. lLes plus fréquemment cités sont
d’abord les orthophonistes, puis les éducateurs
specialisés, les psychologues et les rééducateurs
en psychomotricité. Cependant, les aides que les
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enfants recoivent différent selon les difficuliés
spécifiques liées a leur handicap. Ainsi, presque
tous les déficients auditifs de I'enquéte sont suivig
par des orthophonistes (94 %), un grand nombre
de handicapés moteurs par un kinésithérapeuts
(B1 %) ou par un ergotheérapeute (48 %). Un type
dominant de soutien selon le handicap n'exclut
pas cependant d’autres formes de soins. Clest
pour les déficients visueis et mentaux que fes
aides apportées apparaissent le plus diversifiées,

Ce soutien est assuré le plus souvent a 'exté-
rieur de lécole (81 %). Une petite partie des
enfants a cependant un soutien dans I'école
(23 %) ou dans la classe {20 %), certains pouvant
bénéficier de plusieurs types d’aide, & I’école et 3
'extérieur de I'école.

RELATIONS ENTRE ENSEIGNANTS
ET PERSONNELS SPECIALISES

Au moins quelques contacts

Il existe une grande variété de personnels que
les enseignants peuvent &tre amenés & rencontrer
au sujet d'un enfant intégré : médecins, psycho-
logues, éducateurs et instituteurs spécialisés,
rééducateurs (tels que orthophonistes, kinési-
thérapeutes, ergothérapeutes, psychomotriciens),
travailleurs sociaux, infirmiers. Ils peuvent exercer
dans le cadre de I’Education nationale, comme
les psychologues scolaires et les rééducateurs de
RASED (Réseau d’Aide Spécialisée aux Enfants
en Difficulté), les secrétaires de CCPE, les méde-
¢ins scolaires ou dans le cadre de structures spé-
cialisées (telles gque hopitaux de jour, instituts
médico-pédagogiques, centres pour déficients
sensoriels ou moteurs, services de soins 4 domi-
cile, etc.) ou encore en secteur libéral,

Une prise de contact entre enseignants d’'ac-
cueil et personnels spécialisés semble corres-
pondre & une pratique généralisée. Presque tou-
jours (97 % des cas), ils se rencontrent au moins
une fois au cours de I'annee, souvent davantage
(92 % des cas).

Des interlocuteurs privilégiés

La plupart du temps, les enseignants rencon-
trent plusieurs de ces professionnels au cours de
Pannée, pour un méme enfant intégré. Mais, en



général, ils ont un interlocuteur « privilégié »,
¢’'est-a-dire qu'ils rencontrent plus souvent que
les autres. Quatre catégories de professionnels se
dégagent des autres :

— d'une part, au sein de I'Education nationale,
les secrétaires de CCPE et les psychologues de
RASED,

— d'autre part, parmi les professionnels exer-
cant en milieu spécialisé, les éducateurs spéciali-
sés et les instituteurs spécialisés.

Dans les cas ou plusieurs partenaires sont ren-
contrés aussi souvent, ce sont les quatre mémes
professionnels gui sont le plus cités,

Comment peut-on expliquer la prédominance de
ces quatre catégories de personnels 7

Rappelons que les secretaires de CCPE assu-
ment la gestion des projets d’intégration. De leur
cbté, les psychologues scolaires ont dans leurs
attributions la charge d’examiner les cas des
enfants en difficulté a I'école. Psychologues sco-
laires et secrétaires de CCPE peuvent ainsi étre

considérés comme des personnes "ressources » &
qui les enseignants s’adressent en priorité en cas
de probléme.

En ce gqui concerne les personnels des struc-
tures spécialisées, des relations suivies se déve-
loppent surtout avec ceux dont la fonction se rap-
proche de celle des enseignanis. De telles
relations se développent moins souvent avec les
personnels assurant un suivi médical, un soutien
psychologique ou une aide plus "technique »
(orthophonie, kinésithérapie, ergothérapie, psy-
chomotricité, etc.).

La comparaison des données entre ['école
maternelle et I'école élémentaire montre gue
I’éducateur spécialisé est I'interlocuteur « privile-
gié » le plus cité en maternelle, ators qu'a I'école
élémentaire c¢’est Iinstituteur spécialise. Ce
constat laisse supposer gu'ur partenariat plus
serré s’instaure davantage entre des profession-
nels dont les pratiques s’articulent autour d’ob-
jectifs communs ou proches. Les enseignants de
maternelle retrouveraient ainsi, chez les éduca-

Les personnels spécialisés,
partenaires privilégiés des enseignants
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teurs spécialisés, la visée du développement glo-
bal des enfants, qui renvoie a la mission prédo-
minante de I'ensaignement prescolaire.

Des rencontres plutét espacées

Dans la majorité des cas (57 %), les partenaires
se rencontrent & un rythme « espacé », c'est-a-
dire trimestriel ou moins. Le rythme de rencontres
le plus courant est trimestriel (44 %). Des ren-
contres plus fréquenies existent mais de fagon
minoritaire.

Peu d'échanges sur les pratiques

Le contenu des échanges porte le plus fré-
quemment (87 % des cas) sur les difficultés ou
progrés de 'enfant intégré. Mais cela ne débou-
che pas nécessairement sur des échanges tou-
chant aux pratiques éducatives mises en ceuvre ;
« la fagon de s'occuper de I'enfant », « la coordi-
nation entre ’action du spécialiste et le travail de
la classe », sont évoqués dans & peine la moitié
des cas et «la mise en ceuvre de pratiques

communes dans I'école » dans 168 % des cas. Les
autres themes répertoriés, « orientation» de
I'enfant, son « handicap », sa « famille et sa vie »
sont également mentionnés dans moins de la moi-

tié des cas.

Quelques insatisfactions par rapport
aux attentes d'aide

Dans I'ensemble, les enseignants (92 %) se
déclarent satisfaits de ces rencontres. La pringi-
pale raison de satisfaction évoquée est gue les
échanges permettent d'approfondir 1a connais-
sance de 'enfant intégré ou la compréhension de
ses difficultés {(de «cerner les difficultés », de
« mieux situer les attentes possibles »}. L'apport
des échanges en terme d’aide & leur pratique
{« conseils concrets », « pistes d’action ») est
moins souvent évogué,

Dans les cas ou des insatisfactions sont expri-
mées, ¢’est par rapport a leurs attentes d'aide
que les enseignants se disent dégus. Ou bien, ils
ne sont pas toujours satisfaits de la qualité des
relations avec les spécialistes. Si une partie

Fréquence des rencontres enseignant-spécialiste
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Objet des échanges tors des rencontres
enseignants/professionnels spécialisés
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d’'entre eux apprécient le « climat de confiance »
dans lequel se déroulent les rencontres, les
« gchanges fructueux », « constructifs » auxquels
etles donnent lieu, d'autres font au contraire état
de la mauvaise qualité de la communication :
« sens unique de [information », [mpression
d'étre juge par le spécialiste.

Un lien entre soutien & 'école, fréquence
des rencontres et échanges sur les pratiques

Certaines modalités d’échanges ont-elles un
lien avec leur contenu, notamment avec les
thémes concernant les pratiques, qui nous inté-
ressent particuliérement ? Les croisements de
certaines donnges de l'enquéte montrent qu’il
existe une plus grande richesse des échanges
dans les cas ou le soutien & I'enfant se passe a
I'école ainsi que dans les cas ol les rencontres
sont «rapprochées » (hebdomadaires ou quoti-
diennes). Dans ce cadre d'intensification des
échanges, les thémes qui touchent a la pratique
sont également davantage abordés.

40% l
Ik -

0
49 % AT %

I 16 %
4

information |a fagon de coordination  mise en

sur familie  s'occuper avec ceuvre de

etviehors del'enfant  action du pratiques
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Par ailleurs, il semble que la venue réguliére des
personneis spécialises a 'école facilite les ren-
contres. Il existe, en effet, davantage de ren-
contres « rapprochées » lorsgue le soutien spé-
cialisé a I'enfant a lieu a I'école {dans 70 % des
cas contre 23 % lorsqu’il a lieu & "extérieur}.

Deux modes de relation légérement différents

Quels que saient les interlocuteurs « privilégiés »
des enseignants, c'est le theme des « progrés et
difficultés de I'enfant » qui est cité dans pres-
que tous les cas et le théme des « pratiques
communes » qui est évoqué le moins souvent.
Parmi les autres sujets de discussion, on
remargue seulement que « |'orientation » est
abordée plus souvent avec les psychologues sco-
laires (73 % des cas) et avec les secrétaires de
CCPE (59 % des cas) et les thémes concernant
les pratiques avec les instituteurs spécialisés
(68 % des cas pour la « fagon de s’occuper de
I'enfant » et 68 % des cas pour la « coordina-
tion »} et les educateurs spécialisés.
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Par contre, il apparait que les rencontres sont
plus fréquentes avec les instituteurs spemallseg
et les éducateurs spécialisés (la moitié des cas ou
les rencontres sont hebdomadaires ou quoti-
diennes) qu’avec les secrétaires de CCPE et les
psychologues scolaires {ces rencontres « rappro-
chées » n'existent dans aucun cas).

Il semble ainsi se dessiner deux modes de rela-
tion legérement différents avec d’une pgrt les
secrétaires de CCPE et psychologues scolalr(::'s‘et
d’autre part les éducateurs ou instituteurs spec;a—
lisés, en fonction de leur rdle dans un projet c!’m-
tégration. Avec tous les parienaires, e théme
principal des échanges reste centré sur les
enfants intégrés. Mais, avec ceux qui ont une
place importante dans le suivi du projet, la ten‘—
dance est aux rencontres plutét "espacées » ol il
est davantage question du devenir de Ienfant.
Avec ceux qui ont souvent directement en charge
les enfants, la tendance ast aux rencontres "rap-
prochées’, davantage centrées sur les pratiques.

Peu de différences dans le partenariat
selon le handicap

Les similarités apparaissent surtout en ce Qui
concerne les professionnels impliqués et les
thémes d’'échanges abordés. Pour tous les types
de handicap, on retrouve, parmi les partenaires
privilégiés les plus cités, au moins deux des prin-
cipaux interlocuteurs des enseignants: secré-
taires de CCPE, psychologues scolaires, éduca-
teurs spécialisés ou instituteurs spécialises. Ceci
a I'exception des déficients auditifs pour lesguels
les orthophonistes sont les plus cités (notons que
les déficients auditifs ne constituent que 11 % de
I"échantillon). L'ordre d’importance de ces per-
sonnels peut varier |égérement: en particulier,
c'est le psychologue scolaire qui apparait en téte
dans le cas des handicapés mentaux.

Quel que soit le handicap de I'enfant, dans les
échanges entre les enseignants et leurs parte-
naires, ¢'est ie théme des « progrés et difficultés
de I'enfant » qui est mentionné dans presque tous
les cas et le théme des « pratiques communes »
qui est évogué le moins souvent. |l existe
quelques variations pour les autres thémes. Les
thémes qui concernent les pratiques sont un peu
plus abordés pour les déficients auditifs (59 %
des cas pour la « coordination » et « la fagon de
s'occuper de I'enfant »} et « I'orientation » pour
les handicapés mentaux (54 % des cas).
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Les différences sont plus marguées en ce quj
concerne le rythme des rencontres. Les déficients
mentaux font le plus souvent 'objet de rencontres
« espacées » (79 % de cas ot les rencontres sont
trimestrielles ou annueltes). Par contre, les ren-
contres sont majoritairement  « rapprochées »
(hebdomadaires ou quotidiennes) pour les défi-
cients auditifs (82 % des cas) et les handicapés
moteurs (55 % des cas).

On constate par ailteurs que les deficients
auditifs sont proportionnellement les plus nom-
breux & bénéficier d'un soutien dans le cadre
scolaire (65 % dans |'gcole, 35 % dans la
classe, 53 % a I'extérieur) et les déficients men-
taux les moins nombreux (10 % dans d’'ecole,
5 % dans la classe, 91 % & I'extérieur). On peut
ainsi se demander si la différence dans les
rythmes de rencontres entre partenaires, selon
le handicap des enfants, ne peut s'expliguer,
dans certains cas, davantage par le lieu ou est
assuré leur soutien gque par la nature de leurs
difficultés.

CONCLUSION

De cette recherche, il ressort deux constats
généraux qui peuvent &tre considérés comme des
acquis positifs dans les pratiques d’intégration.

Tout d’abord, on note |'existence généralisée
d'un soutien spécialisé aux enfants intégrés. Les
craintes d’abandon des soins spécifiques aux
enfants handicapés, qui se sont exprimées a la
suite de fa loi de 1975 n'ont donc plus lieu d’étre.
Il apparait que l'intégration d'un enfant handi-
capé n'est pas laissée a la seule charge de
I"'école, ce qui ouvre la possibilité d'engagement
d'un partenariat avec les structures de soins spé-
cialisées.

[l existe également une pratique généralisée de
contacts entre enseignants d’accueil et person-
nels spécialisés. Une dizaine d’années apres les
circulaires de 1982 et 1983 preconisant la
recherche d’une cohérence dans les actions
mises en ceuvre pour les enfants intégrés, on voit
qu’une concertation minimum, une ou deux fois
par an, entre école et structures spécialisées, est
passeée dans les faits. On ne peut plus parler de
cloisonnement, il existe maintenant au moins une

ouverture a partir de laquelle des échanges peu-
vent se développer.



Cependant, dans la plupart des cas, les
contacts entre enseignants et professionnels spé-
cialisés s’avérent espacés, la pratique la plus
courante consistant en rencontres trimestrielles.
Par ailleurs, le soutien spécialisé a I'enfant se
passe le plus souvent & {"extérieur de I'école et il
semble gue cela ne facilite pas les rencontres. De
plus, au cours de ces rencontres, les sujets tou-
chant aux pratiques des adultes avec les enfants
sont assez peu abordés,

On peut penser que ces conditions, dans les-
quelles se déroulent le plus souvent les ren-
contres, suffisent pour permettre une coordination
des actions mises en place par les différents par-
tenaires. Cette coordination est indispensable
pour que scient assurés la cohérence et fe suivi du
projet d’intégration. Quelques réunions dans Pan-
née donnent, en effet, aux partenaires les moyens
de confronter les observations sur les enfants,
d’évaluer leurs progrés et difficultés, de réajuster
les soins a leur apporter, d’envisager leur avenir.

Cependant, une autre dimension est également
importante & développer pour répondre aux
besaoins des enseignants. C’est 'aide & leur appor-
ter dans "adaptation de leurs pratiques de classe
aux difficultés des enfants intégrés. Les modes de
rencontres qui existent généralement ne parais-
sent pas offrir les meilleures conditions pour que
s'établisse une collaboration centrée sur les pra-
tiques. Des rencontres espacées permettent diffi-
cilement de réflechir ensemble aux éventuels pro-
blemes au fur et a mesure qu'ils se posent dans la
classe et aux moyens pédagogiques a metire en
ceuvre. Les résultats de notre enquéte qui mon-
tfrent que la question des pratiques éducatives est
plus souvent abordée dans les cas de rencontres
suivies confortent notre analyse sur le caractére
déterminant de la frequence des échanges.

Un rapport de I'OCDE (1994), portant sur les
pratiques de différents pays de la communauté
européenne concernant |'éducation spécialisée
et I'intégration scolaire des enfants handicapés,
dégage différents modéles qui les sous-tendent.

Dans le modeéle « médical » et le modéle « de la
pathologie sociale », la prise en charge ségréga-
tive est une étape nécessaire au cours de laquelle
on tente de traiter ou rééduquer le jeune handi-
capé pour qu'il devienne capable de se confronter
aux exigences du milieu scolaire. Il n'est pas alors
question de changer I'école.

Le modéle « gnvironnemental » met I'accent sur
les modifications a apporter a I'environnement et,
notamment, a 'ecole de fagon a offrir aux enfants
handicapés des conditions qui leur permettent de
se developper au mieux. On reconnalt I'importance
d’une integration précoce, nécessitant des liens
etroits entre les actions éducatives ordinaires et les
scins spécialisés dont les enfants ont besoin.

Le modéle « anthropologique » insiste sur le
développement d’interactions de gualité avec les
enfants handicapés. Dans ce modéle, expérimenté
en ltalie, on reconnait aux enfants un réle actif et
on s'appuie sur l'analyse et [utilisation des
démarches personnelles qu’ils mettent en ceuvre
face aux difficultés rencontrées, c’est-a-dire sur
leurs propres capacités d’adaptation. G’est une
attitude definie comme « réaliste, active, en situa-
tion et en relation » {Canevaro, 1984).

La pratique la plus courante de l'intégration,
dans les deux départements étudiés, s’apparente
plutét au modéle «environnemental », dans la
mesure ou le partenariat consiste essentiellement
4 coordonner les difféerents moyens mis en place,
dans {'environnement de |'enfant, pour 'aider a
surmonter ses difficuliés,

Au demeurant, méme si ¢’est dans une minorité
de cas, il existe des formes d’échanges qui
constituent une aide pour les enseignants. La fré-
qgquence des rencontres et la centration des
échanges sur les pratiques ne sont sans doute
pas les seuls facteurs a prendre en compte. La
qualité des relations entre partenaires nous parait
également déterminante, comme cela apparait
dans certaines réponses des enseignants aux
questionnaires. Pour étre efficace, il nous semble
notamment important que la collaboration se
construise sur la base de rapportis équilibrés ou
chacun apporte ses compétences, sans predomi-
nance du statut professionnel des uns sur celui
des autres.

Nous avons fait référence, plus haut, a des tra-
vaux qui conférent a I'observation des enfants en
situation éducative un rble central dans le pro-
cessus de collaboration entre professionnels. lls
montrent que 'analyse commune des faits obser-
vés, dans la perpective d’objectifs définis en
commun, favorise une équilibration des relations
entre les partenaires. Ce type de collaboration
engendre un « processus de co-construction des
connaissances entre adultes », tant sur les
compétences des enfants que sur les pratiques
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professionnelles (Stambak, 1988). S'appuyer
sur l'observation des enfants suppose gu’on
les laisse prendre des initiatives dans leurs démar-
ches d'acquisition. Cela suppose, en particulier,
que l'on estime, comme dans le modéle italien,

que le jeune handicapé est I’acteur principai dans
sa démarche d'adaptation au milieu scolaire.
Brigitte Belmont

Aliette Vérillon
INRP-CRESAS

NOTES

(1} Ne sont pas pris en compte les enfants regroupés‘,
selon leur handicap, dans des classes spéciales a
'école ordinaire, ces situations relevant d’'une pro-
blématigue différente.

(2) Pour l'année 1994-1995, 99,6 % des enfants de

3 ans &taient scolarisés - Note d'information 95-01
de la Direction de I'Evaluation et de la Prospective.

(3) Organisation Mendiate de la Santé.

(4) Les CCPE sont tes commissions d'education sps-
ciale chargées du primaire. Les secreétaires de
CCPE sont des instituteurs speécialisés attachés
auprés des inspections.
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l’école maternelle :

une approche des processus
interactifs de différenciation
en grande section

Nicole Desgroppes

L’étude des interactions entre enseignants et éleves révéle que des peédagogies différenciées s’efforcent,
dés I'école maternelle, de prendre en compte les différences sociales et culturelles des éleves. Toutefois,
I'analyse des portraits d’éléves formulés par les enseignants indique qu’ils ne sont pas jugés selon leurs
compétences réelles, mais qu'ils sont étiquetés en fonction de leur origine sociale. Des qu’ils regoivent
un statut scolaire {« bon 8éléve », « éléve moyen », « éleve en difficulté »), ils sont classés dans des
groupes de niveau impliciterment organisés et il leur est guasiment impossible d’en sortir au cours de
I'année scolaire, ce qui est naturellement source d’inégalité. Les enseignants sont conduits des lors a
gérar des ressemblances et des différences, tout en s’accordant tacitement pour agir comme si, & 'in-
terieur des groupes, les enfants possédaient des caractéristiques semblables. L'effet pervers de ce fonc-
tionnement, inittalement destiné & répondre aux besoins différents des éléves, entraine une discrimina-
tion sociale négative au détriment des enfants des classes populaires.

& scolarisation précoce a réduit I’échec sco- Pobservation des stratégies réciproques des
laire a I'école élémentaire, Elle ne donne pas éléves et des enseignants que I'on distingue les
pour autant les mémes chances a tous les disparités, les différenciations involontaires qui
enfants. !l est intéressant de deécouvrir la renforcent les inégalités de développement cultu-
complexité des interactions qui générent en fait rel ou social. La complexité des dispositifs mis
de l'inégalité scolaire dés la grande section. en ceuvre dans les classes pour gérer I'hétérogé-
L'objet de ce travail consiste & étudier les orga- néité des eléves révele également une diversité
nisations internes a la classe et les microéveé- de fonctionnement et de gestion des classes.
nements qui se conjuguent pour agir sur les L’interaction quotidienne dans les classes de
chances de réussite des enfants, déja porteurs grande section révéle le caractére sélectif des
d’une identité sociale définie. représentations des éléves par les ensei-
gnants, qui les conduisent vers des classe-

Nous proposons une lecture de la dimension ments spontanés d'éléves dans des groupes de
anthropologique de la classe. C'est & travers niveau. Ces pratiques générent des processus

Revue Frangaise de Pédagogie, n® 119, avril-mai-juin 1997, 27-38 27



de différenciation scolaire qui ajoutent aux dif-
férences sociales initiales des éléves des
inégalités de réussite.

Dix classes de grande section situées en Seine-
et-Marne dans trois secteurs géographiques C!IS-
tincts aux habitats contrastés ont été observées
pendant une semaine & raison d’une heure et demie
chaque matin. Etant donnée la petite taille de
I’échantilion retenu, les résultats obienus représen-.
tent des tendances d’attitudes et de pratiques qui
peuvent &tre constatées dans des secteurs sem-
blables sans pour autant étre généralisés a toutes
les Z.E.P., & tous les quartiers socialement mixtes
ou favorisés, ni & tous les milieux sociaux étudiés.

Trois classes se trouvent dans un quartier de Z.E.P.
a Melun-Nord, qui accueille une population sociale-
ment « défavorisée », Nous avons retenu, dans la ville
nouvelle de Sénart, cing classes a Savigny-le-Temple
dont la population hétérogéne est caractérisée
comme « Mixte » dans notre enquéte et deux classes
dites « favorisges » dans cette commune et dans la
commune de Lieusaint. Le temps d'observation est
comptété par des entretiens individuels, des entre-
tiens de groupe et des questionnaires.

L’'observation directe de la vie quotidienne offre
un champ d'investigation sur les comportements
réciproques des acteurs, enseignants et éléves,
pendant des activités différentes, mais répétitives,
chaque matin en grande section. Toute saisie d'une
pratique necessite une recherche d’outils suscep-
tibles de rendre compte de la réalité des interac-
tions selon des critéres qui répondent & notre pro-
biématique. Les grilles d'observation s'inspirent
des principes de codage et d’enregistrement utili-
s€s par Sirota 3 I'école élémentaire (Sircta, 1988).
Elles ont permis d’étudier taut particulidrement :

— les processus d’intégration et d'exclusion

explicites et implicites en usage dans les
classes ;

— linfluence de
chaque éléve :

I'identification sociale de
~ les regles hiérarchiques reconnues en classe

selon le statut scolaire attribué a ’éléve et son

appartenance & des groupes de niveau :

~ la nature et la quantité des interventions ver-
bales et non-verbales maitre/éléve en tenant
compte des usages culturels dans la classa,

Nous ¢€tudions ces interactions pour tenter de
comprendre comment les éléves sont différen-
cies, et si I'importance accordée implicitement
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aux classements spontanés affecte les comporte-
ments réciprogues éléves/enseignants,

Les interviews de groupe de type non directif,
enregistrées au magnétophone, se rapprochent
des entretiens non structurés de I'ethnographie,
Elles ont pour but de construire les premiéres rela-
tions entre 'observateur, la directrice de I'école et
les enseignanis de grande section. Ces entretiens
permettent de mettre en évidence le systeme de
valeurs et les repéres a partir desguels les ensei-
ghants s'orientent, se dé}erminent et donnent dy
sens a leurs pratiques. A pattir de leurs propos
transparait également le groupe de référence
gu’ils forment dans feur école et leurs perspec-
tives partagées qui ont une certaine influence sur
les pratiques. Seion Goffman en effet, les acteurs
sociaux s'accordent tacitement pour agir comme
s’ii existait entre eux un certain degré d’opposition
et un certain degré d'accerd. (Goffman, 1873).

Les entretiens individuels ont suivi les observa-
tions de classe pour connaitre I'opinion des ensei-
gnants sur chaque éiéve. Nous devons tenir compte
des représentations des éléves tels que les pergoi-
vent les maitres parce que c’est a travers cette per-
ception, parfois stéréotypée, que des compot-
tements, des méthodes, vont introduire des
discordances entre les normes pédagogigues des
maitres et leur pratique quotidienne. L'entretien
avec les enseignants apporte une vision particuliére
des éléves et 'on se situe dans I'interaction entre
image de « 'éléve idéal » et de « I'éleve pergu ».

LES CLASSEMENTS SPONTANES

La représentation que les enseignants se font de
leurs éléves refléte non pas une réalité objective
mais une réalité qu’ils construisent selon leur his-
toire personnelle, selon « le poids relatif des diffé-
rents aspecis du capital économique, culturel et
symboligue dans le volume total de leur capital »
(Bourdieu, 1987). L'ordre d’apparition des thémes
du discours et de I'argumentation utilisée par les
enseignants met en évidence leur cheminement
mental qui, soit par association d'idées, soit par
cocrdination et subordination des idées, « révéle »
comment des représentations prédominantes en
attirent d’autres (Mollo-Bouvier, 1988),

La construction de ces images d’enfants provogque
des classements spontanés qui conduisent a étique-
ter les éléves en trois catégories : « bons éléves »,



« éléves en difficuité », « éléves moyens ». Ces éti-
guettes ne sont pas élaborées & partir d’attributs
exclusivement scolaires retevant de réelles compé-
tences évaluées objectivement, mais selon des indi-
cateurs fondés sur I'appartenance sociale, I"origine
socio-professionnelle et  socio-culturelle des
familles. L'idée de différence entre enfants se
construit sur ces caractéristiques, que nous nom-
mons auxiliaires car elles sent indépendantes des
competences directement ohservables en classe,
mais semblent jouer un rdle essentiel dans la repré-
sentation de I’éléve pour {'attribution d’un statut
scolaire. Elles surgissent de maniére constante dans
le discours des enseignants et retiennent I'attention
au point de devenir la base d'une définition de posi-
tion adoptée par le groupe de collégues qui vant
I'utifiser (Hugues, 1945).

La réference a l'origine sociale est évoquée en
priorité pour attribuer un lien de causalité entre les
enfants de familles de cadres supérieurs ou de
cadres moyens et leur classement implicite dans la
catégorie des « bons éléves ». Les aspects phy-
siques reliés & la notion de « personal front » de
Goffman tels que la fagon de s’habiller, de se tenir,
de parler, associés a la notion de sexe et de carac-
téristique ethnique, renforcent les stéréotypes,

Quel que soit le secteur géographique il
existe une représentation dominante négative
affectant un statut « d'éleves en difficulté » a la
plupart des enfants de milieu populaire. Plus on
monte dans la hiérarchie sociale des familles,
plus on a de chances d’étre pergcu comme un
« bon éléve ». Les caractéristiques qui devraient
principalement décrire les éléves comportant des
attributs d’ordre cognitif, des qualités intellec-
tuelles et creatrices, des qualités de mohilisation
liges au travail scolaire telles que 'autonomie et
les caractéristiques de sociabilité, ne sont en fait
retenues que de maniére accessoire.

Les classements spontanés sont donc construits
sur des caractéristiques auxiliaires désignant la
combinaison du social et du scolaire, officialisant
des inégalités sociales et donnant licu a des hiérar-
chies formeiles. Perrenoud explique que le fait de
situer un individu dans une hiérarchie d’excellence
« modifie & la fois son image de soi et la valeur
sociale qu'on Iui reconnalt, donc ses chances, ses
possibilités d’action, son avenir » (Perrenoud, 1984}.

Les classements spontanés concrétisent des
ceodes de position informels car ils déterminent
des regles du jeu spécifiques, cachées et

compreéhensibles seulement par les collégues qui
les percoivent comme des attentes presgue ins-
tinctives & I'égard des éléves de leur secteur. Une
partie des codes du travail avec les éléves se
construit sur ces attentes qui mettent en évidence
certaines inégalités plutdt que d’autres.

Les classements spontanés traduisent les pro-
nostics des maitres sous la forme de « préjugés
de stéreotypes » (Hugues, 1945). Certains éléves
paraissent adaptés a la place gu’ils occupent en
ce moment et ne semblent pas jugés aptes &
accéder a un autre statut. Changer de position ou
de statut scolaire semble définitivement compro-
mis puisque ces positions ne dépendent pas
directement des competences scolaires des
éléves et les attentes habituelles continuent
d’exister. Le dilemme pour les enseignants est de
savoir comment ils doivent traiter un éléve : faut-
il le considérer comme « un éléve en difficulté »
ou comme « |g fils de ses parents » ? Ce dilemme
permet de comprendre les formes d’impiication
des enseignants face aux diverses positions sco-
laires selon les caractéristiques qu'ils privilégient,

DE L’'OBSERVATION DE LA CLASSE
AU CURRICULUM CACHE

Les observations en classe ont porté sur deux
situations dans lesquelles le travail est & plus
ou moins forte directivité : en premier lieu la
séquence d’entretien collectif du matin. Cette
situation comporte une directivité faible, chacun
étant libre d’étre acteur ou non. Zazzo (1979) situe
les activites d’eveil ou de séance de langage dans
le cadre des situations scolaires a directivité mini-
male, I'enseignante ayant surtout un réle de sti-
mulation et de sollicitation. En second lieu
les séquences dites d’atelier qui sont des sé-
quences a forte directivité. Chaque groupe se voit
attribuer une activité précise, a réaliser individuel-
lement dans les lieux dispersés de la classe.
Activité plus « scolarisée », elle est destinée a faire
acquérir 4 la fois des connaissances et des
conduites de travail (Zazzo, 1979). Le travail est
obligatoire et un objectif de finition est attendu.
Ces tlches peuvent &tre adaptées au groupe
c’est-a-dire présenter une difficulté accessible
pour le niveau de chaque groupe. Une organisation
en ateliers comporte plusieurs activités simulta-
nées qui seront pratiquées tour a tour par tous les
groupes, par rotation journaliére, mais chaque fois
avec des effectifs réduits.
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Nous avons retenu par éléve la moyenne du
nombre d’indicateurs d'interactions au cours
d'une séquence de classe, ce qui permet de tenir
compte des absents et de I'effectif different dans
chaque groupe social ou chaque statut scolaire.

Etre amené a comparer des écoles entre elles,
c’est s’interroger sur les influences que peuvent
exercer sur les pratiques les variables que nous
avons déja énoncées. Les ecoles ne sont pas des
flots pédagogiques, mais des lisux sociaux insérés
dans des secteurs géographiques présentant des
caractéristiques socio-culturelles spécifiques que
nous avons précisées dans la méthodologie. Les ins-
titutrices y sont autonomes, mais elles enseignent
avec leur groupe professionnel de référence, et selon
leur habitus, leur propre systéme de pensée, selon
leur capital socia!, culturel, économique. Rien ne
garantit donc une uniformité des pratiques pédago-
giques. Si on les confronte aux caractéristiques
sociales de leurs éléves, on peut se demander com-
ment les différents acteurs utilisent le jeu familier de
la classe instaurant des apprentissages cachés.

Hétérogénéité des secteurs,
hétérogénséité des pratiques

Selon les secteurs, les modéles pédagogiques
semblent prendre des expressions différentes, et
les objectifs de socialisation présentent, de fait,
des formes différentes. Nous nous sommes

demandé, comme ['avait observé Dannepond || y
a dix-sept ans, si les formes que prenaient les dif-
férentes pratiques pédagogiques induites par des
modéles éducatifs de type c¢lassigue ou innovant
avaient des effets différenciateurs. Face 3 |3
diversité interne de chague secteur, les ensei-
gnants ont-ils des attitudes egalitaires, ou de
"discrimination positive”, philosophie politique
sous-jacente aux zones d’éducation prioritaires ?

Pour étudier ces comportements, nous avons
retenu les indicateurs les plus représentatifs des
interactions, que nous Croiscns avec la variable
« secteur géographique et socio-économique » {le
« secteur favorisé », le secteur « Z.E.P. », le sec-
teur « mixte ») :

— les demandes d'interventions globales des
éléves comprenant les interventions spontanées
et les demandes d'interventions insistantes,

— les reprises par V'enseignant de 'ensemble
des interventions,

— les types de soliicitations, de la part des
enseignants, qui témoignent de l'originalité des
pratiques individuelies et distinguent les ensei-
gnants entre eux.

a. Les demandes ¢’interventions
selon les secteurs (Tableau |)

Ce sont surtout les activités collectives qui
suscitent le plus fort volume d’interventions des

Tableau |. — Représentation de I'ensemble des intéractions selon le statut scolaire des éléves, les types d'activité,
par secteur (moyenne par é{éve}

I S

17

101

6.4

SECTEUR FAVORISE

)

Légende : [Movenna par glove)
C:  Activités Collectives
12.1 Al Activitds en Atefier

SECTEUA MIXTE

— Reprises des interventions pour I'enseignant

U — Total des interventions spontanées et insistantes
— Sollicitations des éléves par I'enseignant

82

27 3.1
— 1 26
1 .
c A c c Q[{J
Bons éléves  Eldvesen  Eldves Moyens Bong éldves  Eldveson £ < A
Difficulte Dt 1éves Moyens Bons ¢léves  Elbvesen  Eloves Moyens

Difficuité

30 Revue Frangaise de Pédagogie, n® 119, avril-mai-juin 1997



eldves et qui vont permettre la recherche d'inter-
prétations les plus intéressantes au niveau de la
différenciation des pratiques. C’est en Z.E.P. que
le volume d'interventions spontanées et insis-
tantes est le plus éleve, sait 3 fois plus important
qu'en secteur «mixte » et 1,6 fois plus gu'en
secteur favorisé. C’est en secteur « mixte » que
les écarts entre les extrémes sont les plus
faibles.

Volume des interventions pour un méme
statut selon les secteurs :

Les « éléeves en difficulté » interviennent légé-
rement plus en Z.E.P. qu'ailleurs, et notamment
2 fois plus qu’en secteur « mixte ». Les « bons
éléves » participent abondamment en Z.E.P.,
1.7 fois plus qu’en secteur favorisé et presque
5 fois plus gu’en secteur « mixte », Les « éléves
moyens » s’expriment surtout dans le secteur
favorisé ol ils ont la priorité, 4 fois plus qu’en
secteur « mixte » et 3 fois plus qu’en Z.E.P.

Volume des interventions par secteur:

En 2.E.P, ce sont surtout les « bons éléves »
qui ont la parole, qui mobilisent I'attention et qui
dominent les auires. lls parlent 3,3 fois plus que
les « éléves en difficulté » et 3,5 fois plus que les
« gléves moyens ». 1l y a peu de différences entre
le comportement des mauvais éléves et celui des
« &leves moyens »,

En secteur favorisé, les « éléves moyens »
dominent légérement ifes « bons éléves ». L’écart
en leur faveur est de 1 point, et ils s’expriment
2 fois plus que les éléves en difficulté. En secteur
« mixte », trés peu d’interventions. Les écarts
sont dong tres faibles entre les éléves. On peut
dire que dans ces classes les éléves rencontrent
peu d'occasions pour apprendre a parler en grand
groupe. Or dans fes activités d’atelier ils parlent
deux fois moins puisqu’ils sant occupés & la réa-
lisation de leur tache individuelle, et ceux qui ne
partent pas a I'enseignant en séance collective
n‘ont pas davantage la possibilité de le faire en
atelier. Florin en déduisait qu’'au plan quantitatif
comme au plan qualitatif le bilan des conversa-
tions maitre-éléves est pluiot négatif. Ce n’est
pas dans les séances de langage et encore moins
en ateliers que certains enfants pourront compen-
ser les difficultés gu’ils ont en langage, ce
qu’Agnés Florin a également constaté en proce-
dant & des observations de classe (Florin, 1991).

Ces variations suggérent deux sortes de ten-
dances. D'une part des tendances de comporte-
ments d’éléeves : quel que soit le secteur, les
« éléves en difficulté » interviennent toujours
beaucoup moins que les autres eléves, quelle que
soit I'activité. D’autre part une tendance de sec-
teur: c’est en Z.E.P. gquon voit le plus fort
volume d’interventions. C’est en secteur « mixte »
qu'on y rencontre le plus faible volume. En sec-
teur favorisé, ce sont les « éléves moyens » qui
parlent le plus.

Face a cette diversité entre secteurs et a I'inté-
rieur méme d’'un secteur, i! est important de voir
comment les maitres réagissent, comment ils
« reprennent » ces interventions. Cette analyse
nous permettra de comprendre l'influence des
modeles éducatifs auxquels les maitres des sec-
teurs font référence dans leurs discours.

b. Les « reprises » des inferventions
selon les secteurs

On constaie une similitude des comportements
des maitresses entre le secteur « favorisé » et le
secteur « mixte » en ce gui concerne les « éléves
en difficulté » : dans les séances collectives, leurs
demandes sont les moins « reprises ». Les ensei-
gnants des secteurs favorisés sont ceux qui
« reprennent » le plus les demandes en séance
collective, Les échanges y sont les plus nom-
breux et les éléves faibles profitent de I'abon-
dance des « reprises » plus gqu’ailleurs, méme sj
elles sont moins importantes que pour les autres
éleves de ce secteur. Dans ce secteur, les « éléves
moyens » ont une position plus favorable que les
« bons éléves ». [Is ont, en situation collective
comme en activité en atelier, les demandes les
plus fortes et les « reprises » de ces demandes
sont les plus fréguentes. Les « bons éléves » et
les « éléves movyens » y sont « repris » deux fois
plus que les « éléves an difficulté », ce qui creuse
I"écart entre eux. Mais ceux-ci sont « repris »
1,5 fois plus qu’en Z.E.P. et 3 fois plus gu’en sec-
teur « mixte ». Leurs possibilités d’interaction
dans [l'activité scolaire sembleraient donc plus
fortes qu’ailleurs a statut scolaire égal, bien que
les autres éléves continuent & intervenir plus
gu'eux. Cela signifie-t-il que le contexte de la
classe favorisée influence favorablement les
« gléves en difficulté » et leur profite plus que le
contexte des autres secteurs, bien gue malgré
tout les maitres favorisent les enfants qui présen-
tent déja des facilités scolaires ?
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Les maitres du secteur « mixte » ont des
« reprises » moins fortes quel que soit e niveau
ou l'activité. Mais par ailleurs les écarts sont
moindres entre les éléves, C’est dans ce secteur
que les variations sont les plus faibles. Les
maitres y seraient-ils plus égalitaires gu’ailleurs,
c’est-a-dire gu’ils se comporteraient de la méme
maniére avec tous sans distinction de statut ? |l
faudra calculer le taux de «rentabilité » des
demandes par rapport aux «reprises» par
I"adulte pour connaitre 'efficacité de ces « repri-
ses », c'est-a-dire e rapport entre le volume des
« demandes » des enfanis et le volume des
« reprises » que l'enseignant leur accorde.

Les maitres des classes de Z.E.P. se situent
entre ces deux positions. |l y a plus de « reprises »
en collectif et en atelier qu'en secteur « mixte »,
mais les écarts sont plus sensibles entre les
niveaux d’éléves. En atelier, on observe I'écart le
plus faible de tous les secteurs entre les statuts
extrémes, les « bong éléves » et les « éléves en
difficulté » étant « repris » de la méme maniére.

Des pratiques divergentes

Dans le secteur favorisé, les « éléves en dif-
ficulté » ont le plus grand coefficient de « ren-
tabilité » ou d’efficacité de leurs interventions,
quelle que soit Pactivité. On pourrait penser que
le contexte de ce secteur est le plus profitable. |l
nous faudra d’ailleurs le vérifier en étudiant les
diverses sollicitations qu’iis regoivent des institu-
trices. Quand ils participent en séance de regrou-
pement, ils ont beaucoup plus de chances que
IFadulte s’intéresse a eux et qu'il les écoute. Les
« bons éléves » aussi, puisqu’ils ont le méme taux
d’efficacité : 1/1,5 mais avec une fréquence deux
fois plus grande, puisque ces « bons éléves »
introduisent deux fois ptus d'interventions. I
semble bien gque 'égalité des coefficients soit
le reflet d’une apparente égalité de traitement
pour les activités collectives. On répond autant
aux uns et aux autres selon leur demande. Mais
comme les bans éléves rencontrent plus d’occa-
sions de s’exprimer, ils ont aussi plus de « feed-
backs » positifs que les autres. On est dans un
« cercle vicieux » bien décrit par Good et Brophy
(1974). Les éléves de haut niveau ont plus d’oc-
casions et de contacts privilégiés liés au travai
avec le maitre, levant la main plus souvent, don-
nant plus de réponses correctes et peu d'incor-
rectes, ayant peu de problémes, et recevant plus
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d’éloges et moins de critiques gue les e’léve§ de
bas niveau. On peut donc penser que les mgltres
agissent d’aprés un modéle egalitarsie, ou équi-
table, en vertu duquel, si les enfants sollicitent
I'attention, ils sont écoutés. Mais pour ceux qui
demandent deux fois plus la parole, ils sont aussi
écoutés deux fois plus. Les «enfants en diffi-
culté » sont traités comme les autres en secteyr
favorisé, mais ce traitement ne réduit pas du tout
les différences puisque les écarts entre les statuts
restent les mémes. Quand on est « bon éléve »
ou « éléve moyen », dans ce secteur, on garde
le privilege de ses qualités.

L’hétérogénéité des coefficients de rentabi-
lité rencontrés en Z.E.P. quel que soit le type
d’activités, permet de penser que la pédagogie
différenciée, adaptée aux capacités de chacun,
privilégie particulierement les « éleves en diffi-
culté ». lls bénéficient d'un taux de « rentabilité »
dans ce secteur meilleur que celui des « éleves
moyens » et trois fois plus important que celuj
des « bons éléves ». Cela s’apparente a de la
« diserimination positive » qui prend acte des
differences individuelles pour adapter les pra-
tiques pédagogiques de l'adulte aux besoins réels
des différents enfants. Plaisance reléve que la
politique des Z.E.P. se veut «inégalitaire pour
permettre la reussite d'enfants qui échouent habi-
tuellement en donnant plus & ceux qui sont le plus
en difficulté, en leur apportant en priorité des
moyens supplémentaires » (Plaisance, 1992,

Dans le secteur « mixte», on rencontre,
comme en secteur favorisé, une certaine homo-
généité des résultats, tant au niveau des
demandes de participation que des « reprises »,
ce qui aboutit & un taux de rentabilité assez uni-
forme. On ne constate pas les mémes écarts
gu’en Z.E.P. On n’assiste pas & une différenciation
des pratiques, mais une petite progression du
coefficient de rentabilité semble s’instailer quand
méme au profit des plus faibles. Malgré cela, les
écarts entre les coefficients paraissent négli-
geables. Une certaine unité se dégage, permettant
de dire qu'en secteur « mixte », i les différences
entre les statuts sont moins flagrantes qu'ailleurs,
c’est que les pratiques se situeraient dans la
recherche d’un niveau homogeéne qui ne modi-
fierait pas les écarts entre les éléves,

. Trois secteurs, trois milieux différents, trois pra-
tiques de classes variant selon la composition
sociale du public. || convient d’aborder ces dgiffé-
rences également sous I'angle des incitations que



le maltre adresse spontanément aux éléves, afin
de comprendre le réseau d’influences qui forme
les interactions dans la classe.

Des sollicitations différentielles

Le maitre engage les étéves A participer aux
activités en multipliant les sollicitations sous
diverses formes verbales ou gestuelles. Pour
notre étude, nous adopterons une typologie diffé-
rente de celle que Roux a utilisée en 1981 pour
traduire les incitations des institutrices d’école
maternetle. Roux a observé des classes pendant
des activités d’écriture et de peinture, aiors que
nous avons sélectionné, pour nos observations,
des activités collectives non directives et des
activités directives et diversifides en ateliers. Les
enseignants sollicitent tous les éléves dans tous
les secteurs, mais ils ne s'adressent pas & tous
de la méme manigre et pas avec la méme inten-
sité. Les sollicitations remplissent particuliére-
ment quatre fonctions.

1. Stimuler, inviter & participer, & prendre une
position active dans la discussion en souhaitant
que I'enfant se mobilise plus. L'enseignant pro-
voque son attention, et pour {"entretenir, il repré-
cise les consignes, redonne des détails de ges-
tion du temps et de "activité.

2. Manifester un intérét a 'enfant, en s’ap-
prochant de lui, en regardant son travail, en
confirmant ainsi une marque d’attention & son
égard. Cet inférét est le plus souvent gestuel, la
maitresse pose les mains sur 'épaule ou sur la
téte de I'enfant en signe de sollicitude.

3. Apporter une aide directe non sollicitée a
pour but de soutenir I'éléve et de contréler la
gualité du travail, en vérifiant sa progression,
puis d’expliciter & nouveau le travail en rappe-
tant la consigne, ou en faisant formuler par 'en-
fant ce qu’il devait faire (I'aide demandée par
I’éléve entre dans les interventions déja étu-
diées).

4. Donner une consigne nouvelle revient a
évaluer immédiatement le travail en cours de réa-
lisation, en engageant I'éléve vers une transfor-
mation de la tAche adaptée a ses compétences.
Les nouvelles consignes ont pour but de modifier
le résuitat attendu. Pour les uns, la tache est per-
fectionnée pour approfondir un savoir-faire, pour
les autres, elle est réduite pour permettre une
certaine finition d'une partie seulement du travail

demandé. Le type de jugement implicite qui
résulte de cette évaluation formative ne peut lais-
ser les enfants indifférents. lls assimilent vite le
sens de cette division du travail qui confirme leur
statut scolaire de I'éléve.

Des sollicitations inégales selon le type

d’activité

L’intensité des sollicitations est différente selon
les types d’activité quels que soient les secteurs.
Globalement, les sollicitations sont deux fois
pius faibles en situation collective gqu’en acti-
vité d'atelier et elles n'adoptent qu'une seule
forme, celle des stimulations verbales imposées,
bien sir par le type d’activité qui est toujours
oral. En Z.E.P toutefois, les éléves sont largement
invités & participer aux activités collectives et en
secteur favorisé, les éléves travaiilant en atelier
recoivent le plus de soliicitations.

Une vive incitation a communiquer en Z.E.P.
pendant les activités collectives

il existerait dans le secteur Z.E.P. une volonté
des enseignants, plus grande gu’en secteur
« mixte », de faire participer les éléves, de les
faire s’exprimer, de les maintenir attentifs a la
découverte d'un contenu d'enseignement. C'est
d’ailieurs uniguement dans ce secteur gu’'on
enregistre une variété des sollicitations. Apporter
une aide non sollicitée, notamment dans les acti-
vités de « lecture », et manifester un intérét per-
manent aux éléves, contribue & mobiliser sans
cesse |'attention de tous pour aboutir a4 un
apprentissage.

Les enseignants de Z.E.P. demandent donc plus
régulierement la mobilisation et la persévérance
des éleves, autant des « bons éléves » que des
« géleves en difficulté ». Les séances collectives,
dans ce secteur, adoptent ainsi la forme tradi-
tionnelle de la « legon de langage » impositive et
de la «legon de lecture » telle qu'elle peut &ire
abordée au cours préparatoire.

L'objet de ces séances de langage/lecture est
en conformité avec les représentations que les
maitres se font de leur réle.

« Avec un pourcentage d'immigrés relativement
élevé et un milieu peu favorisé culturellement,
on essaie d’insister davantage sur le langage »
(Classe 9, Z.E.P.).

« C’est un milieu regroupant fous les degrés de
I"échelle sociale avec une majorité de familles
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de milieu socio-culturel défavorisé (dont les
trois quarts sont d'origing étrangére). Ces
enfants ne possédent pas ce qui esi nécessaire
4 un boh cheminement scolaire. Langage trés
pauvre, compréhension difficile, régles de vie
non conformes & celles demandées a {’école »
{Classe 8, Z.E.P)).

La tendance des enseignanis serait donc,
en Z.E.P., de pratiquer des interventions
nombreuses, fréquentes, pour mettre a la dis-
position des éléves des normes langagiéres,
en insistant sur la correction des messages.
Toutefois, on pourrait relever que cetie intense
sollicitation verbale des enseignants renforce
« la prééminence de la maitresse dans le choix
et l'organisation des segments successifs du
discours scolaire » dont Florin témoigne au
cours de I'analyse des séquences collectives de
langage. Selon efle, la maitresse produit, en
effet, plus d'énoncés que I'ensemble des
enfants réunis, et c’est I’enseighant qui initialise
(80 %) les tours de parole successifs a partir de
ses adresses personnelles et collectives {Florin,
1981).

Les enseignants du secteur favorisé, en pri-
vilégiant plus largement les sollicitations pen-
dant les activités d’atelier, témoignent de I'im-
portance qu’ils accerdent au travail individuel et
au rdle que ladulte doit adopter pour faire
aboutir le projet éducatif. Lintervention de
l'aduite y est plus sensible que dans les autres
secteurs, leur présence auprés des éiéves se
fait plus active. L’enjeu de la préparation a
I'école élémentaire et aux apprentissages fonda-
mentaux se traduirait par un accompagnement
plus étroit de I'éléve vers 'accomplissement des
diverses taches demandées, avec peut-é&tre plus
d’exigence qu'ailleurs. Une certaine rigueur
serait attendue dans ce secteur, proche de celle
que souhaitent les institutrices de cours prépa-
ratoire.

Le secteur « mixte » est le moins incitateur :
on y sollicite 1,5 fois moins qu’en Z.E.P. pendant
les rmoments collectifs et 1,2 fois moins qu’en
secteur favorisé pour les activités individuelles en
atelier. On retrouve le clivage remarqué dans le
calcul du coefficient de rentabilité des interven-
tions et une prédominance des « bons &léves »
qui recoivent des sollicitations plus nombreuses
que les autres éléves dans les activités coilec-
tives.
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Le « bon éléve » est toujours gagnant dans
les situations de regroupement.

Les « bons éléves » de tous les secteurs sont
les plus incités & parler et a participer au réseau
de communication principal pendant le regroupe-
ment collectif, avec une nette domination pour le
secteur favorisé. Ces éléves y regoivent deux fois
plus d'invitations au langage gue les «bons
éléves » des autres secteurs et plus de deux fois
plus que les « éléves en difficulté ». Comme en
secteur « mixte », les éléves faibles ne sont guére
conviés par 'enseignant a intervenir dans le dis-
caurs, & apporter un avis ou & répondre.

L'école maternelle apprendrait-elle a com-
munigquer a ceux qui posséderaient déja les
compétences nécessaires ? Les enseignants
savent que Je discours des « bons éléves » sera
plus pertinent, mieux structuré, plus compréhen-
sible. lls opérent donc un choix, ils évaluent et
iugent les éléves auxquels ils vont offrir un lieu de
parole. En s'adressant de maniére volontaire aux
meilleurs éléves et non sous la pression de leurs
demandes, ils confirment leur statut, privilégient
fa bonne communication, utile pour I'avancée du
sujet d'entretien, efficace pour la confirmation du
savoir attendu. lls donnent ainsi aux « bons
éléves » une reconnaissance de « personne-res-
source » pour la classe. lls apprennent ainsi les
stratégies de distinction qui selon Bourdieu
(1979), permettent aux meilleurs éléves de se
mettre en valeur. lls se voient conférer ainsi une
position influente dans le groupe, puisque celui
qui sait s’exprimer, dire ses connaissances, voire
argumenter, est natureliement envié et admiré. La
répartition inégale des sollicitations contribue a
donner du pouvoir aux « bons éiéves » et a faire
accepter par les « éléves en difficulté » une réalité
discriminatoire. Ainsi que le remarque Perrenoud,
trés vite les éléves comprennent gu'cn a raison
quand on sait. Les pédagogies de I'oral, plus
proches des pédagogies nouvelles, touchent en
effet 4 la « maniére d’étre au monde et avec les
autres » (Perrenoud, 1994 [a]). Le dialogue se
gére beaucoup plus facilement avec les éléves qui
sont incités aussi par leur famille & prendre la
parole. lls retrouvent dans le secteur favorisé des
habitudes sociales, sur des themes qui leur sont
plus familiers qu'a d’autres. Les processus mis en
ceuvre pendant les activités de langage collectf
participent bien de l'appartenance de certains
éléves a des hiérarchies d'excellence.



Tableau Il. — Représentation de 1a globalité des interactions selon les classes sociales et le secteur
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SECTEUR FAVORISE }

19.4 Légende : (Moyennas par éléve)

Total des demandes d'interventions
“Reprises”
Sollicitation

Les chiffres représentent la
moyerne du nombre d'indi-
caleurs retenus par éléve au
cours d'une séguence de

Ciasses foye’s
Populaires

Employés Cacdres Moyens
et Artisans

Classe
Populaire

ANALYSE DE LA DISTANCE SOCIALE
ET CULTURELLE

i ressort de nos observations que chaque
enseignant confronté a un groupe hétérogene du
point de vue de I'origine sociale, des dispositions
de chacun a participer aux activités, des fagons
de se comporter et d’'apprendre en classe, et des
compéiences a communigquer, détermine son
action pédagogique en fonction du statut scolaire
qu’il a attribué a I'éléve. Nous ne pouvons que
nous montrer réservés face au constat que for-
mulait Bourdieu, lorsqu’en 1966 il parlait « d’une
égalité formelle qui régle la pratique pédagogigue
et sert de masque & l'indifférence a I'égard des
inégalités réelles devant I'enseignement et devant
la culture enseignée ou exigée » (Bourdieu, 1966,
p. 336-337). Tous les maitres annoncent leur
volonté de tenir compte des différences. Aucun
ne dit s’engager vers une uniformité des pratiques
gui ne tiendrait pas compte de la diversité des
eléves, Mais selon les secteurs, les modes de
traitement de ces différences conitribuent a les
transformer en inégalités.

Chagque enseignant apprécie et ajuste ses
actions selon la composition dominante du
public du secteur, et en fonction du statut sco-
laire des éldves. Ces pratiques trés diversifiées

classe.
7.6
( 48 43
dres Cadres . adres Cadres
Moyens et Supérieurs Populaires Moyens  Supérieurs
Artisans

ont des fonctions différentes selon les secteurs
geographiques et traduisent la complexité du
fonctionnement des enseignants.

L'histogramme de I'ensemble des interactions
selon les classes sociales et le secteur, révéle des
« effets secteurs » de prise en compte des diffé-
rences entre les enfants de grande section.
Les comportements des enseignants et des
éléves s’influencent mutuellement pour renforcer
I'effet des statuts scolaires. Les enfants de
cadres superieurs ou de cadres moyens, selon
les secteurs, confortés par I'attitude permissive
de I'enseignant a leur eégard, transgressent
les normes de comportement gu'on exige des
autres. L'enseignant encouragé par les interac-
tions nombreuses et dynamiques répond a leurs
demandes et les sollicite, persuadé d’obtenir des
interventions sur lesquelles il étaiera la suite
de son enseighement. La boucle de la prophétie
auto-réalisatrice se referme en lui confirmant la
justesse des représentations initiales et la confir-
mation des attentes que I'enseignant a conti-
nuellement consolidées. Les distances culturelles
et sociates qui distinguent les éléves enire eux
sont implicitement entretenues.

Tous les secteurs ne proposent pas les mémes
chances de socialisation et de scolarisation a
tous les éléves. Les formes de motivation déve-

L'écoie maternetie : une approche des processus interactifs de différenciation en grande section 35



loppées par les enseighants pour encourager
la participation du plus grand nombre des
éléves bénéficie paradoxalement aux éléves les
plus favorisés socialement.

Nous avons pu relever dans tous les secteurs
scolaires gue les enfants de cadres supérieurs ou
de cadres moyens ont toujours des interventions
plus fortes que les enfants des classes populaires.
lls occupent le devant de la scéne scolaire dés
I"école maternelle dans toutes fes activités, et font
partie des catégories d'enfants qui sont les moins
exclues des interactions. A cet égard, il faut remar-
gquer que c'est parmi les enfants de classes popu-
laires et d’employés que I'on rencentre le plus de
mutisme. Certains &léves ne prennent en effet
jamais la parole spontanément et ne sont jamais
incités a participer aux échanges. Cette éviction
n‘est certes pas le fait d’un acte volontaire de la
part des enseignants. Toutefois, ils ne se mobili-
sent pas pour soutenir ou enhardir tous les éléves
avec la méme conviction. C’est pourguoi nous
sommes conduits 4 constater que les interactions
ne soni pas de méme force selon I'origine sociale
des éléves. En outre, si les enseignants entretien-
nent les relations les plus nombreuses avec les
enfants des familles favorisées, ils n'exercent pas
tous leur soutien avec la méme vigueur.

C'est ainsi que « 'effet secteur », dont nous
avons déja vu le rile sur les activitds, influence
fortement les démarches pédagogiques et rela-
tionnelles des enseignants et les interactions qui
sont de natures différentes.

En secteur favorisé on assiste 4 une véritable
dynamique des échanges ol les éléves collabo-
rent le plus résolument avec les enseignants. Les
tres fortes participations des éiéves recoivent les
plus importantes «reprises » des enseignants.
L'investissement personnel des adultes y est
intense et favorise par reaction des interventions
abondantes. Ce secteur se distingue par le
caractére fortement actif et fortement réactif
des enseignants, ce qui témoigne d’une éner-
gie pour inciter les éléves & communiquer et 2
coopérer a la vie de la classe. Les interactions
sont construites sur les apports différenciés des
éléves. Les enseignants acceptent tacitement la
domination des enfants de cadres supérieurs, qui
bénéficient des impulsions et des sallicitations (es
plus soutenues, et pour lesquels 60 % de leurs
interventions sont « reprises ». Les autres éléves
sont traités sur un plan d’égalité et recoivent un
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plus faible niveau de sollicitations. Toutefois, g
les enfants de classes populaires sont trés nette.
ment écoutés et « repris » ave¢ aitention par les
enseignants, leurs interventions étant mains
intenses que celles des autres enfants, ils restent
en retrait de la majorité des interactions. Les
fortes «reprises » et les fortes sollicitations, 3
I'égard des enfants de cadres supérieurs, produi-
sent une surenchére positive qui s’appuie sur leur
statut social favorisé pour renforcer un statut sco-
laire d’emblée favorisé.

En Z.E.P,, les enseignants se mobilisent for-
tement pour les enfants des classes popu-
laires. Ils favorisent feurs interventions et les
encouragent resolument a participer a la vie de la
classe, a s'insérer dans les situations de commu-
nication. Les motivations qui sont créées dans ce
secteur permettent une réelle implication des
enfants les plus défavorisés, puisgu’ils s’enga-
gent dans les échanges deux fois plus que ceux
du secteur « mixte », et sensiblement autant que
les enfants de cadres moyens du secteur favorisé.
En revanche, si les sollicitations sont remar-
guables et efficaces & leur égard, la prise en
compte de leurs interventions, sous la forme des
« reprises » par |'enseignant, est relativement
faible. Les enseignanits n’'accordent donc pas
une importance décisive aux propositions, aux
demandes ou aux réponses des enfants. Il semble
évident que le plus important pour 'enseignant,
c’est d'engager les éléves dans la conversation
ou dans le travail, c’est de les encourager, de les
soutenir afin qu’ifs s’enhardissent. En invitant les
enfants des classes populaires & participer le plus
souvent possible, il semble que les enseignants
attachent une importance particuliere & leur
socialisation, afin gu’ils acquiérent une premiére
maitrise des normes scolaires et sociales. Les
pratiques pedagogiques sont proches du « code
sériel » décrit par Bernstein {1971), rappelant la
rigueur traditionnelle des taches standardisées et
stéréotypées qui sont définies par I'enseignant,
limitées dans le temps et cloisonnées par disci-
plines. Cette organisation rigoureuse offre une
visibilité trés proche de celle proposée par I'école
élémentaire, qui devrait profiter aux enfants ayant
besoin de repéres définis et facilement éva-
luables. L’approfondissement des savoirs ou
savoir-faire qu’ils peuvent posséder ou acquéri,
nécessiterait un pius grand volume d’interactions.
On retrouve néanmoins, dans ce secteur, lo
méme effet indirect relevé en secteur favorisé,
celui de laisser s'instaurer une domination des



enfants favorisés. Elle ne reléve pas d’une sur-
enchére d’interactions, mais d’une grande fai-
blesse de leurs « reprises » associée a une liberté
sans limites et sans régles de leurs prises de
parole.

En secteur « mixte », |la faiblesse des interac-
tions révéle un systéme pédagogique centré
sur la réalisation de taches individuelles qui
donnent peu droit de cité 3 1a communication
entre enfants, et entre 'adulte et I'enfant dési-
gné et personnalisé. Lorsque les situations de
classe n'accordent pas aux éléves des occasions
d'interventions nombreuses, ce sont les éléves
les plus familiarisés avec le discours et les
attentes des enseignants qui s’imposent. Les
enfants de cadres moyens et d’artisans sont les
bénéficiaires des interactions. Certes, les écarts
entre enfants sont moins grands que dans les
autres secteurs, mais ils laissent toujours les
enfants des classes populaires en retrait des
interactions. Trés peu de chances leur sont
offertes d’entrer en communication avec le
maitre. On assiste 4 un nivellement des interac-
tions, au détriment de tous les éléves, mais dont
les conséguences sur le plan de la socialisation et
de la scolarisation pésent plus lourdement pour
les enfants de classes populaires.

Il est & relever que dans tous les secteurs, les
enfants d'employés occupent une place parti-
culiére. Les interactions sont quantitativement
plus nettes a leur égard, atteignent un seuil
proche de celui des enfants de cadres supé-
rieurs dans le secteur favorisé, et dépassent
toujours celui des enfants des classes popu-
laires. |ls réussissent donc & s'imposer a I'école
maternelle et bénéficient d'une position assez
favorable qui est due en grande partie & ieur
détermination de participer aux échanges. En
effet, quel que soit le secteur, s’ils sont écou-
tés par l'enseignant, ils sont beaucoup moins
encouragés, moins sollicités et moins soutenus
gue les autres éléves. Ce ne sont pas des
éléves moteurs de linteraction, mais des éléves
préts & s’insérer dans les attentes institution-
nelles méme s'ils ne suscitent pas un intérét
particulier des enseignants.

CONCLUSION

La présentation que nous venons de faire montre
comment les classements spontanes et les pro-
cessus organisationnels mis en place par les
enseignants selon leurs secteurs scolaires, cher-
chent & s’adapter au public accueilli. Dans tous les
secteurs, les « bons éléves » et les enfants de
cadres moyens et artisans ainsi que les enfants de
cadres supérieurs monopolisent ['attention.
L'intensité de leur participation instaure des diffé-
rences flagrantes gui se transforment en inégali-
tés, dés iors que les enseignants choisissent impli-
citement de hiérarchiser leurs priorités d’écoute et
de « reprise » & leur avantage. La distance person-
nelle et culturelle des éléves aux pratiques de I'en-
seignant et aux contenus proposés, crée une ten-
sion réciproque entre le maitre et ses éléves. Cette
« discrimination involontaire » peut étre renforcee
par la sélection des sollicitations que I’enseignant
adresse aux éléves favorisés. Elle peut, en
revanche, se trouver compensée par la volonté
d’inciter les enfants des classes popuiaires et les
« éléves en difficulté » & participer, intention par-
tiellement concrétisée en Z.E.P.

Les contradictions relevées au niveau des pra-
tiques confirment que, selon les secteurs, les
enseignants ne font pas les mémes choix. Il n'y a
pas de réel consensus autour des destinataires de
la différenciation. Les processus de différenciation
dépendent des attentes des enseignanis et de
leurs normes, de ce gu'ils peuvent supporter ou
accepter. Le maitre ajusie, par conséquent, ses
interventions, de marniére plus cu moins équitable,
non pas sur 'inégalité des éléves, mais sur la
diversite des comportements et des personnalités
des éléves, sur leur maniére d'étre et d'agir.

La différenciation scclaire repose effectivement
sur de la différenciation sociale mais se transforme
en inégalité d'accés aux situations de communica-
tions scolaires pour les enfants des familles socio-
culturellement les plus défavorisées.

Nicele Desgroppes
Inspectrice Education nationale
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La tolérance pédagogique

a I'école maternelle

Laurence Thouroude

Prenant acte de I"ampleur des disparités qui se manifestent dans les comportements et les performances
des ¢léves & 'école materneile, Pobjectif de cette étude est d’identifier les facteurs — objectifs ou sub-
Jectifs — susceptibles de faire varier le niveau de toigrance des enseignants.

L’enquéte réalisée sur 461 enseignants de maternelle révéle une certaine cohérence dans les attitudes :
la tolérance aux différences culturelles et individuelles des éléves, que nous avons définie par le concept
de « tolérance pédagogique » est associée & certains choix en matiere d’éthique personnelle et profes-
sionnelle.

Le choix d’'un milieu social d'exercice difficile (ZEP) s’avére particuliérement significatif pour rendre

compte de la tolérance pédagogique a 'école maternelle.

INTRODUCTION

La problématique de cette recherche est née
d'une interrogation sur i'inadaptation scolaire a
I'école maternelle. Selon les Instructions Offi-
cielles, I'école maternelle doit accueillir tous les
enfants avec lsurs différences, méme lorsque
celles-ci résultent de déficiences et d’incapacités.

« On évitera chaque fois que possible avant I'Age
de six ans Paccueil en établissement ou en struc-
ture spécialisée » (BOEN n°® 45 du 14 décembre
1989).

L’école maternelle est congue comme un « mode
de vie », pon seulement accessible a tous, mais

aussi profitable & tous : « 'école maternelle offre &
Fenfant un mode de vie qui répond & ses besoins
physiclogiques, affectifs et intellectuels et lui per-
met de trouver sa place dans des groupes divers
[...]» (BOEN n® 5 du 9 mars 1995, p. 8).

Cependant, des difficultés apparaissent et un
nombre non négligeable d'enfants sont désignés
comme étant des « enfants-problémes = et signa-
[és comme tels.

Sur quels critéres se fondent les facteurs d’ap-
préciation ?

Les travaux réalisés par le CRESAS (1974 ;
1988) montrent que les motifs de signalement au
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service de psychologie en grande section de
maternelle soni en grande partie aléatoires,
dépendant moins de jugements scientifiquement
tandés sur une connaissance psycholegique
sophistiquée, que de la difficulté des ehseignants
et du milieu pédagogigue a gérer et a tolérer des
comportements deviants.

H. Becker (1985) définit la déviance {nous utili-
sons plutét « différence » afin d’éviter la confu-
sion possible en frangais avec « délinquance »),
comme «le produit d’une transaction effectuée
entre un groupe social et un individu qui, aux
yeux du groupe, a transgressé une norme»

(p. 33).

Ce n'est donc pas un comportement qui définit
la déviance, mais une interaction entre un compor-
temeant et un jugement sur ce comportement.

Dans la méme perspective, E. Goffman {1975)
définit [ingdividu « stigmatisé » comme porteur
d’une différence « collectivement conceptua-
lisée ». Le normal et le stigmatisé résultent donc
de points de vue socialement produits, en vertu
de normes qui influent sur la rencontre,

Dans l'instituiion scolaire, les normes sont défi-
nies par les Instructions Officielles. Mais I'école
maternelle, dans ses exigences et ses finalités,
laisse apparaiire certaines contradictions, mises
en évidence par E. Plaisance (1984 ; 1986) . il y a
d'une part, la tentation d’une non-directivite
visant une éducation globale de la personnalité,
d’autre part celle d’une initiation précoce aux
apprentissages, visant une réussite scolaire anti-
cipée. En ce qui concerne la formatien de la per-
sonne, {'objectif « d'épanouissement » entre en
contradiction avec la notion de « socialisation » si
I'on définit Pépancuissement comme 'expression
de lindividu et la socialisation comme 'appren-
tissage des interactions sociales, «une sorte
d’entrée en société » (E. Plaisance : 1988), ce qui
suppose l'obéissance & certaines régles. Ces
ambiguités sur lesguelles repose |'école mater-
nelle frangaise et qui constituent le fondement
méme de sa spécialité, laissent une place plus
importante aux facteurs subjectifs émanant des
enseignants que ne le font les autres institutions
scolaires, plus ouvertemeni normatives. Les
marges de la tolérance aux différences y sont
plus larges, mais aussi plus aléatoires, dépendant
moins des performances objectives des éléves
gue la capacité des enseignants a favoriser la
cohabitation des enfants les plus divers. Le degré
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de tolérance manifesté par l'enseignant a des
conséquences directes sur ses pratiques d'exclu-
sion/intégration des différences dans la classe.

La tolérance pédagogique est celle qui s'ex-
prime & I'égard des enfants qui sont potentielle-
ment en difficuité & I'école, parce que leur niveau
scolaire et/ou leur comportement ne repond pas
aux attentes de la majorité des enseignants.

La tolérance pédagogique se présente comme
Lne attitude personnelle d’acceptation et « d'ac-
cueil » des différences, par apposition & une atti-
tude rigide qui impliquerait le rejet ou I'exclusion
des stigmatisés. Cette attitude personnelle
résulte-t-elle d’une conception plus souple du
respect des normes ou bien obéit-elie a une
éthique qui édifie la tolérance aux différences
comme une norme prioritaire par rapport aux
autres normes ? On peut supposer que ces deux
aspects sont fortement liés, I'idée méme de tolé-
rance excluant de fait I'adhésion rigide a des
normes, mais impliguant au contraire une certaine
relativisation des nermes.

En outre, les Instructions Officielles laissent aux
enseignants une marge relativement importante
dans le choix de ceux gu'ils désigneront comme
déviants et dans I'attitude qu’ils adopteront a leur
égard.

Pour les besoins de la recherche, nous avons
porté une atteniion particuliére a deux catégories
d’éleves dont les différences sont facilement
repérables, & savoir les éiéves étrangers (majori-
tairement issus de milieux populaires) et les
élaves handicapes, déja stigmatisés au départ.

Au terme de cette réflexion, nous définissons la
tolérance pédagogique comme une dimension
personnelle qui se traduit en classe par un
ensemble d’attitudes, caractérisees d’une fagon
générale par I'intérét porté aux eléves issus de
milieux sociaux deéfavorisés, aux éléves étrangers
et aux éléves handicapes, qui implique une
volonté de les accueillir sans réticence.

La question qui se pose a présent est celle des
facteurs significatifs d'un niveau élevé de tolé-
rance aux différences.

La tolérance pédagogique est-elle essentielle-
ment dépendante de facteurs objectifs ayant trail
a I'exercice du metier : la formation, I'expérience
pédagogique, les situations que I'enseignant ren-
contre ou a rencontrées dans le contexte concret
de l'exercice de son métier ?



Mais faut-il également considérer les facteurs
subjectifs ayant trait aux représentations cultu-
relles, aux conceptions pedagogiques et éthiques
de l'enseignant ? L'objectif de la présente
recherche est de repérer et d’analyser les fac-
teurs — objectifs ou subjectifs — susceptibles
d’influencer de maniére significative le niveau de
tolérance des enseignants de maternelle, face aux
disparités qui se manifestent dans les comporte-
ments et les performances des éléves.

METHODOLOGIE

Nous avons adressé un questionnaire a I'inten-
tion des enseignants de maternelle des écoles
publiques de la Seine-Maritime, Sur les 1 500 ques-
tionnaires distribués, 4681 nous ont été retournés
remplis, ce qui représente prés d'un tiers de
reponses. Les 43 questions posées portent sur
trois types de données :

— les caractéristiques socio-biographiques des
enseignants ;

— leur niveau de tolérance aux différences
interculturelles et individuelles ;

— certaines attitudes éthiques fondamentales
qui depassent largement le cadre scolaire.

Le traitement statistique des données a été réa-
lisé a I'aide du logiciel « ie sphinx ». Les tris a plat
donnent les résultats globaux pour chaque moda-
lité de reponse (les intervalies de confiance sont
de 95 %), Les tris croisés visent & mettre en rela-
tion les trols types de données. L'analyse des
corrélations est complétée par le calcul du chi-
deux {gp > 0.9 % indique une dépendance signifi-
cative) et par I'analyse factorielle des correspon-
dances.

RESULTATS

Les résultats globaux issus des tris a plat mon-
trent que les enseignants qui exercent en école
maternelie sont loin de former un groupe homo-
géne. Certes, c'est un public constitué presque
exclusivement de femmes (83 %), mais leur passé
et les données socioprofessionnelles qui les
caractérisent sont divers : 30 % ont un dipléme
supérieur au baccalauréat ; 18 % ont exercé anté-

rieurement une autre profession ; 48 % sont issus
des milieux populaires ; 42 % n’ont pas eu de for-
mation professionnelle ; 41 % ont exercé aupara-
vant a 'école elémentaire ; 34 % assument une
fonction de direction.

Cette diversité sociale s’accompagne de diffé-
rences notables sur le plan de leur métier, tant du
point de vue des motifs de satisfaction ou d'insa-
tisfaction que des priorités dans les objectifs :
Fintérét dans le travail comme tes difficultés peu-
vent provenir pour certains des enfants, pour
d'autres de l'institution.

A la question des priorités dans les objectifs de
I'école maternelle {chague enseignant devait en
citer trois maximum, parmi les six items propo-
sés), ¢c'est la socialisation qui est le plus souvent
citée (75 % des enseignanis). L'épanouissement
est une priorité pour 63 % des enseignants. Le
développement des compétences n’est pas aussi
important qu’'on pourrait le supposer, puisque
55 % citent le développement de toutes les
compétences comme I'une des trois priorités et
11 % seulement citent le développement des
compétences intellectuelles.

L'ouverture de 'école sur I'extérieur est loin de
faire 'unanimité parmi les enseignants: 24 %
pensent que I'enseignant se doit d’exploiter tout
ce que les éléves apportent en classe ; 42 % sont
pour une participation active des parents a la vie
de I’école (en ce qui concerne les modalités d'ou-
verture de I'école aux parents, cing items étaient
proposés, sans limitation du nombre de répon-
ses). Les items les plus souvent cités sont ceux
qui maintiennent une certaine distance école/
parents, a savoir I'information {87 %) des ensei-
gnants et l'accompagnement du groupe-classe
lors des sorties (81 %).

Des divergences apparaissent également dans
I'appréciation des difficultés des éléves, de leurs
causes et de leurs remédes : parmi les cing items
proposés concernant les signes d’une mauvaise
adaptation scolaire (les enseignhants pouvaient
cocher toutes les cases), c’est 'agressivité qui
est le plus souvent citée (66 % des enseignants),
le repli sur soi n'étant ptacé qu’en seconde posi-
tion (59 %).

Parmi les sept items proposés concernant les
obstacles a I'adaptation scolaire (il faltait en cheoi-
sir un maximum de quatre), les troubles psy-
choaffectifs arrivent largement en téte, citeés par
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87 % des enseignants, |'appartenance & une autre
culture n'étant citée que par 19 % des ensei-
gnants. 16 % remettent clairement [|'éccle en
question & travers Pitem « c’est I’école qui ne sait
pas s'adapter »,

En ce qui concerne les remeédes (cing items pro-
posés sans limitation du nombre de réponses),
42 % demandent davantage d'intervenants spé-
cialisés auprés des enfants et 37 % mettent en
guestion I'institution scolaire en récltamant davan-
tage de souplesse a I'écale élémentaire.

Les réponses des enssignants divergent forte-
ment sur les questions qui se rapportent a la pré-
sence d'enfants étrangers ou handicapés en
classe : 38 % pensent gue le nombre d’enfants
étrangers n’'affecte pas la conduite de la classe.
Les autres y mettent une limite et considéerent
qu'au-dela d’un certain « seuil de tolérance », la
classe devient impossible 2 gérer : 12 % fixent le
seuil & moins de 25 % ; 17 % entre 25 et 50 % ;
13 % a plus de 50 % ; 20 % ne répondent pas a
la question. 68 % des enseignants accepteraient
dans leur classe la présence d’un enfant handi-
capé a certaines conditions, mais 26 % accepte-
raient sans conditions et 5 % y opposent un refus
net {1 % des enseignants ne se prononcent pas).

Sur le plan des conceptions éthiques, un relatif
consensus existe sur les valeurs universelles (réle
éducatif des parents, nécessité d'un enseigne-
ment de la morale a ’école, conception huma-
niste de la personne et de la citoyenneté). Mais
une analyse plus fine monire que le consensus
cache des nuances qui peuvent étre détermi-
nantes guant au probléme de la tolérance en
classe. Notamment les réponses sont plus parta-
gées sur la question de I'immigration {67 % pen-
sent qu’il faudrait la limiter), du traitement social
des malades mentaux {41 % sont pour conserver
tels qu’ils sont les hépitaux psychiatriques) et des
délinquants (58 % sont contre le rétablissement
de la peine de mort).

Ces résultats globaux laissent apparaiire que
ies limites de la tolérance pedagogique a I'école
maternelle sont variables d'un enseignant a
"autre. La question qui se pose alors est celle de
la cohérence entre les différentes réponses. Peut-
on dégager une dimension globale de tolérance
ou d’intolérance qui permette de différencier les
enseignants 7 A quels facteurs relier cette dimen-
sion ?
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TOLERANCE ET CONCEPTIONS PEDAGOGIQUES

Au vu des tris croisés gue nous avons effec.
fués, nous pouvons dégager un ensemble de
réponses qui covarient et qui nous semblent défi-
nir une dimension tolérancefintolérance pédago-
gigue. La premiére série de réponses qui nous
permet de définir la tolérance pédagogigue est
celle relative aux fonctions de I'école maternelle
et au rdle de ’enseignant. Deux groupes d’ensei-
gnants peuvent &tre opposés : d'un cHté, ceux qui
donnent priorité au développement et a "évalua-
tion des compétences intellectuelles et qui s'atta-
chent a faire régner une certaine discipline dans
la classe ; de Pautre coté, ceux qui évaluent les
objectifs en termes d’autonomie et d'épanouisse-
ment et qui s'attachent & accorder a chaque
enfant I'attention dont il a besoin, afin que I'école
soit adaptée a tous. La tolérance pedagogique est
associée a cette derniére conception du rble de
I'enseignant, qualifiée de « pédocentrique » par
S. Mollo (1970}, par opposition a une pedagogie
« normative » ol I'enfant est jugé en fonction de
normes qui lui sont extérieures. La liaison entre
pédagogie pédocentrique et tolérance pédago-
gique est d’autant plus forte qu'il s’agit d’accep-
ter les différences individuelles et les handicaps
des éléves.

Les hommes sont proportionnellement plus
nombreux A citer prioritairement la discipline et
I’évaluation, alors que les femmes privilégient le
fait d’accorder a4 chaque enfant ['attention dont
il a besoin. La moindre normativité des ensei-
gnantes-femmes laisserait supposer qu’elles sont
globalement plus tolérantes que leurs collégues
de sexe masculin, conformément aux conclusions
des études réalisées par M. Gilly (1974 ; 1980).

Toutefois, ce constat doit &tre nuanceé par le fait
qu’un consensus existe entre les enseignants des
deux sexes concernant l'intolérance & certains
comportements :

— Pour les enseignants comme pour les ensei-
gnantes, ce sont les comportements agressifs
(bagarres, réactions incontrdlées) qui sont identi-
fies comme !es plus génants,

— Face aux comportements inadapiés a la
tAche scolaire, ¢’est d’abord et essentiellement la
« non-participation aux activités » qui dérange le
plus les enseignants et les enseignhantes.

Il s’avére dong difficile d’opérer une différencia-
tion entre les enseignants-hommes et les ensei-



gnantes-fermmes gquant aux phénomeénes de tolé-
rance/intolérance.

En cohérence avec le rble et la fonction assi-
gnés a l'école maternelie et a I'enseignant, on
trouve certaines opinions relatives a I'organisation
pédagogique du cursus scolaire.

Il apparait que les enseignants qui sont favo-
rables au passage anticipé au CP hiérarchisent de
manigre significativement différente les objectifs
de l'enseignant, par rapport & ceux qui sont
opposés ou réticents & ce passage. Les premiers
ont tendance a privilégier la discipline et I’évalua-
tion alors que les seconds se reconnaissent plus
souvent dans le fait de devoir adapter I'école &
tous. L’aspect normatif des critéres d’excellence
scolaire associés a la mesure de passage anticipé
au CP, souligné par C. Leroy-Audouin (1994),
peut en outre traduire une intolérance a la préco-
cité. La catégorisation et explicitation des diffi-
cultés rencontrées en classe auprés des éléves
conduit & distinguer deux groupes de réponses :
d'un coOté, les enseignants dérangés en priorité
par les comportements agressifs interprétent
majoritairement les difficultés scolzires en termes
de dysfonctionnements chez ['enfant (troubles
psychelogigues, handicaps) ; de l'autre cdté, les
enseignants d'abord génés par 'excés de docilité
et I'inhibiticn mettent au premier plan la respon-
sabilité de I'école.

La tolérance pédagogique est donc marquée
par une relative tolérance aux comportements
agressifs, en rapport avec des interprétations des
difficultés rencontrées qui, sans nier 'existence
de dysfonctionnements chez I'enfant, mettent en
cause également les dysfonctionnements du
milieu pédagoegique.

Corrélativement a ce constat, la tolérance péda-
gogique suppose une attention particuliére portée
aux manifestations de 'inhibition chez l'enfant,
qui traduit une sensibilité a la vulnérabilité de
I'enfant, méme lorsqu’elle ne remet pas en cause
I'ordre scolaire.

Les enseignants favorables a [‘accueil d’un
enfant handicapé en classe sont également favo-
rabies a4 une plus grande ouverture de I'école aux
parents. Sur la totalité des enseignants qui se
déclarent d’emblée favorables a I'intégration d’un
enfant handicapé, 8 % seulement répondent
« non » a la question de l'ouverture de I"école aux
parents ; le pourcentage s'éléve a 28 % parmi
ceux qui refusent un enfant handicapé.

Une liaison similaire apparait & propes de l'ac-
ceptation des éléves étrangers : sur la totalité des
enseignants qui déclarent qu’il est toujours pos-
sible de mener une classe quel que soit le pour-
centage d’éléves étrangers qui la composent, 7 %
seulement répondent «non» & la guestion de
I'ouverture de [|'école aux parents — le taux
s'éléve a 27 % chez ceux dont le seuil de tolé-
rance n'excéde pas 10 % d’'éléves étrangers dans
la classe.

Une liaison significative apparait également
entre I'ouverture aux enfants étrangers et aux
enfants handicapés. Le refus d’accueillir des
enfants handicapés va de pair avec le plus faibie
taux d’enfants étrangers accepté dans la classe.
A linverse, I'acceptation sans conditions d’un
enfant handicapé va de pair avec ['affirmation
qu’il est toujours possible de mener une classe,
quel que soit le nombre d’éléves étrangers gui la
compaosent.

On peut donc en déduire |'existence d'une
dimension tolérance/intolérance, qui s’applique-
rait & la fols aux différences culturelles et aux dif-
férences individuelles.

A lissue de cette premiére analyse, il apparait
que la tolérance pédagogique se présente chez
I'enseignant a la fois comme une acceptation des
différences, une relativisation des normes et une
ouverture sur I'extérieur.

Il convient & présent de s’interroger sur les fac-
teurs qui favorisent une teile tolérance. Peut-on
'associer a une qualité d'ordre moral relevant
d'un systeme de valeurs constituant une éthique
particuliere ? Ou bien s’agit-il d’une qualité pro-
fessionnelle liée aux conditions et aux modalités
d’exercice du métier ?

TOLERANCE ET CONCEPTIONS ETHIQUES

Une forte majorite d’enseignants se révele favo-
rable & un enseignement de la morale en classe et
aucune liaison n'a pu étre établie avec la concep-
tion de leur réle.

Comme l'a montré O. Reboul (1892), la fonction
morale de I'école publique va de pair avec la lai-
cité. La morale est par essence laique, puisqu’elle
est simplement « humaine ». L’homme est en effet
toujours et partout le produit d’une éducation.
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C’est au cceur de chaque activité éducative que
peuvent se transmettre les valeurs et le fait
qu'elles soient plurielles n’implique pas gu'il faille
y renoncer {J.C. Forguin: 1991}, Une éducation
morale compatible avec ie pluralisme de noire
société se construit autour de principes géne-
raux contenus dans les droits de Phomme
{J. Houssaye : 1992).

Dans cette perspective, on comprend que les
enseignants s'y reconnaissent, par-dela leurs
divergences de conceptions peédagogigues.

En revanche, des différences notables apparais-
sent entre les enseignants sur certaines questions
d’éthique qui dépassent le cadre scolaire. Ainsi,
on observe une liaison significative entre 'appré-
ciation de la difficulté & mener une classe
comportant des éléves étrangers et la volonte de
limiter I'immigration. Parmi les enseignants qui
ne souhaitent pas de limite a 'immigration, 6% %
pensent gque la classe est toujours possible a
gérer, quel que soit le nombre d'enfants qui la
composent. Parmi ceux qui souhaitent limiter I'im-
migration, ils ne sont que 30 % & penser que
c’est toujours possible.

Les enseignants partisans du rétablissement de
la peine de mort se distinguent des autres par des
punitions plus répressives en classe et par des
remédes aux difficultés scolaires qui s’apparen-
tent davantage a I'exclusion : ils sont plus nom-
breux a estimer que 1a punition intitulée « ceil pour
oeil, dent pour dent » est parfois valable (14 %
contre 3 % parmi ceux qui y sont opposés) et
préconisent plus souvent 'orientation vers |'en-
seignement spécialisé comme solution & 'inadap-
tation : (10 % conire 3 % parmi ceux qui y sont
opposés). Ceux qui se déclarent contre la peine
de mort sont en revanche les plus nombreux
a opter pour un assouplissement de I'école élé-
mentaire. On constate ainsi une certaine cohé-
rence dans la vision du monde de l'enseignant,

selon gu’il s’affirme pedagogiquement tolérant ou
non.

l.a tolerance pédagogique apparait donc chez
I'enseignant comme une dimension qui va au-dela
de‘la simple gestion de la diversité des élaves,
mais qui recouvre un rapport personnel a sa
profession, qui s'intégre dans un ensemble
de valeurs et de convictions globales, une cer-

taine conception philosophique et éthique du
monde.
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TOLERANCE ET CONDITIONS D’EXERCICE
DU METIER

Si la tolérance pédagogique apparait comme
une dimension psychologique, faite de valeurs
morales et idéales, elle est cependant parallele-
ment associée a des indicateurs professionnels
particuliers. On observe une différence sensibie
entre les enseignants des différentes sections
dans leur demande de participation aux activités
scolaires. L’inactivité, le travail baclé et I'échec
répété dérangent ou inguietent davantage les
enseignants de grande section que les ensei-
gnants de petite section. Cela n’a rien d’étonnant
compte tenu de la perspective du passage au CP,
les directives officielles et les pressions sociales
contribuant a renforcer le niveau d'exigence des
enseignants de grande section. Ce constat laisse
supposer gque la tolérance a I'échec est en partie
déterminée par l'institution.

En ce qui concerne I'origine sociale des ensei-
ghants, aucune liaison n'a pu étre établie avec
leur niveau de tolérance & I'égard des enfants
étrangers ou handicapés.

La formation des enseignants ne semble pas
non plus influencer les phénoménes de tolérance
ou d'intolérance. Les enseignants formes par
I'Ecole Normale ne se distinguent pas des autres,
tant du point de vue de la tolérance aux difte-
rences culturelles que de la tolérance aux diffé-
rences individuelles. Les enseignants en cours de
formation sont trop peu nombreux (2 % de
['échantillon total), pour que ['on puisse en tirer
des conclusions quant aux effets possibies de la
nouvelle formation en IUFM.

En revanche — et cela confirme e poids des
facteurs subjectifs — il apparait que la satisfac-
tion dans le travail est liée a 'acceptation d’en-
fants étrangers, le taux d’acceptation d'enfants
étant propecrtionnel au degré de satisfaction : les
enseignants « trés satisfaits » de leur métier
accepteraient en majorité plus de 50 % d’éiéves
étrangers dans leur classe, alors que les ensei-
gnants « pas du tout satisfaits » situent majoritai-
rement le seuil de tolérance au-dessous de 10 %.

En ce qui concerne |'accueil des enfants handi-
capés, la liaison est plus complexe. Ce ne sont
pas les enseignants les plus comblés (ceux qui se
déclarent les plus satisfaits de leur métier) qui
sont les plus ouverts a I'accueil d'enfants handi-
capes, mais ceux qui se disent « assez satisfaits ».



On peut comprendre gque certains enseignants
se disent « trés satisfaits » du fait gu’its rencon-
trent trés peu de difficultés et qu'ils ne souhaitent
pas que leur situation change. Par contre, les
enseignants « assez satisfaits » sont ceux que
leur metier intéresse, ou méme passionne, mais
qui émettent des critiques, notamment a I'en-
contre de [institution (ses objectifs, ses
contraintes), tout en étant préts a affronter les dif-
ficultés qui proviennent des enfants,

Les enseignants qui appartiennent ou se sen-
tent proches d’un mouvement pédagogique (17 %
de 'échantillon total) se distinguent des autres
par l'acceptation massive des enfants handica-
pés. Sur les 5% d’enseignants qui refusent
d’emblée un enfant handicapé, 8 2% seulement
font partie d’un mouvement pédagogique alors
que 92 % n’en font pas partie.

Par contre, aucune liaison significative n'a pu
étre établie entre 'appartenance 4 un mouvement
pédagogique et l'acceptation d’éléves éirangers
en classe. Les enseignants qui appartiennent a un
mouvement pedagogique seraient donc sensibles
4 la question de I'intégration d’'enfants handica-
pés, mzis plutdt indifférents a ceile de I'intégra-
tion des enfants étrangers. Le théme du multi-
culturalisme serait-il actuellement absent de la
réflexion pédagogique & I’éccle maternelle 7 Des
études spécifigues seraient nécessaires pour
éclaircir ce point.

Le milieu social d'exercice apparait comme une
variable déterminante pour rendre compte de la
tolérance pédagogique des enseignants. Les
enseignants les plus réticents & prendre en
charge des enfants handicapés dans leur classe
ne sont pas ceux qui rencontrent le plus d’enfants
en difficulté dans I'exercice de leur fonction. Le
rapport est inverse : les enseignants qui exercent
dans les milieux difficiles (ZEP) sont ceux qui
acceptent plus facilement d'affronter des difficul-
tés supplémentaires.

En ZEP, une forte majorité d’enseignants se
prononce pour I'acceptation sans conditions d'un
enfant handicapé. Le handicap mental est mieux
accepté que dans les autres milieux sociaux
d’'exercice (méme s'il est, d’une fagon générale,
plus souvent rejeté que le handicap physique ou
senscriel, c¢f. J. Simon : 1987 ; 1988).

C'est dans les écoles fréquentées par des
enfants issus des classes moyennes et supe-

rieures que 'on trouve la plus forte proportion
d’enseignants qui refuseraient un enfant handi-
cape. Ceux qui exercent dans les milieux popu-
taires se situent majoritairement dans une zone
intermédiaire représentée par « I'acceptation
conditionnelle ».

Le milieu social d’exercice joue aussi un réle
sur lNouverture de I'école aux enfants étrangers.
Une forte majorité des enseignants de ZEP consi-
dére que la ciasse n'est pas perturbée, méme si
elle comporte plus de 50 % d’enfants étrangers.
A Pinverse, les enseignants qui exercent dans les
écoles fréquentées par les classes moyennes et
supérieures fixent majoritairement le seuil de tolé-
rance en dessous de 10 %. En milieu populaire,
la majorite se situe dans la zone intermédiaire
comprise entre 10 et 50 %.

Ces résultats tendent a montrer une nouvelle
fois que la tolérance dépend davantage de fac-
teurs subjectifs que de facteurs objectifs.

DISCUSSION

Le lien entre la tolérance pédagogique et les
facteurs psychosociaux est-il compatible avec la
définition de la tolérance en terme de dimension
personnelle ?

St la tolérance pédagogique est une dimensicn
personnelle, elle n'est pas exclusivement d’ordre
psychologique ; elle comprend aussi les condi-
tions de travail, les situations dans lesquelles
f'enseignant est place.

Paradoxalement, ce sont les enseignants qui
travaillent dans les conditions les plus difficiles
qui affirment le plus radicalement la nécessité de
la tolérance, mais qu'en conclure ? Que ce sont
les déviations des éléves qui contraignent I'ensei-
gnant a la tolérance ?

G.W. Allport (1970) suggere que si I'adaptation
d’un individu & son environnement constitue une
variable importante, on ne peut cependant pas
réduire ce qu’il appelle «la personnalite » a
"adaptation. L'individu ne fait pas que s’adapter
a son environnement, il se projette egalement sur
lui, et méme, essale de le dominer.

Ainsi, dans le contexte scolaire, il nous semble
plus juste de dire gue les conditions d’enseigne-
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ment difficiles ne créent pas, mais mettent a
Pépreuve la capacité de tolérance de [|'ensei-
gnant, qui résiste — ou ne résiste pas — a cette
épreuve, et dans ce dernier cas, il tentera d’obte-
nir un autre poste. Les conditions d’exercice
du métier résultent en effet pour une part de
choix individuels et reflétent de ce fait I'expres-
sion d’une attitude personnelle. Comme le mon-
trent plusieurs études, le fait d’enseigner en
ZEP est souvent volontaire et peut correspondre
4 un choix d’ordre politico-éthigue {Léger A. et
Tripier M. : 1986 ; Knerroubi M. et Grospiron M.F.
1991). De méme, le fait d'appartenir a un mouve-
ment pédagogique marque un investissement
dans le métier gui peut traduire une tolérance
particuliére aux difficultés des éléves (c’est ce
que suggere M. Gilly : 1880, a propos d’ensei-
gnants du GFEN). Ces remarques nous condui-
sent a la conclusion suivante © ¢’est une interac-
tion entre les dimensions subjectives et les

données objectives d’exercice de la profession
qui conduit I'enseignant au niveau qui le caractg-
rise.

lLe milieu social d’exercice est le facteur le plus
directement déterminant en matiére de tolérance
pédagogique. Les enseignants qui exercent
dans les milieux difficiles s’averent éire les
plus aptes & supporter ies éléves qui, pour des
rajsons diverses, sont les moins proches de ce
que l'on pourrait appeler « I'idéal scolaire »,
Les enseignants des ZEP sont globalement les
plus tolérants, puisqu’ils acceptent non seulement
les déviances individuelles, mais aussi les
déviances de groupe, généralement plus délicates
a gérer,

Laurence Thouroude
Enseignante en école maternelle,
Docteur en Sciences de I'éducation
de I'Université de Rouen
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Jeu et objectifs

pédagogiques : une approche
comparative de I"éducation
préscolaire

Gilles Brougeére

Le jeu est pour certains systémes préscolaires au centre de ['activité alors que d'autres, telie I'école
maternelle frangaise, en font une activité marginale. Situer la place de l'activité ludigue au sein de la
pédagogie préscolaire revient a s'interroger sur les objectifs de celle-ci. Nous nous appuyons pour cela
sur la comparaison des programmes ou orientations de trois écoles maternelles de pays francophones
(Québec, Belgique, France). Seule une étude comparée permet en effet de mettre en évidence des
logigues qui risquent de passer inapercues si I'on reste a l'intérieur d'un systéme. Le jeu dont nous ana-
lysons au prealable les caractéristiques est un indicateur intéressant pour analyser la spécificité de

chague systeme.

Nombre de systémes préscolaires évoquent le
jeu comme un aspect central ou périphérique
c¢e leur pédagogie. On peut se demander si les
caractéristiques inhérentes au jeu peuvent étre
compatibles avec des objectifs pédagogiques, et
le cas échéant avec quels objectifs. Il importe
donc¢ de réfléchir sur les relations que peut entre-
tenir le jeu avec la définition d’objectifs pour
I’éducation préscolaire.

JEU ET APPRENTISSAGE

Avant d’évoquer les relations entre pédagogie
préscolaire et jeu, il nous faut disposer d'une

notion de jeu a partir de laguelle il puisse é&ire
possible d’introduire une réfiexion sur I"éducation.
C'est un premier paradoxe de constater qu’une
telle notion r’est sans doute pas disponible. En
effet deux obstacles rendent 'exercice périlleux.
Le premier est lié a 'utilisation d’un mot sans qu’il
soit toujours possible d'en saisir le sens précis
(Brougére, 1895a, Henriot, 1989). L'usage méta-
phorigque, certaines conceptions largement répan-
dues, issues d'auteurs tel Winnicott (1975) asso-
ciant jeu et plaisir, jeu et créativité d’une fagon
telle qu’il est difficile d’en déduire les caractéris-
tiques propres au jeu, rendent la notion des plus
confuses. Toute activité plaisante peut devenir jeu
et nombre d’enseignants peuvent prétendre utili-
ser le jeu alors que les activités proposees n'ont
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rien de spécifique. Le deuxiéme obstacle est sans
doute plus complexe dans la mesure ol depuis
guelgues années certains auteurs, tel Sutton-
Smith proposent une critique des analyses anté-
rieures de I'association entre jeu et développe-
ment ou éducation. Nous sommes rentrés a cet
égard dans une ére du soupgon qui nous éloigne
de toute certitude (voir & ce sujet Pellegrini, 1995).
Mais ne nous trouvons-nous pas dans un cas de
figure courant en pédagogie ol ['administration
d’une preuve scientifique de I'efficacité de cer-
tains procédés est absente voire peut-étre impos-
sible a produire ? 1l n'en demeure pas moins qu’il
faut faire des choix et s’appuyer sur des indices,
des analyses dont la précarité ne doit pas rendre,
pour autant, I'action impossible.

Il nous faut contourner ces deux obsiacles et
pour cela, d’une part proposer une anaiyse de la
notion de jeu et d’autre part évoquer des hypo-
théses quant & ses relations avec I'apprentissage,
ces deux aspects étant étroitement liés comme
neus le verrons.

Nous disposons de définitions du terme jeu
(Huizinga, 1951, Caillois 1967) intéressantes, qui
peuvent apporter une contribution a l'analyse de
la notion, mais qui ne sont pas véritablement opé-
ratoires dans un contexte pédagogique. Plus
gu’une définition il importe de disposer d'un
ensemble de critéres opératoires qui permettent
de discriminer les activiiés, de percevoir celles
qui relévent du jeu stricto sensu (guand tous les
critéres sont présents), mais aussi celles qui s’en
rapprochent dans la mesure ou certains critéres
apparaissent. Cela permet d’éviter le tout ou rien,
au profit d'une analyse plus nuancée de la réalité,
De plus ces critéres n'ont d'intérét pour nous que
5'il est possible de les mettre en relation avee des
enjeux éducatifs.

Hughes (1991) dans une synthése sur ies rela-
tions entre le jeu des enfants et (e développement
propose les cing caractéristiques suivantes A par-
tir d’une analyse de la littérature liée & )a psycho-
logie de l'enfant {p. 2): le jeu est une activité
intrinséquement motivée, librement choisie, non
littérale (fictive ou impliquant le faire-semblant),
qui produit du plaisir et suppose un engagement
actif de (a part du joueur. Si ces critéres me sem-
blent constituer une base de réflexion intéres-
sante, ils ne peuvent &tre considérés comme un
ensemble de critéres véritablement opératoires et
suffisants. Comment vérifier I'origine de la motiva-
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tion 7 Cela échappe & toute observation. Si le libre
choix est important, la présence de la liberté dang
le jeu dépasse lorigine du jeu. Le piaisir est un
critére difficile a faire fonctionner méme ¢'il appa-
raissait évident pour Piaget (1876). De plus |
découle du libre choix, de I'action volontaire et se
retrouve, heureusement pour ceux qui ne jouent
pas ou plus, dans d'autres activités. L.a dimension
fictive ou non littérale est essentielle mais peut
&tre analysée différemment et I'engagement actif
semble &tre la conséquence des caractéristiques
mémes du jeu et apparait également difficile &
opérationaliser.

A partir de différentes sources it me semble
possible de proposer un ensemble de critéres
légérement différents, méme s'ils recoupent trés
largement les propositions d’auteurs évoqués et
de quelques autres.

Le premier critére considere le jeu comme une
activité de second degré, ce qui renvaoie au critére
d’activité non littérale. On pourrait dire que cela
caractérise son statut {guasiment ontologique), te
type d’activité dont il s'agit, caractéristique qu’il
partage avec la fiction et la simulation, quelles
qu’en soient les formes. Avec Bateson {1977) on
peut évoquer I'idée que le jeu suppose une méta-
communication, c’'est-a-dire un accord entre deux
étres sur le statut de leur communication qui ne
doit pas étre pris au pied de la lettre: «Le jeu
n‘est possible que si les organismes qui s’y livrent
sont capables d’un certain degré de métacommu-
nicatian, c'est-a-dire s’ils sont capables d'échan-
ger des signaux véhiculant ie message “ceci est un
jeu” » {p. 211). La conséquence en est que ce
n'est pas le comportement qui fait le jeu, mais le
statut (non littéral, de second degré) que Ion
donne au comportement, statut qui suppose un
accord, pas nécessairement verbal et souvent
immédiat, lié au contexte, des joueurs: «le
caractere ludique d’un acte ne provient pas de la
nature de ce qui est fait mais de la maniére dont
c’est {fait... Le jeu ne comparte aucune activité ins-
trumentale qui {ui soit propre. il tire ses configura-
tions de comportement d’'autres systémes affec-
tifs-comportementaux » (Bruner, 1983, p. 223).

Avec Goffman (1991) on peut analyser comment
ces activités du second degré dont le jeu est le
prototype et peut-étre I'origine (génétiquement
parlant} s’emparent des éléments de la vie ordi-
naire, ceux qui constituent la trame de la vie quo-
tidienne, pour les transposer dans un autre cadre,



celui de la fiction qui permet toutes les transfor-
mations d'autant plus riches que nous sommes
dans le faire-semblant,

Cette premiére caractéristique est trés générale
mais pas spécifique au jeu, dont elle en définit
cependant le statut. On peut d'ores et déja noter
que bien des activités d'apprentissages en tant
qu’'elles sont des simulations sont également des
activités de second degré sans étre pour autant
des jeux. On trouve 1a une proximité que les latins
exprimaient avec la notion de « ludus » qui dési-
gnait ie jeu et I'école. Cela permet de comprendre
tes confusions que I'on trouve parfois chez les
enseignants et justifie de poser la question des
relations entre jeu et apprentissage.

Le deuxiéme critére est celui de decision. Cela
renvoie au libre choix, il n'y a pas de jeu sous
contrainte, mais évoque un autre aspect, consé-
quence des caractéristiques du jeu évoquées ci-
dessus, a savoir que tout jeu est une succession
de décisions. Qu’il s’agisse de jouer aux échecs,
au football ou & la poupée, jouer ¢’est prendre des
décisions, en relation avec celles que les autres
jouelrs prennent. Dans le monde du second degré
il N’y a rien qui ne soit le résultat des décisions de
ceux qui le constituent. Le joueur y exerce une
toute-puissance créative pondérée par la présence
des autres joueurs, d’autant pius forte que le
résultat n'a pas le statut de réalité. Enfin je préfére
le terme de décision a celui de liberté qui peut
conduire a des débats métaphysiques. Le joueur
est-il libre ? C’est sans doute indécidable. En
revanche il est possibie de déterminer gui a pris la
décision. Tout joueur est un décideur.

Le troisiéme critére est la présence de la régle
qui découle de la cambinaison des deux précé-
dents. C'est un critére genéral a condition de per-
cevoir qu’il y a plusieurs types de régles : régles
préexistantes avec un systéme de jeu que l'on
accepte, régle négociée a partir d'un cadre géne-
ral mais vague (jeu de billes, jeux traditionnets en
général}, régle qui s’invente au fur et & mesure du
développement du jeu comme structuration d’un
scénario. |l importe de bien saisir la spécificité de
la régle, gui n'a rien a voir avec la loi qu'efle soit
naturelle ou civile. Cette derniére s'impose alors
gue la régie résulte de la décision du joueur (de
i‘accepter ou de la construire, en fait de la co-
construire). La nature fictive de I'activité implique
la nécessité d'une régle, moyen de produire I'uni-
vers fictionnel n’existant que si les joueurs accep-

tent la régle. A tout moment ils peuvent sortir du
jeu ou le transformer. Il n’est pas s0r que cela
puisse constituer un apprentissage de ce que 'on
appelle la régle sociale, plus proche de la loi
civile que de la régle ludique.

Le quatrieme critére est celui de la frivolité ou
de la futilité, & savoir que le jeu n’a pas de consé-
quence : « Dans le jeu le comportement se trouve
dissocié de (et protégé conire) ses séquetles nor-
males. C’est |4 que resident a la fois la flexibilité
et la frivolité du jeu » (Bruner, 1993, p. 224). En
toute rigueur ainsi on ne peut dire qu'une activité
soit sans conséquence, on peut souligner que le
jeu est une situation gqui minimise les consé-
quences. Bien sOr toute activité du second degré
se déroule egalement dans la vie ordinaire {pre-
mier degré) ol les lois naturelles et civiles s'ap-
pliquent. De méme toute expérience a des effets
sur I'individu., Au-deld de ces aspects vrais de
toute action, le jeu a pour spécificité, en tant
gu'activité de second degré, de ne pas transfor-
mer le réel, d'avoir des effets qui disparaissent
quand cesse le jeu.

Enfin, et il s’agit du cingquiéme critére, le jeu est
incertain, au sens trivial o0 I'on ne sait pas com-
ment cela se termine. Cela le distingue du théatre
ou du rite. C’est vrai d'un jeu de société (qui I'em-
portera ?) mais aussi des jeux symboligues des
enfants qui se déroulent sans que le terme en soit
prévu. C'est la situation elle-méme qui est res-
ponsable du déroulement comme succession de
décisions et le terme en est le résultat aléatoire,

Ces critéres n'ont pas pour but de définir le jeu
en ce qu'il I'enfermerait dans un carcan notionnel,
encore moins de juger des usages du mot qui
obéissent a une logique sociale d’une autre
nature (Brougére, 1995a), mais de disposer d’un
instrument de travail pour analyser des situations.
Ainsi on peut distinguer du jeu I'exercice amusant
qui est aussi une activité de second degré mais
ou décision et incertitude ne sont pas présentes.

Nous pouvons rapidement évoguer les consé-
quences de cette proposition en ce qui concerne
fes relations entre jeu et apprentissage. D’abord
pour en signaler les limites ; si 'enfant est libre
de ses décisions et I'activité incertaine, elle n'est
pas sans poser des problémes a I'éducateur, et
ne lui garantit jamais de pouvoir atteindre des
objectifs. Si I’on sort d’une vision idéalisée du jeu
(Brougére, 1995b), on peut admettre que I'enfant
se complaise dans le jeu & éviter toute expérience
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nouvelle, voire fasse des expériences négatives.
Toute réflexion sur jeu et apprentissage doit évi-
ter de considérer le probléme résolu d’avance du
fait des vertus prétées au jeu. On peut ainsi com-
prendre les réticences de certains éducateurs qui
renvoient aux caractéristiques méme du jeu.

Pour aller au-dela il faut partir de I'analyse des
criteres et trouver en quoi ils peuvent avoir un
écho en terme d’apprentissage. |l ne s'agit pas ici
de proposer une démonstration mais de donner
des pistes qui permettront de mettre en relation
jeu et objectifs pédagogiques.

On peut voir combien le premier critére est
associé au développement de compétences en
terme de maiirise de la communication chez I'en-
fant (Bruner, 1987, Baudonniére, 1988, Brougére,
1994). Passer du premier au second degré, gérer
les indicateurs de la métacommunication, négo-
cier les régles avec les partenaires, construire le
cadre du jeu commun développent des compé-
tences essentielles dont Bruner a démontré ia
présence chez les trés jeunes enfants dans les
jeux avec la mére.

Décider c'est a i"évidence dévelepper des
compétences en matiére de décision, compétences
aujourd’hui valorisées chez les adultes, et peu pré-
sentes dans des structures éducatives ou linitiative
de l'adulte prédomine, voire rend impossible
I’émergence d’une véritable initiative de I'éléve.

Il n’est pas évident que la régle en tant que telle
soit facteur d’apprentissage, c’est sa mise en
place, sa négociation qui me semblent I'étre, ce
qui renvoie aux deux critéres présentés ci-dessus
dans leur effet éducatif.

Comme le souligne Bruner (19886) ia frivolité est
sans doute essentielle (de fagon paradoxale) &
I'apprentissage. Elle permet, parce que les consé-
quences sont absentes, de construire un espace
d’'expérience : « Dans le jeu la gravité des consé-
gquences que comportent les erreurs ou les
échecs se trouve atténuée (...). Il s’agit d’une
activité entreprise pour elle-méme et non pas
pour autrui. Le jeu est denc un superbe moyen
d’exploration qui suscite une scorte de courage
spécifique. » (p. 83). Effet paradoxal du jeu, diffi-
cile a préserver, éminemment fragile dés gue
I’éducateur s’y intéresse.

Enfin agir dans un contexte incertain n'est pas
sans effet en terme d’apprentissage en ce qui
concerne la maitrise de I'aléatoire.
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En revanche on peut douter gue le jeu puisse
étre le lieu d'apprentissages plus précis, définis-
sables en matiére de contenu, tout au moins de
fagon spécifique, et ceci pour plusieurs raisons.
Introduire des contenus c’est prendre le risque de
supprimer certains des critéres évoqués et donc
de proposer autre chose gu’un jeu faute de main-
tanir le libre choix, la décision interne au jeu, I'in-
certitude. Régle et second degré ne suffisent pas
a produire un jeu. I} s’agit de critéres communs au
jeu et a nombre de situations d’apprentissage.
D'autre part ce n'est pas le comportement qui
caractérise le jeu, mais l'attitude face au compor-
tement. Si 'apprentissage renvoie au compotte-
ment il a bien des chances de ne pas étre spéci-
fique au jeu, sauf & montrer que 'insertion de ce
comportement dans un jeu améliore les condi-
tions d’apprentissage. Les études qui ont tenté de
prouver ceci sont aujourd’hui soumises a des cri-
tiques (Smith dans Pellegrini, 1985).

Prenons un exemple pour é&tre plus clair: s’il
apparait qu'un enfant améliore ses compétences
en matiére de motricité fine dans un jeu ou il est
amené a balayer, rien ne prouve que le jeu y
soit pour quelque chose. Est-ce que le méme
comportement (balayer) au premier degré ne pro-
duirait pas les mémes effets, voire des effets
supérieurs 7 Pour évoquer la pédagogie présco-
laire, c’est d’une certaine fagon ce que pouvait
prétendre Maria Montessori. Dans bien des cas
rien ne prouve qu'un apprentissage reiéve de la
spécificité du jeu, ou gque le fait que le jeu en soit
le vecteur apporte un avantage.

En revanche les apprentissages plus généraux,
liés & des compétences de base transversales,
associees aux critéres spécifiques évoqués, sem-
blent bien renvoyer au jeu dans son originalité,

Mainienant que nous avons posé ce cadre théo-
rique, nous allons le canfronter & la situation du
jeu dans I'éducation prescolaire.

LA RELATION HISTORIQUE ENTRE JEU
ET EDUCATION PRESGOLAIRE.

Depuis la création des Kindergarien de Frobel,
c’est-a-dire une des origines de I'éducation pré-
scolaire, le jeu est associé a celle-ci. Frobel avait
congu un systeme philosophique d’inspiration
romantique bien antérieur aux développements de



la psychologie de I’enfant dans leguel le jeu avait
un rdle essentiel gquant a réducation de I'enfant
avant la maitrise de [Pécrit (So&tard, 1990 ;
Brougere, 1995a). Il est [e moyen d’expression pri-
vilégié de celui-ci, ce par quoi il exprime ce qu'il
est. D’ou le principe central d'une éducation qui se
veut naturelle, ou I'éducateur se doit d'aider la
nature sans la forcer et donc donner & ’enfant 'oc-
casion, & travers le jeu, d’aller le plus loin possible
dans cette expression. Pour cela l'intervention se
fait indirecte sur le modéle du jardinier en propo-
sant 4 I'enfant des objets, des dons, en fait des
jouets, qui lui permettent d'exprimer cette activité
ludique. L’initiative doit étre du cdté de Venfant
méme si la pratique frobélienne semble avoir trés
vite conduit & proposer des exercices stéréotypés
l4 ou la liberté devait s'exercer pour que I'éducation
ait un sens. Nous frouvons dés i’origine la liaison
fondamentale entre jeu, intervention indirecte de
U'éducatrice, Iinitiative enfantine ou liberté,
confiance en la nature. Il s'agit d’'un modéle de
fonctionnement que l'on trouvera dans les sys-
témes préscolaires qui mettent le jeu au centre mal-
gré I'évolution des discours justificatifs liée au
deveioppement de la psychologie de I'enfant. Le
jardin d’enfants allemand revendique aujourd’fhui
encore I'héritage frobélien et dans les systémes ol
le jeu est trés présent, tels le Japon ou les Etats-
Unis, on peut découvrir une origine frobélienne.

En conséquence nous retrouvons ce modéle
dans d'autres configurations du systeme présco-
laire, par exemple aux Etats-Unis dans les années
20 a 30 (Varga, 1991). Sous Vinfluence de Gesell
et quelques autres psychologues, le jeu apparait
comme le moyen pour I'enfant d’assurer un déve-
loppement conforme a ce que la science décrit :
« (...) play was identified as a means by which all
areas of children’s development could be supervi-
sed. In this way, play become the tool of deve-
lopment. In bringing together the idea of develop-
mental supervision with normative schedules of
play, child study defined both appropriate an
inappropriate play » (p. 325). Il en résulte un pro-
gramme préscolaire qui consiste a partir d’inter-
ventions indirectes (organisation de [I'espace,
matériel de jeu) et/ou de stimulations plus
directes, a inciter I'enfant 4 developper les jeux
appropriés & son développement tel que défini
par la science de I'époque. L'enfant doit progres-
ser dans son jeu et 'éducatrice 'observer, voire
I'y aider. Le jeu apparait comme ['outil évident
d’'une mise en ceuvre culturellement déterminée
d’une éducation de la petite enfance.

L’accord entre l'activité ludique au sein de la
structure préscolaire et les objectifs que I'on sou-
haite atteindre repose sur la vision issue de la
psychologie que ['on se fait du jeu. Le jeu appa-
rait comme l'outil du développement avec une
forte ambiguité sous-jacente. Tout jeu est-il
acceptable en tant que tel dans sa spontanéité ou
bien faut-il 'orienter de facon & ce qu'il permette
a l'enfant de réellement progresser dans son
développement ? Le recours au jeu pose de fagon
incontournable le dilemme d’une activité qui irait
d’elle-méme dans le sens souhaitable pour I'en-
fant et souhaitée par I’éducateur ou bien qu’il fau-
drait orienter pour qu’elle soit conforme 2 ce
gu'on en attend au risque de la transformer en
autre chose qu'un jeu.

Si Pon prend en compte la diversité internatio-
nale on peut voir aujourd’hui un pdle dominant qui
est lié a la prédominance de l'e€ducation infor-
melle avec une forte présence du jeu associé a
I'idée d’un modéle familial {(Goutard, 1981). Certes
des critiques peuvent se faire jour dans le cadre
de cette forme pédagogique (Smith & Connoly,
1980) et souligner les limites de certaines pra-
tiques au regard des objectifs éducatifs. 5l s’agit
pour les auteurs de plaider pour une plus grande
intervention de 'adulte, une plus forte structura-
tion des activités, la place centrale dévolue au jeu
n'est pas pour autant remise en cause.

D'autres systémes préscolaires comme le fran-
¢ais, matgré des rénovations et des relations avec
les apports de la psychologie de I'enfant ne met-
tront jamais le jeu au centre de I'éducation du
jeune enfant, attachés qu'ils sont a linitiative
adulte, a la prise en compte de savoirs formels
dans cette éducation (Brougére, 1995a). Apparait
le probléme des objectifs et de leur compatibilité
avec le developpement spontané du jeu de l'en-
fant. Il ne suffit pas en effet que le terme de jeu
apparaisse pour gue son role au sein du systéme
d’'éducation soit identique.

Cette opposition semble structurer le champ du
préscolaire entre formel et informel, modéle fami-
lial et modéle scolaire, et la place du jeu consti-
tue un impeortant révélateur. Mais on ne peut en
rester & ce constat. En fait il n'y a pas homogé-
néité en ce qui concerne les objectifs de I'éduca-
tion présceolaire, contrairement & ceux de I'éduca-
tion éiémentaire ou primaire. Il importe donc de
confronter la place du jeu a la définition des
objectifs pour mieux comprendre la situation.
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PLACE DU JEU ET OBJECTIFS
A TRAVERS L’EXEMPLE DE TROIS SYSTEMES
PRESCOLAIRES

Nous nous proposons de comparer les textes
faisant allusion au jeu de trois programmes pré-
scolaires de pays francophones, pour ne compa-
rer que des textes en frangais et éviter les diffi-
cultés inhérentes a I'usage du mot jeu et de ses
équivalents selon les langues puis les confronter
aux objectifs présentés dans ces mémes pro-
grammes ou orientations.

Les nouvelles orientations francaises, pas plus
que les precédentes ne développent un véritable
discours sur le jeu. La seule mention précise est
plus la traduction de réticences gu’une véritable
description du jeu dans la pédagogie de ['école
maternelle : « Sans étre exclusive, activité de jeu
est fondamentale a cet égard. Tous les types de
jeux n'ont cependant pas la méme fonction et il
incombe au maitre de définir clairement la nature
et la finalité de I'activité retenus. » Si le jeu est
présenté comme fondamental, c’est a travers des
termes vagues et généraux qui ne permettent en
aucun cas de rendre un tel principe opératoire
pour I’enseignant. De plus la deuxiéme phrase
apporte une restriction en proposant au maitre de
definir la finalité de ce qui devient une activité,
I'initiative enfantine essentielle dans le jeu, lide &
notre deuxiéme critére, celui de la décision, dis-
paraissant totalement. Au mieux le jeu est pergu
comme une activité semblable aux autres, rele-
vant donc de ia médiation adulte. Allant plus loin,
les nouvelles crientations limitent méme le réle
traditionnel de la récréation et de I'accueil qui
permettaient au jeu de se déployer en marge des
objectifs pédagogiques nettement définis : « Les
recréations, les moments d’hygiéne, les périodes
d'accueil sont des temps éducatifs et utiles, mais
il faut veiller a ce qu’ils occupent dans la journée
leur juste place et nempiétent pas sur des temps
d’activité structurée ou les enfants ont le senti-
ment de travailler et de progresser. »

L'école maternelle francaise n’a pas de discours
officiel sur le jeu. Reste & chaque enseignant de
décider comment il peut lui accorder ou non une
place. Il suffit de visiter des classes pour se
rendre compte gue cette place est limitée et
décroit pour quasiment disparaitre au niveau de la
grande section (enfants de 5 4 6 ans).
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Si les instructions guébécoises qui concernent
les classes d'enfants de 5 a 6 ans ne partent que
peu du jeu, le discours est cependant d’une '{oute
autre nature, fortement valorisant quant a sa
place : « L'enfant est essentieltement |ud'iq‘u’e: le
jeu est un mode d’apprentissage privilégie » et
plus loin :

« Expérimenter : C'est-a-dire agir sur les choses.
La plupart du temps, il s'agit “d’expériences pour
voir®. La forme la plus importanie en temps et en
qualité, c’est le jeu de I’enfant : lorsqu’il joue, I'en-
fant “apprend le monde” ».

On percoit ici malgré la faiblesse de la place
accordée au jeu dans les textes, que celui-ci est
considéré comme un réel outil pédagogique, valo-
risé en tant que tel.

C’est dans le programme belge (francophone;
que I'on trouve le discours le pius développé et le
plus valarisant concernant le jeu et son rdle dans
I'éducation préscolaire : « Le jeu de I'enfant est
source de joie : quand il n'y a plus de plaisir, il n'y
a plus de jeu. Le jeu est spontané et n’est pas une
perte de temps. C’est une activité sérieuse ayant
une vérité pour l'enfant dans un engagement
affectif et intellectuel qui lui demande parfois
beaucoup d’efforts. Jouer, ¢’est se donner un but,
c’est réfléchir aux moyens & mettre en ceuvre, éva-
luer le resultat et recommencer volontairement
jusqu’'a ce que ce dernier soit atteint. Dans le jeu
I'enfant imite gestes, expressions, scénarios, en
faisant des choix ; il les personnalise en fonction
de ce gu’il ressent. Il joue le réel comme il le com-
prend en sélectionnant les informations prises
dans son environnement. {...} Chaque jeu pose
toujours un probléme différent, 'enfant doit y étre
attentif, exercer ses perceptions, sa logique, se
servir de sa mémoire. Jouer pour P'enfani c'est
aussi satisfaire son besoin de mouvement.
L'adulte doit participer au jeu de V'enfant, 'accep-
ter, le partager, 'enrichir et surtout lui offrir la
possibilite d'y prendre plaisir. C'est pendant le jeu
que I'adulte peut le mieux observer I’enfant. »

Apparait ici plus nettement comment le jeu peut
étre le support de lactivité pédagogique de
I'école maternelle. Non seulement le discours offi-
ciel le valorise jusgu’a le mettre au centre de J'ac-
tivité, mais quelques références a I'éducateur ren-
dent operatoires de telles remarques,

Comment des systémes préscolaires qui de
I’extérieur paraissent proches les uns des autres



peuvent-ils avoir des discours aussi différents sur
le jeu ? En effet écoies maternelles québécoises
et belges ont été influencées par le systéme fran-
gais, et la visite des classes peut permetire de
trouver nombre de similitudes avec le mode fran-
¢ais d'é¢duquer les moins de six ans. Cependant
les influences frobélienne en Belgique et améri-
caine au Québec permetient de comprendre ces
difféerences dans la prise en compte du jeu. Pour
aller plus avant dans la réflexion il importe de
mettre en relation ces discours sur le jeu avec les
obiectifs de I'¢ducation préscolaire tels qu’ils
sont exprimés dans les mémes programmes.

Les nouvelles orientations frangaises (aujour-
d’hui définies comme un programme ié a 1'école
élémentaire) en continuité avec les précédentes
insistent sur la dimension scolaire des odjectifs de
"ecole maternelle avec ['importance donnée 2
I'apprentissage que cela implique méme si eile
doit s’adapter aux specificités des jeunes
enfants © « L’école maternelle occupe une place
particuliere dans l'ensembie du dispositif d’ac-
cueil de la petite enfance. C'ast une école.
Complémentaire de I'éducation familiale et prépa-
ratoire a la scolarité élémentaire, elle est le lieu
d'expériences et d'apprentissages essentiels qui
permettent aux enfants de “devenir grands” ». En
conséquence « Les maitres veillent & organiser les
activites, & préciser les obiectifs et & nuancer
leurs exigences en fonction de I'intérét et des

besoins des enfants. » ; « Le projet d'école doit
garantir la cohérence et ia progressivité des
apprentissages. » ; « L'école maternefie structure

ses  enseignements en grands domaines
d’ac tivité : vivre ensemble, apprendre a parler et
a construire son langage, s'initier au monde de
I"écrit, agir dans le monde, découvrir le monde,
imaginer, sentir, créer. » {Des listes d'activités
sont données dans chagque domaine avec beau-
coup de détails). L'« organisation du temps, tou-
jours en cohérence avec les besains des enfants
et plus rigoureuse a mesure que 'enfant grandit,
permet durant I'année de grande section, de
consacrer une partie plus importante de la journée
a des activités structurées ». « La grande section,
derniére classe de I'école maternelle, tient une
place particuliére en ce qu'elle voit I"'aboutisse-
ment des premiers apprentissages, de plus en
plus structurés mais non systématiques, sur les-
quels vont s'articuler les apprentissages fonda-
mentaux. Tout en gardant les modalités de travail
de 'écoie maternelle, la grande section propose

des activités qui prennent en compte les objectifs
du cycle des apprentissages fondamsntaux ».

Ces différentes citations extraites du texte offi-
ciel suffisent & montrer le rdle d objectifs liés aux
apprentissages dans I’éducation préscolaire fran-
gaise. Peut-on imaginer dans ces conditions que
le jeu puisse étre adéquat & de tels objectifs ? En
effet il y faut le contréle de I’enseignant gui pro-
pose des activités en fonction des objectifs.
L'initiative enfantine, I'indétermination propre au
jeu ne sont pas adéquates & ceux-ci.

Le programme d'éducation préscolaire (5/6 ans)
du Québec ne met pas en avant de tels objectifs,
Au coptraire a la maternelle « il ne s'agit pas
d'une préparation immédiate a la premiére année
du primaire, mais bien d'un cheminement pré-
cédant les apprentissages formels ». L’objectif
global est de « permetire a ’enfant de niveau pré-
scolaire de poursuivre son cheminement per-
sonnel, d'enrichir sa capacité d’entrer en relation
avec les auires et celle d’interagir avec son envi-
rennement. » Pour ce méme texte, se développer
c'est « apprendre a se connaitre lui-méme, a
entrer en relation avec les autres et & interagir
avec I'environnement, »

Les objectifs du programme sont des objectifs
de développement liés a la personne plutdt qu’a
des matieres. Ils sont ouverts, renvoient plus a
des comportemenis qu’a des contenus. Si les
contenus existent ils sont plutét des moyens que
des fins. Dans ces conditions le jeu peut avoir
une place puisqu’il ne sera pas censuré en fonc-
tion d'objectifs liés & des apprentissages. Le jeu
peut étre le lieu d’expression, parmi d’autres
supports, des comportements visés par le pro-
gramme (Pineault, 1994).

En ce qui concerne notre dernier exemple, la
Belgique, on retrouve la mise en avant d’objectifs
généraux : « l.’éducation & I’école maternelle vise
a développer avant tout 'autonomie et ta respon-
sabilité » ; « L’école maternelle doit multiplier
pour I'enfant, les occasions de comprendre, de
s’exprimer, de s'informey, de chercher, d'inventer,
de résoudre des problémes & sa mesure,
d’émetire des hypothéses simples, de formuler
des solutions, de les confronter, de les vérifier ».
On trouve ensuite une présentation d'objectifs
plus spécifiques au niveau socio-affectif (« Parmi
les objectifs poursuivis par I'école maternelle, la
sécurisation affective de I'enfant est fondamen-
tale car elle conditionne tous ses progrés »}, intel-
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lectuel (« I'intelligence ne peut se développer
sans contenus : plus I'enfant vit des expériences
diversifiees, plus il acquiert d’idees nouvelles,
plus il peut construire ses connaissances et les
coordonner dans un stock mémorisé gu'il peut
réinvestir et transférer. Il ne s’agit pas a 'école
maternelle d’apprendre systematiquement des
concepts mais bien de provoguer I'activité intel-
lectuelle par I'observation, I'expérimentation, la
recherche et la satisfaction des curiosités et
d'amener l'enfant 4 dépasser des impressions
premiéres pour mieux comprendre son environne-
ment »}, psychomoteur et artistique.

Tous ces ebjectifs ne peuvent a I'évidence étre
atteints par le jeu qui n'est pas le seul moyen a la
disposition de I'enseignant, mais |la priorité accor-
dée & certains objectifs généraux et comporte-
mentaux permet de comprendre comment la
place du jeu peut étre adéquate.

QUELS OBJECTIFS POUR LE JEU

La comparaison, d'une part du discours sur le
jeu, d’autre part de celui sur les objectifs géné-
raux de |'école maternelle dans trois pays ol le
modéle frangais a eu une influence, montre la
relation profonde entre les deux niveaux. |l appa-
ralt qu’accorder une place centrale au jeu sup-
pose la mise en avant d’objectifs liés au dévelop-
pement de I'enfant, a I’évolution de son
comportement. Des objectifs plus scolaires, plus
lies aux contenus et aux apprentissages sont en
porte-a-faux avec le jeu qui s’accommode mal
d’une intervention adulte directe.

Plus le modéle est scolaire ou formel, et valo-
rise l'acquisition d’apprentissages précisément
définis, moins le jeu pourra étre mis en ceuvre,
sinon de fagon marginale (accueil, récréation),
pour gérer la classe (dge des enfants, multiplica-
tion des groupes), ou aprés sa transformation en
pseudo-jeux ou exercices amusants ol la spécifi-
citée du jeu a disparu.

Les programmes attachés a des objectifs plus
generaux vont mettre 'accent sur le comportement
de I'enfant. Que ce soit & travers ['observation ou
les occasions d’actions et de relations aux autres
qu'il fournit a I'enfant, le jeu est alors considéré
comme un moyen adéquat de répondre a de tels
objectifs. Non que I'enfant soit livré & lui-méme :
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intervention indirecte est la régle a travers |'orga-
nisation de |'espace, voire une structuration forte
du cadre de I'activité ludique. Mais cela suppose
une représentation plus ou moins scientifiguement
fondée du jeu, caractéristique de notre culture
(Varga, 1991). Le jeu y est valorisé, voire considéré
comme un outil du développement.

La définition d’objectifs pédagogiques trop pré-
cis va conduire a évacuer le jeu. Son indétermi-
nation fait qu’il ne s’accommode que d'objectifs
plus généraux concernant la maitrise par i’enfant,
sous la forme du jeu, des relations avec son envi-
ronnement et son entourage. Mais le fondement
de telles pratiques est 1& fortement lie a la repré-
sentation de I'enfant et du jeu, a ce que I’on pour-
rait appeler une orientation culturelle née avec le
romantisme et dont I'exemple toujours vivant de
Frébel montre combien il est antérieur a toute
perspective scientifique.

On découvre, a travers la question du jeu, des
prohlemes pédagogigues iargement occultés au
profit de formes de pensée fondée sur la tradition
et des justifications parfois mythiques. Quels sont
les objectifs de I'éducation préscolaire 7 Sous
cette question apparait celies du formel, du sco-
laire, de I'informel, du rdle de la famille mais aussi
de lz place de Penfant dans son intérét immédiat
pour le jeu,

Malgré l'ancienneté des relations entre jeu et
éducation préscolaire, ieur association reste
aujourd’hui une question ocuverte méme si elle est
peu discutée puisque I’on trouve des systémes qui
marginalisent ou éliminent le jeu et d'autres qui
s'appuyant sur I'évidence d'une relation considé-
rée comme démontrée le mettent au centre de leur
pédagogie. L'une et I'autre stratégies ont comme
point commun d'évacuer la question de ce qu’ap-
porte le jeu & la pédagogie préscolaire et ceci en
relation avec quels objectifs. Je crois que le fait
que le jeu soit la reprise de comportements
externes dans un nouveau contexte permet effec-
tivement confusions et visions sinon opposées
tout au moins divergentes de ce qu'il est. Tout
compartement, ou presque, peut &tre « accueilli »
dans la forme ludique. On peut donc croire y voir
toutes les formes d'apprentissages ou penser que
I'on peut y injecter tout contenu. Ce qui est ocublié
trop souvent ¢’est la question de la spécificité du
jeu. Qu'est-ce que le fait de devenir jeu apporte au
comportement ? Or c’est la question essentielle
pour poser le probléme de sa contribution a I'édu-
cation, celle que nous avons esquissée i travers



la mise en avant de cing critéres et de leur intérét
potentiel en éducation.

Mais cet intérét n’est que potentiel du fait gqu’il
est dépendant du bon vouloir de 'enfant, maitre
de l'activité. C'est a la fois l'intérét essentiel du
jeu et sa difficulté par rapport & des objectifs défi-
nis par des aduites parfois impuissants face au
jeu. Résoudre le probléme par I'idéalisation natu-
raliste d'un jeu bon par essence ¢’est remplacer la
réflexion par le mythe. La voie est donc étroite,
mais elle passe nécessairement par une démarche
qui posséde des caractéristiques spécifiques.

Elle associe jeu et objectifs adaptés. Nous
avons vu a travers nos trois exemples la forte
dépendance de la représentation du jeu par rap-
port a la question des objectifs. C'est peut-éire
’intérét de ta question du jeu que d'impliquer une
réflexion sur les finalités de I’'école maternelle. La
marginalisation du jeu est sans doute liée 4 une
absence de questionnement sur ce point: I'édu-
cation préscolaire doit-elle étre te lieu d’appren-
tissages spécifiques visés pour eux-mémes ou
bien le moment d’acquisitions comportementales
plus générales préaiables nécessaires aux
apprentissages. Ce qui ne veut pas dire que l'on
n'y fait pas référence & des contenus, mais ceux-
ci sont alors plus des moyens que des fins (c’est
ja perspective québécoise). La guestion du jeu
n’est plus posée dans les mémes termes. On peut
imaginer que la solution puisse &tre nuancee
selon I'Age de 'enfant.

Cette démarche suppose également une interro-
gation sur la spécificité du jeu et se refuse a faire
du jeu une panacée. Si le jeu peut apporter
quelque chose a 'éducation c’est sans doute sur
des points précis et délimités. Pour cela il faut
distinguer le jeu parmi la diversité des activités de
I'enfant. En particulier il importe de ne pas
confondre activités d'exploration et activités de
jeu. Les premiéres ont une évidente dirnension
heuristique et rien de futile, méme si elles cons-
tituent souvent un préaiable nécessaire aux
secondes. Explorer c'est se demander: « que
peut faire cet objet ? », jouer ¢’est répondre a la
question : « que puis-je faire de cet objet ?n
(Cheyne, 1982, p. 81). Isoler le comportement
ludique dans sa spécificité est le préalable a son
usage pédagogique. On peut ainsi savoir pour-
quoi on lui accorde une place et quelte est la stra-
tégie de I'adulte pour le préserver dans sa speci-
ficité.

Jeu et objectifs pédagogiques ; une approche comparative de 'éducation préscolaire

I} faut également éviter toute idéalisation et
accepter I'idée qu'une activité de jeu n’est pas
par essence une activité positive pour I'enfant ou
son éducation. Il peut y aveir des jeux qui ne cor-
respondent pas aux objectifs que Fon peut avoir
en matiére d’éducation. Rejeter les jeux négatifs
{lisu d’expression de la domination de certains
enfants voire de la violence) en refusant de les
appeler jeu c’est maintenir I'idéalisation et sans
doute ne pas prendre en compte la spécificite du
jeu. Si tout peut devenir un jeu, il est peu pro-
bable que I'on n’'y trouve gue des aspects positifs
du point de vue de 1'éducation.

Enfin si ce qui caractiérise le jeu c’est initiative
enfantine, c’est un espace ol l'adulte ne peut a
priori savoir ce qui s’y passe. ll n'y a donc aucune
possibitité de conférer une place au jeu dans un
contexte éducatif si cette activité n’est pas atten-
tivement observée par I'enseignant ou I’éducateur
qui poutra ensuite, & partir de son constat, inter-
venir de fagon directe ou indirecte selon ses
choix pédagogiques.

Bien d’autres questions apparaissent, peu évo-
quées tout particulidrement dans le contexte fran-
¢ais, autour de [a place du jeu. i faudrait s’inter-
roger sur ce que signifie 'idée de récréation dans
une é€ducation préscolaire; n’est-ceé pas la
marque de la séparation entre le domaine du jeu
et celui de I'éducation ? Les choix en terme de
matériel et d’aménagement sont essentiels ainsi
gue les stratégies d’intervention ou de non-inter-
vention de I’enseignant. Ce dernier théme est trés
présent dans ia réflexion des partisans du jeu,
I'est moins celui qui peut paraitre tout aussi
essentiel, & savoir la relation entre les activités
ludiques et les autres, Doivent-elles &tre gérées
de fagon séparéee, ou bien I’éducation préscolaire
ne pourrait-elle pas étre congue justement a par-
tir de la relation entre jeu et autres types d’activi-
tés {convergence ou non des thémes, articulation
des temps et des espaces, réle identique ou dif-
férent de Penseignant) ?

Il me semble que la question essentielle de la
pédagogie préscolaire se trouve la. Non stricte-
ment dans la gquestion du jeu qui peut soit se
résoudre dans le mythe de ["harmonie naturelle,
soit dans les combats entre partisans et adver-
saires de son usage systématigue, mais dans
celle de la relation entre activités ludiques et
autres types d'activités (gqu'on les appelle structu-
rées, scolaires, formelles, de travail). Si la prise
en compte de I’enfant conduit & penser qu'il ne
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peut y avoir d'education préscolaire sans une
place accordée au jeu, en fonction des objectifs
proposés, il importe de se poser ia question fon-
damentale : comment articuler l'activité ludique
avec les autres types d’activités ? 3i nous reve-
nons sur nos trois exemples, les systémes belge
et québecois tenient une ielle articulation, le
systéme francais ne nie pas le jeu mais le margi-
nalise au sens ol il ne se donne pas les moyens
de penser sa relation avec les activités plus
scolaires, sauf peut-étre sous le mode de la dis-
parition de I'un au profit de "autre ou, plus grave,
de la récompense une fois le travail sérieux
effectue.

Si, comme nous {'avons démontré, la place du
jeu est en relation étroite avec la définition des
objectifs de I’éducation préscolaire, en consé-
quence une interrogation sur la contribution du
jeu a cette éducation ne peut gu’inviter 4 une
réflexion sur ces obiectifs dans la mesure od
I'articulation du jeu avec ce qui n’est pas jeu
est au centre d’une pédagogie préscolaire. Il y a
sans doute plusieurs réponses possibles mais
elles ne peuvent étre construites que sur la base
d'une réflexion sur ce que peut (et ne peut pas)
le jeu.

Gilles Brougére
GREC-UPN - Université Paris-Nord
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l’éducation constructiviste

a I'école maternelle et élémentaire :
I'atmosphére socio-morale,

premier objectit éducatif*

Lo Rheta DeVries

{traduit par Anne Ledoux)

Dans cet article sont présentés les principes et les caractéristiques d’une pédagogie issue du construc-
tivisme piagétien. Ils sont étayés par des expérimentations menées, aux Etats-Unis, dans des classes de
maternelle. L'accent est ici plus particutiérement mis sur fa création d’un contexte socio-moral favorable
au développement optimal des enfants dans tous les domaines, et dépendant de la nature des relations
interpersonnelles adulte/enfants et entre enfants. Aprés un rappel des concepts piagétiens d’autonomie
et d’hétéronomie, sont exposées et fargement iliustrées les pratiques canstructivistes visant 'actualisa-
tion d’un tel objectif. Des éléments d’évaluation de ces pratiques sont apportés, au terme de cet article,
avec les résultats d'une élude comparative de trois programmes préscolaires.

i nous suivons John Dewey (1916/1944) et bien gu'intellectuel. Cependant, comme le remar-

Jean Piaget (1948/1973), en prenant le deéve-
loppement comme ohjectif de 'éducation, nous
devons, pour opérationnaliser cet objectif, préci-
ser les expériences qui favorisent de fagon opti-
male le développement de 'enfant, dévelop-
pement physique, social, moral, affectif aussi

quait Dewey (1916/1944), « I'éducation en tant
que felle n'a pas d’objectifs. Seules les per-
sonnes, parents, enseignants, &ét¢c. en ont... » {p.
107). Etendant som propos aux enfants, Dewey
soulignait « qu'un objectif éducatif doit se fonder
sur tes activités et les besoins propres... de Vin-

* Communication présentée au 5¢ Congrés Europden sur la Qualité de VEducalion des Jeunes Enfants, organisé par I'European Early
Childhood Education Research Association et I'institut National de Recherche Péaagogitue, Paris, 5-7 septembre 1995,
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dividu a éduguer » (pp. 107-108). Dewey et Piaget
insistaient tous deux sur une éducation favorable
au développement, en tirant parti des intéréts des
enfants et en coopérant avec eux plutdt qu'en uti-
lisant la contrainte.

Depuis vingt-cing ans, mes collégues et moi-
méme avons cherché & articuler les objectifs des
enseignants et ceux des enfants en une pédago-
gie favorable au développemeni. Nous I'avons
appelée « pédagoagie constructiviste » (DeVries et
Kohlberg, 1987/1990 ; DeVries et Zan, 1994), en
référence a la perspective piagétienne selon
laguelle le développement s’effectue selon un
processus actif de construction. L'ceuvre de
Piaget a inspiré notre conception d’ensemble
des expériences de classe (Kamii et DeVries,
1975/1977) qui comprennent les activités tradi-
tionnelles — jeux de fiction, construction, pein-
ture, musique, travail sur bois, histoires — mais
aussi des activités nouvelles, comme les débats
arithmétiques (Kamii, 1985, 1989, 1993), les jeux
de groupe (Kamii et DeVries, 1980) ou les activi-
tés refatives a la causalité physique (Kamii et
DeVries, 1978/1993). L’enseignement de la lecture
s'effectue a la suite d’'une approche globale du
langage. Les objectifs des diverses matiéres
s'inscrivent dans un programme intégré, autour
de projets et de thémes tels que la fabrication du
papier ou de machines simples.

Dans un ouvrage récent (DeVries et Zan, 1994),
nous avons souligné cependant gqu’un enseignant
peut organiser des activités physiques, des jeux
de groupe ainsi que toutes les autres activités
citées, sans pour autant rendre effective I'éduca-
tion canstructiviste dans son aspect essentiel.
Les activités, les matériaux et V'organisation de la
classe ne constituent pas en eux-mémes |'es-
sence de cette approche éducative. Selon nous,
le premier principe de I'éducation constructiviste
est la culture d’une atmosphére socio-morale
dans laquelle il s’agit de pratiquer continuelle-
ment le respect des autres, ce qui permet aux
enseignants et aux enfants d’apprécier la justice
et la coopération pour résoudre les conflits
sociaux et moraux au sein d'une communauté
basée sur I'affection. Le principe de respect
mutuel mene aussi au processus démocratique.
Cette atmosphére socio-morale peut é&tre égale-
ment considérée comme un climat intellectuel
dans lequel le respect de I'enseignant a I'égard
des enfants fait qu’il accorde de la valeur a leurs
découvertes, leurs inventions, leurs débats et, en
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particulier, & leurs idées et raisonnements erro-
nés. C’est pourguoi les conditions favorables au
développement socio-moral sont les mémes que
celles qui favorisent le développement intellec-
tuel, Entretenir une atmosphére socio-morale est
donc ung prioriteé pour permettre le développe-
ment optimal des enfants dans tous [es domaines.

Par « atmosphére socio-morale », j'entends [a
totalité du réseau des relations interpersonneiles
dans la classe. Elles influent sur tous les aspects
de I'expérience des enfants a I'école. Les adultes,
par leurs interactions quotidiennes, déterminent
la nature de I'atmosphére socio-morale dans
laquelle vit I'enfant. Elle est en grande partie
modelée par ces interactions qui forment la rela-
tion adulte-enfant. Les relations entre pairs jouent
aussi un rdle, mais 'adulte an établit les limites et
les possibilités.

FONDEMENTS : LA THEORIE DE PIAGET

Fiaget a montré que I'activité constructive se
développe mieux au sein d'un type particulier de
relation avec les adultes. Pour comprendre ce
point, il faut retourner a son livre « Le jugement
moral de I'enfant » (1932/1965). Dans !'éducation
constructiviste, la conception de la relation ensei-
gnant-enfant se fonde sur [a distinction faite par
Piaget entre deux types de morale et deux types
de relation adulte-enfant, l'un favorisant le déve-
loppement et 'autre I'entravant.

Les deux types de morale

Le premier type de morale est une morale de
I'obéissance. Piaget I'appelle « hétéronome ». La
racine du mot « hétéronome » signifie « régulation
par audtrui ». Par conséquent, I'individu hétéro-
nome suit des régles morales imposées par
autrui. La morale hétéronome, ¢’est la conformité
a des régles externes, acceptées st suivies sans
poser de question,

Le second type de morale est autonome. La
racine du mot « autonome » signifie « autorégula-
tion ». Par autonomie, Plaget ne veut pas simple-
ment dire « indépendance », capacité d’'agir tout
seul, sans aide. L’individu autonome est plutét
celui qui suit des reégles morales personnelies,
pergues comme une nécessité interne. La morale



autonome se fonde ainsi sur fa conviction intime
de la nécessité du respect des personnes.

Les deux types de relations adulte-enfant

Ces deux types de morale correspondent a
deux types de relation adulte-enfant. La premiere
est contraignante et favorise I*hétéronomie,
L'adulte prescrit & 'enfant ce qu’il doit faire, en
lui donnant des régles toutes faites et des ins-
tructions spécifiques. Dans cette relation, le res-
pect est 4 sens unique. L’enfant doit respecter
I'adulte et I'adulte se sert de son autorité pour
socialiser et instruire "enfant. L’aduite contréle le
comportement de I'enfant. La raison du compor-
tement est ainsi externe au raisonnement, aux
valeurs et intéréts personnels de I'enfant.

Bien entendu, les relations des jeunes enfants
avec les adultes sont nécessairement et en
grande partie hétéronomes. En effet, pour des rai-
sons de santé et de sécurité aussi bien que du
fait des pressions pratiques et psychologiques
exercées sur ladulte, les enseignants et les
parents doivent réguler les enfants de maintes
fagons. L'enfant est abligé de se soumettre a tout
un ensemble de régles dont les raisons Iui échap-
pent. L'obligation de manger certaines choses a
certaines heures, de ne pas taucher certains
objets fragiles ou précieux, etc. ne peut étre res-
sentie par I'enfant que comme externe, puis-
gu'elle ne peut étre ressentie du dedans. Lorsqu’il
est continuellement gouverné par les valeurs, les
croyances et les idées des autres, {enfant déve-
loppe une attitude de soumission qui peut entrai-
ner un conformisme moral et intellectuel. En
d'autres termes, tant que I’enfant est maintenu
occupé a apprendre, selon les veeux des adultes
et leurs regles, il ne pourra questionner, analyser,
examiner ses propres convictions, ni construire
ses propres raisons de suivre des régles. Selon
Piaget, suivre les régles d'autrui & travers une
morale de I'obéissance ne conduit jamais a la
reflexion nécessaire a I'élaboration d’un ensemble
de principes internes ou autonomes de jugement
moral. Piaget nous met en garde contre la
contrainte qui produit seulement un compaorte-
ment social de surface et renforce la tendance de
Penfant a dépendre de régulations purement
externes.

L’enseignant dont I'objectif est I'obéissance,
est contraignant méme g'il utilise des moyens
positifs tels que la seduction ou fa récompense.

Bien sdr, les pratiques hétéronomes se situent
dans un continuum allant de méthodes punitives
et ouvertement hostiles & la contrainte douce. Ce
gu’elles ent en commun, c’est I'accent mis sur
Gomportement d'obéissance. L'enseignant repré-
sente clairement Y'autorité, et ¢ comportement
des enfants est réguié par la volontd de ’ensei-
gnant.

Piaget a noté que la contrainte, largement utili-
sée, peut engendrer trois sortes de réactions
regrettables : la révolte, le conformisme ou ie
calcul. Lorsque les enfants sont continuellement
soumis aux valeurs, croyances et idées d’autrui,
ils peuvent étre amenés a un conformisme aussi
bien mortal gu'intellectuel, et 4 se soumettre faci-
fement a n’importe quelle autcorité. Ou alors, iis
peuvent se révolter, puvertement ou secrétement,
a défaut de développer un sentiment personnel de
necessité des regles morales. Et par « calcul », je
pense a I’enfant qui ne se soumet aux régles de
l'adulte que tant qu'il est sous surveillance.

Piaget oppose cette relation hétéronome & un
deuxiéme type de relation, caractérisé par le res-
pect mutuel et la coopération. L’enfant respecte
i"aduite ef, en retour, ’adulte iui donne la possi-
bilité de réguler lui-méme sa conduite. Piaget
appelle ce type de relation, relation « autonome »
et « de coopératicn ». Il affirme que c'est seule-
ment en s'abstenant d’exercer son autorité que
I'aduite permet & I'enfant de développer un esprit
capable de pensée creéative et indépendante, une
personnalité décentrée, des sentiments moraux et
des convictions qui tiennent compte des intéréts
de chacun. En tenant & ce que V'enfant suive uni-
quement les régles, les valeurs ou les lignes de
conduite établies par autrui, I'aduite contribue au
développement d'un individu & 'esprit, a la per-
sonnalité et a la morale conformistes, un individu
capable seulement de se plier 4 la volonté des
autres. Les éccles fondées sur {'obéissance ne
font que perpétuer, de fagon tragigue, les qualités
nécessaires a la soumission.

La question de fond est celie du pouvoir.
L’hétéronomie est une relation inégalitaire dans
laquelle 'adulte détient tout le pouvoir, La coopé-
ration est une relation dans laquelle le pouvoir
se partage. Bien évidemment, les enfants et les
adultes ne sont pas égaux. Néanmoins, lorsque
'adulte respecte I'enfant en tant que personne
ayant le droit d’exercer sa volonté, on peut parler
d'une certaine égalité psychologique dans {a refa-
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tion. Piaget, bien sir, ne recommandait pas la
lierté totale, et moi non plus. L'idée est plutdt de
reduire la contrainte autant gue possible, et de
rechercher progressivement un compromis en
faveur de I'autorégulation par I'enfant de sa
conduite.

La méthode selor: laquelle la relation autonome
procéde est la coopération. Coopérer signifie
coordonner ses sentiments et peints de vue avec
ceux d’autrui. L'origine de cette décentration et
de cette réciprocité se situe dans I'affection et la
confiance mutuelle qui se transforment en sym-
pathie et conscience des intentions d’autrui.
L'enseignant constructiviste fait appel & la coopé-
ration plutét gqu’a 'obéissance, en questionnant
au lieu de dire, en suggérant au tieu d’exiger et en
convaincant au lieu de contrdler,

Pour plus de clarté, il est imporiant de préciser
gue {'hétéronomie est souvent nécessaire et, cer-
tainement, parfois inévitable dans les interactions
adulte-enfant. Cependant, lorsqu’it s’avére indis-
pensable de contraindre un enfant, la fagon de le
faire est trés importante. L'adulte peut manguer
de respect, s’il dit : « Fais-le parce que je le dis »,
ou se montrer respectueux s’il explique le pour-
quoi de ce qui est exigé, de telle fagon que I'en-
fant comprenne.

Lorsque nous parlons de décentration, d’auto-
nomie et de coopération, nous parlons de pro-
cessus a la fois cognitifs et émotionnels. La
contrainte de l'adulte étouffe I'esprit, la person-
nalité et les sentiments des enfants. La coopéra-
tion libére leurs capacités pour construire leur
intelligence, leur personnalité et leurs sentiments
moraux et sociaux.

Le lecteur peut a juste titre contester que la vie
d'un enfant puisse étre entiérement faite de
contrainte ou de coopération. Nous sommes d’ac-
cord. Nous avons insisté dans ce qui précéde sur
la fagon dont la prédominance de I'une ou 'autre
influence le développement de I’enfant. Quoi gu'il
en soit, chaque enfant a une histoire unique, faite
d’expériences de contrainte et de coopération.
Mais nous sommes convaincus qu’aucun enfant
n'a vécu d’expériences de contrainte telles qu’un
enseignant qui coopére avec lui ne puisse atté-
nuer les effets de I'hétéronomie, du moins jusqu’a
un certain point. Chaque classe, également, offre
un mélange d’expériences de contrainte et de
coopératian, et 14 encore notre position est opti-
miste. Nous pensons que les classes « morales »
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peuvent favoriser le développement moral chez
les enfants, de méme que leur dévetoppement
affectif, social et intellectuel.

Les relations avec les pairs

Selon Piaget, les interactions entre pairs sont
essentielles pour la construction des sentiments
sociaux et moraux de I'enfant, de ses valeurs
et de sa compétence intellectuelle et sociale,
Comme je l'ai évoqué a propos de la relation
enseignant-éléve, je ne suis pas d'accord avec
ceux gui interprétent Piaget, comme disant que
seules les relations avec les pairs favorisent le
développement d’une morale et d’'une intelligence
autonome.

Cependant, les relations entre pairs sont parti-
culierement propices au développement social,
moral et intellectuel, et cect pour deux raisons. La
premiére, ¢’est que les relations entre pairs sont
souvent caractérisées par une égalité qui ne peut
jamais é&tre totale dans les relations adulte-enfant,
quels que soient les efforts de I'adulte pour
réduire I'hétéronomie. Les relations entre pairs
peuvent mener a la reconnaissance de la récipro-
cité, implicite dans les rapports d'égalité. Cette
réciprocité peut fournir la base psychologique de
la décentration et de la mise en perspective.
Comme I'autonomie ne peut survenir que dans un
rapport d’egalite, il est plus facile pour les enfants
de penser et d'agir de maniére autonome avec
d’autres enfants qu’avec ia plupart des adultes.
Cependant, comme 'a souligné Piaget, les inéga-
lités existent aussi chez les enfants, et ['autono-
mie peut &tre contrecarrée au cours de leurs
interactions.

La seconde raison pour laquelle les relations
entre pairs offrent un contexte favorable au déve-
loppement est liée au fait de percevoir les autres
enfants comme semblables 4 soi, ¢ce qui engendre
un intérét particulier pour eux et motive les
contacts. Ces contacts consistent en des tenta-
tives sociales, morales et intellectuelles. Au cours
de leurs interactions, les enfants construisent une
conscience et une différenciation d’eux-mémes et
des autres, des schémes sociaux et une coopera-
tion en penseée et en action. Les situations
de conflit, qui seront abordées plus loin, fournis-
sent un contexte spécifique dans leque! les
enfants construisent leurs convictions sociales et
morales.



La relation de coopération enseignant-enfant
décrite plus haut s’accomplit en partie lorsque
I'enseighant s'adresse & l'enfant comme a un
pair. Par exemple, dans un jeu de société, I'en-
seignant peut adopter le réle d’un des joueurs. En
tant que participant, 'enseignant doit se mettre
d’accord avec les enfants sur les régles du jeu,
s’y conformer et en accepter les conséguences.
En renongant a son autorité dans cette situation,
I'enseignant favorise 'autonomie des enfants. En
tant que joueur, if peut demander 4 &tre guidé par
eux et leur donner le rble de délivrer les instruc-
tions. En tant que perdant, I'enseignant peut don-
ner le modele d’un bon joueur, partager sa décep-
tion et montrer comment faire face a la défaite.

LA MISE EN CEUVRE DU CLIMAT SOCIO-MORAL

Dans notre livre, « Moral classrooms, maoral
children : Creating a Constructivist Atmosphere in
Early Education {1994), Betty Zan et moi-méme
définissons I'atmosphére socio-morale, en insis-
tant sur tous les aspects du programme construc-
tiviste. Voici les principales méthodes permettant
aux enseignants de favoriser le développement
des enfants grace au respect mutuel.

La résolution des conflits

Les conflits sont inévitables dans une classe
active ou Pon donne libre cours & Pinteraction
sociale. Selon la théorie de Piaget, le conflit joue
un rdle particulier, en provoguant la réorganisa-
tion des connaissances en des formes plus adé-
quates. Piaget (1975-1985) a constaté gque le
conflit interne est le facteur le plus important pour
"acquisition de nouvelles structures de la
connaissance, et qu’il peut surgir au cours d’un
conflit interpersonnel. On peut donc considérer
les conflits des enfants comme une source de
progrés pour leur développement social, moral et
intetlectuel.

Face & un conflit entre enfants, ['enseignant
constructiviste reconnait que ce conflit est leur
affaire et fait confiance a leurs capacités pour le
résoudre par eux-mémes. L’enseignant prend au
sérieux ces conflits et consacre l6é temps néces-
saire pour aider les enfants & trouver une solution
satisfaisante pour tous. Son rble peut é&tre décrit
en quatorze principes éducatifs {DeVries et Zan,

op. cit). |l consiste, entre autres, 4 encourager les
enfants & se parler et & s’écouter réciproquement,
& mettre en avant l'importance d'un accord
mutuel, a leur donner la possibilité de proposer
des solutions et de rejeter les solutions propo-
sées, et & réparer leurs relations.

Elaboration des régles et prises de décisions

Ce qui caractérise le plus Yéducation consiruc-
tiviste, ¢'est le partage de la responsabilité de la
plupart des décisions par toute la communauté de
la ciasse. Encourager les enfants a établir des
régles et & prendre des décisions est un des
moyens gui permet a I'enseignant de réduire I'hé-
téronomie et de favoriser I'autonomie.

En réfléechissant ensemble aux problémes de la
vie de |a classe, les enfants peuvent &tre amenés
a prendre conscience que certaines régles sont
nécessaires et & comprendre pourquoi. Par
exemple, dans une classe d’enfanis de 5 ans,
certains se sont plaints que d’autres maltraitaient
le cochon d’'inde. L'enssignant a profité de cette
occasion pour suggérer I'établissement de régles.
Voici celles qui furent gtablies par les enfants :

— faire attention, ne pas de faire mal au cochon
d’inde ;

— ne pas le serrer, le faire fomber ni le jeter. Le
tenir avec douceur ;

— ne pas tirer les poils. Etre gentil ;
— ne pas tirer sa patte ni s'asseoir sur lui;

— Penvelopper dans une couverture. Le tenir
comme un bebé.

Il est évident que ces régles qui ont un sens
pour les enfants, en incluent certaines que les
adultes n’auraient jamais songe & proposer. Les
régles établies par les enfants sont plus puis-
santes que celles qui leur sont données toutes
faites.

Lorsgu’il guide les enfants dans Vélaboration
des régles, 'enseignant constructiviste se réfere a
dix principes éducatifs (DeVries et Zan, op. cit.).
Par exemple, il encourage les enfants & débattre
des raisons pour lesquelles ils proposent des
régles, il accepte leurs idées, leurs mots et leur
organisation, il soutient la possibilité de changer
de régles et insiste sur le fait que les enseignants
doivent aussi les respecter. Les régles établies
par les enfants doivent devenir une partie fami-
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liere de la culture de la classe. Par exemple, les
régles peuvent étre écrites et affichées sur le mur,
ou bien consignées dans un livre illustré par les
enfants. Ce livre peut étre placé dans la biblio-
thégue, des pages supplémentaires pouvant vy
étre ajoutées lorsque de nouvelles régles appa-
raissent nécessaires. Lorsque les enfants sont les
auteurs des régles de la ciasse, ils se sentent
également concernés par leur transgression et se
rappellent mutuellement & 'ordre.

Qutre [I'établissement de régles, les enfants
peuvent &tre impliqués dans d'autres décisions &
propos d'activités, de fagons d’agir dans la
classe ou de problémes particuliers. L'enseignant
deoit choisir soigneusement les occasions de prise
de décision, en veillant 2 ce qu’elles ne soient
pas trop complexes pour eux et a ce quil
n’éprouve pas, [Ui-méme, de difficulté & accepter
feurs décisions. Par exemple, une enseignante a
demandé a des enfanis de 4 ans ce gu'ils vou-
faient apprendre. Ceux-ci ont suggéré : casser du
verre, se laver les mains. L'enseignante a élargi ia
question du verre cassé & celle de la sécurité, en
s’arrangeant pour que les enfants puissent obser-
ver sans danger ce qui se passe lorsqu’elle casse
du verre (dans une boite recouverte d'une ser-
viette). Les enfants purent ainsi comprendre pour-
quoi les adultes réagissaient bizarrement et
disaient gqu’il fallait étre prudent avec le verre.

La question de se laver les mains provenait d’un
petit gar¢gon qui s’étonnait d’entendre ses parents
et les enseignants lui répéter si souvent de le
faire. Puisque les enfants ne peuvent pas voir les
microbes, I|'enseignant demanda |'aide d'une
mére wmicrobiclogiste, afin de les rendre plus
visibles. Des boites de Pétri furent préparées.
Dans Fune, TI'enseignant déposa des bouts
d'ongles d'enfants ayant joue dans ie sable et
dans une autre, des bouts d'ongles d’enfants qui
s'étaient lavés les mains. lls se passérent aussi
une boite dans laquelle chacun toussa, puis une
autre dans laquelle ils toussérent en mettant leurs
mains devant {a bouche. Une boite fut laissée a
’air libre. Lorsque la mére rapporta les boites
deux jours plus tard, des résultats dramatiques
étaient visibles. L'une d'elles était devenue si
toxique qu’il fallut ia refermer et la renvoyer au
laboratoire pour fa jeter ! Les enfants discutérent
de ce qu’ils avaient fait et comprirent ce qu’on
entendait par microbes. Cet exemple illustre bien
comment un enseignement fondé sur les intéréts
des enfants les implique de fagon beaucoup plus
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active et aboutit 3 un apprentissage plus solide
qu'un enseignement simplement fondé sur les
intéréts de I'enseignant.

Les enfants peuvent étre consultés sur les pro-
cédures de la vie de la classe, par exemple la
facon de répartir, & tour de réle, la fonction de
I’« Aide Speécial » ou de partager d’autres privi-
leges et responsabilités. En débattant de ces
décisions, I'’enseignant doit montrer la valeur de
I’équité et de la justice.

Les enfants peuvent aussi étre sollicités pour
prendre des décisions concernant ies problémes
qui surgissent en classe. Par exemple, dans une
ciasse d’enfants de 5 ans, I’année scolaire
commenga avec des problémes au moment du
ménage. Certains enfants y participaient, mais
d’autres jouaient et couraient dans la salle. Ceux
qui nettoyaient se plaignaient de ceux qui ne fai-
saient rien, et personne n’'était content. Lors du
regroupement, 'enseignant demanda ce qu’il fau-
drait faire. Un des enfants suggéra une petite
réunion avant le ménage. Son idée n’était pas trés
claire, mais il la développa en réponse aux gues-
tions de I'enseignant : les enfants pourraient, lors
de cette réunion, choisir le coin qu'ils aurajent a
nettoyer. Une auire idée fut proposée: les
enfanis ne participant pas au ménage seraient
exclus des activités du lendemain. lls votérent, et
la réunion-ménage obtint Punanimité moins une
voix. 1l fut en outre décidé que {’Aide Spécial
aurait la responsabilité de cheisir ceux qui net-
toieraient les différents coins de la classe, et les
enfants fabrigquérent des colliers portant le nom
des zones & nettoyer et les portérent pendant le
ménage. Le probléme put donc étre résolu par le
groupe, donnant aux enfants une raison pour s’ar-
réter de jouer, ce qui facilita la transition entre les
activités et le ménage.

L’enseignante d’une classe d’enfants de 4 ans
trouva une autre occasion de prise de décision.
Eile expliqua au moment du regroupement qu'ils
ne pourraient aller dans la cour parce que des
ouvriers y travaillaient avec des outils dangereux.
Elle leur demanda: « Que faire & la place ? »
Les enfants eurent beaucoup d’idées qui furent
combinées en un trajet qui leur fit prendre un bus
a travers le campus de 'université, puis faire une
promenade pour aller voir des fontaines, chercher
des chenilles et des glands, et finalement faire un
pique-nique. Alors que I’enseignante aurait pu
aisément programmer une sortie et la proposer



aux enfants, elle préféra leur donner 'occasion
d’en prendre l'initiative, d'organiser ensemble leur
programme et de prendre conscience qu’ils peu-
vent avoir une certaine maitrise de leur vie.

Le vote

Voter fait partie intégrante de [|'atmosphére
socio-morale de la classe constructiviste. Voter
se justifie de trois fagons. Premiérement, le vote
est un processus d’autorégulation, Lersque les
enfants ont 'initiative de la prise de décision, ils
se sentent responsables de ce qui se passe dans
la classe. lls sont motivés pour formuler et expri-
mer leurs opinions. En échangeant leurs points de
vue, ils peuvent &ire convaincus ou font de nou-
velles tentatives pour convaincre les auires. Les
enfants onf I'occasion de construire 'idée d’éga-
lité forsgu’ils s’apergoivent que I'opinion de cha-
cun a de la valeur et pése d’un poids égal dans le
processus de prise de décision.

Deuxiémement, les enfants parviennent a res-
sentir les buts d’un groupe coopératif gui trans-
cendent les besoins et les désirs individuels. lls
peuvent accepter I'idée d’une régte de la majorité,
icut en étant sensibles aux positions de la mino-
rité.

Troisiemement, le vote est I'eccasion d'une
réflexion sur I’écrit et le nombre, L’idée de ['utilité
du langage écrit se trouve renforcee, lorsqu’il faut
conceptualiser et enregistrer les questions sou-
mises au vote et les résultats. De méme, lorsque
tes enfants comptent le nombre de votes, déci-
dent quel est le plus grand nombre et prédisent le
nombre de votes supplémentaires nécessaires
pour telle ou telie décision, ils construisent le
nombre dans un contexte qui leur est particuliére-
ment significatif. ’

Un certain nombre de mises en garde concer-
nant le vote doivent &tre faites. Une question ne
devrait pas 8ire soumise au vote si elle ne
concerne pas les enfants, ou seulement un indi-
vidu et non la classe entigre, ou si elle ne souléve
aucune différence d’opinion. Il est important de
discuter de fagon approfondie sur le pour et le
contre des alternatives proposées. Les enfants
peuvent avoir besoin d'aide pour exprimer une
idée clairement. S’ils ne comprennent pas ce pour
guci ils votent, ils ne feront pas le lien entre le
processus du vote et son résultat qui feur sem-
blera arbitraire. Nous déconseillons le vote a main

levée car les jeunes enfants ont beaucoup de dif-
ficultés avec cette procédure. lIs risquent de voier
plus d’une fois, en répondant a «levez les
mains... », sans comprendre gu'une aliernative
exclut Pautre. Lorsque I'enseignant ne fait que
compter les mains, ils risquent de ne pas com-
prendre que les leurs ont été compiges. La
meilleure fagon est de faire le tour des enfants et
d'écrire {ou de cocher), sur le tableau, leurs noms
sous ia question posée ou d’aligher, en colonnes
sur le sol, des étiquettes portant leurs noms.

Discussions de problémes sociaux et moraux

Un dilemme moral est une situation dans
laguelle on peul identifier des revendications,
droits ou points de vue divergents. Il n’y a pas de
solution clairement juste ou fausse. Les dilemmes
a discuter peuvent étre imaginaires ou tirés de
la vie réelle des enfants. Ces deux types de
dilemmes ont teur utilité, avec leurs points faibles
et leurs points forts, quant au développement du
jugement socio-moral chez 'enfant.

Les dilemmes imaginaires ne sont pas aussi
chargés d'émotion que les dilemmes réellement
vécus puisque les enfants ne sont pas impliqués
personnellement. |l existe une distance affec-
tive entre les enfants et I'histoire présentée.
Personne, avant la classe, n’est faché, blessé ni
en train de saigner. Les problémes impersonnels
peuvent souvent é&tre débattus de fagon plus
rationnelle. |1 est plus sécurisant d’exprimer ses
opinions larsque personne ne réagit de fagon per-
sonnelle ni ne subit des conséquences réelles.
Les enfants peuvent s’engager dans le « et si... »
et discuter de ce qui est bien ou mal sans risquer
de blesser quiconque.

D’un autre coté, les dilemmes de la vie réelle
présentent également des avantages pour la dis-
cussion. Puisqu'elles surviennent spontanément,
ces situations sont trés familigres a I’enfant. Elles
mettent en jeu leurs camarades de classe ainsi
qu’eux-mémes et porient directement sur la vie
de la classe de sorte qu’ils éprouvent un intérét
authentique pour ce qui se passe. Elles offrent
aussi |'avantage d’entrainer des conséquences
pouvant étre reconnues et évaluées assez facile-
ment,

La littérature enfantine est une des sources de
dilemmes sociaux et moraux imaginaires. Par
exemple, I'histoire du petit gargon qui criait au
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loup peut &tre une bonne histoire a lire aux
enfants, mais ne présente aucun dilemme. Nous
avons publie trois livres de contes avec des
dilemmes tirés d’expériences réelles de classe.
Dans « Lorsque les amis refusent de partager »
(Goolsby et DeVries, 1993), la régle de la ciasse,
c’est que guatre enfants ont le droit de jouer dans
te coin des cubes. Trois enfants s’y trouvent et
construisent un zoo trés élaboré, aveec des cages
pour les animaux et une barriére qui entoure I’en-
semble. Un quatriéme les rejoint, voit qu'il y a
encore de la place et commence A construire un
immeuble. Mais il ne reste que quatre cubes non
utilisés pour le zoo, et il demande donc aux
autres enfants de lui en donner quelques-uns.
Ceux-ci refusent en disant qu’ils ont mis beau-
coup de temps & faire leur zoo et qu’ils veulent
maintenant jouer avec. Un dilemme se pose entre
le droit de I’enfant & jouer avec les cubes et les
droits des enfants qui étaient 1a les premiers &
disposer de tous les cubes dont ils ont besoin.

En débattant de cette histoire, les enfants de
5 ans ont commencé par prendre te parti de I'en-
fant qui voulait davantage de cubes et suggéré
plusieurs moyens de partager ou de trouver
d’auires cubes. Nous avons alors introduit la
question de savoir 8’il serait juste ou non de vou-
loir que les trois enfants démolissent leur zoo.
Certains enfants changérent afors de camp et pri-
rent la défense de ceux qui avaient construit le
zoo, En général, les enfants prirent un coté de
I'histoire sans pouvoir coordonner les revendica-
tions opposées. Leur difficulté & appréhender, ici,
plus d'une perspective & la fois permet de com-
prendre pourquoi ils ont tant de problemes lors
des conflits de la vie réelle.

Notre objectif avec ce dilemma était tout
d'abord d'amener les enfants & réfléchir 4 partie
d’une doubte perspective. Nous voulions qu’ils
saisissent que les arguments des deux parties
étaient valables et qu’il n'est pas foujours pos-
sible de résoudre un probléme en décidant qui a
raison. Ensuite, nous voulions qu’ils réflechissent
a4 ce que les enfants de Ihistoire pouvaient res-
sentir. Trés souvent, les jeunes enfants ne pen-
sent qu’a une gamme de sentiments trés limitée
{par exemple, &tre furieux, triste, cantent). Nous
voulions une différenciation plus grande et avons
essayé d'introduire des mots comme « dégus »,
« frustrés », « effrayés » pour décrire ces senti-
ments. Enfin, nous espérions qu'ils commence-
raient a explorer différents movens pour résoudre
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fe probléme, jouer & tour de rdle, partager, ou
d’autres moyens encore, et a réflechir aux senti-
ments provoqués, chez les enfants de cette his-
toire, par les différentes solutions proposées.

Une autre histoire ayant pour titre « Lorsqu'un
ami vole » (Goolsby et DeVries, 1993) raconte
comment un petit gargon, Jack, arrive tous les
jours & I'école affamé parce qu’il ne se iéve pas
assez t6t le matin pour prendre son petit déjeu-
ner. Sa solution est de prendre de la nourriture
dans les déjeuners de ses camarades pendant
qu’ils jouent dehors. Nous avons soulevé la ques-
tion : « Jack doit-il étre puni pour avoir pris de la
nourriture ou bien les autres enfants doivent-ils
I'aider 7 » Les opinions sont nombreuses chez les
enfants de 5 ans. |l est évident pour I'un que Jack
doit étre puni « parce qu'il prend des choses dans
le déjeuner des gens ». Un autre enfant, cepen-
dant, n'est pas d'accord. I pense que les enfants
doivent aider Jack. Lorsqu’on Jui demande paur-
quoi, il explique : « parce qu’aprés, il arrétera, Sj
on le punit, alors il prendra peut-&tre deux choses
dans les déjeuners ». I} est &tonnant de constater
guun enfant de 5 ans peut comprendre que
la punition est inefficace et que seules des
methodes de coopération marchent vraiment.
Ceci illustre le genre de raisonnement que nous
souhaitons favoriser chez les enfants.

Les principes de la conduite des discussions de
dilemmes sociaux et moraux mettent 'accent sur
la fagon d’aider I'enfant & reconnaitre des points
de vue opposés et a réfléchir sur les moyens de
résoudre les problémes de fagon équitable pour
tous (DeVries et Zan, op. cit.).

La discipline et les alternatives fondées
sur la coopération

lLes enseignants constructivistes ne font pas la
discipline dans le sens de controler et punir les
enfanis pour les socialiser. Notre objectif princi-
pal est la construction et non Pinstruction. De
plus, nous ne «dressons » pas l'enfant & un
contrle de soi par ohéissance. Notre objectif est
I"autorégutation autonome plutdt que 'obéissance
a lautorité.

Néanmeins, dans les classes constructivistes,
les enfants n'ont pas le droit de « faire les fous ».
Les enseignants doivent mettre en ceuvre des
stratégies pour gérer une classe d’enfants et faire
face aux manquements inévitables de |a coopéra-



tion. Les enseignants constructivistes sont trés
actifs dans leurs efforts pour faciliter 'autorégu-
lation des enfants. Il ne s’agit pas, de fagon uni-
latérale, de commander ou de punir mais de
coopérer afin de permettre aux enfants de
construire leurs convictions propres et de suivre
leurs propres régles sociales et morales, indépen-
damment de la contrainte de 'adulte.

Ce que nous entendons par « discipline » gréce
a la coopération, c¢’est le fait que I’enseignant
coopére par rapport au point de vue des enfants,
C’est-a-dire qu’il crée une atmosphére dans
lagqueife ils sentent que I’enseignant est attentif, a
du plaisir en leur compagnie et les respecte, en
tenant compte de leurs sentiments, intéréts et
idées.

La socialisation des enfants est une gageure car
il faut chercher a les aider & contréler leurs impul-
sions, a penser au-dela de I'ici et maintenant, et
4 devenir capables de réfléchir aux conséquences
de leurs actions, ce qui implique la décentration
pour tenir compte des points de vue et des senti-
ments d’autrui.

La distinction faite par Piaget (1932/1965) entre
les sanctions expiatoires et celles de réciprocité
fournit une base permetiant de prévoir les
conduites & adopter en cas de mauvaise action.
Le critére de réciprocité conduit en particutier les
enseignants constructivistes a des types de sanc-
tion qui metient I'accent sur les liens sociaux bri-
sés par ies méfaits des enfants. Pour réduire le
risque que les enfants ne ressentent les sanctions
comme arbitraires et punitives, les enseignanis
disposent de neuf principes {DeVries et Zan, op,
cit.) permettant de sauvegarder |'autonomie des
enfants et favoriser le développement.

Les apprentissages scolaires

Une idée fausse concernant ['éducation
constructiviste consiste a croire que parce qu’elle
fait appel au jeu, elle néglige les apprentissages
scolaires. Au contraire, les enseignants construc-
tivistes attachent beaucoup d’importance a la lec-
ture, au nombre et a I'arithmétique, aux sciences
et aux beaux-arts. Cependant, ils pensent que
I'atmosphere socio-morale joue un rble essentiel
dans Papprentissage optimal de ces matiéres,
Dans la plupart des écoles, la priorité est donnée
a ces matiéres et l'apprentissage est considéré
comme une sorte de transmission directe. Une

telle conception risque d’entrainer I'enseignant
dans une relation hétéronome avec les enfants.
Or, une reiation hetéronome ast tout a fait impos-
sible lorsque le développement est considéré
comme uné priorité et I'apprentissage comme la
matiére de la construction de I'enfant.

Dans les classes constructivistes, on vise les
apprentissages selon trois caractéristiques de ce
type d'éducation et quatre principes généraux.

Trois caractéristiques de "éducation
constructiviste

Le respect des enfants conduit & une définition
de I'éducation constructiviste comme une éduca-
tion active, visant en particulier a :

1. susciter I'intérét de I'enfant ;

2. favoriser I'expérimentation, avec ses néces-
saires essais et erreurs ;

3. renforcer la coopération entre adultes et
enfants, et entre enfants.

Susciter I'intérét. L'intérét est au coeur de la
pédagogie constructiviste. Dewey et Piaget ont
tous deux recommandé de partir de I'activité des
enfants. Sans intérét, I'enfant ne ferait pas 'effort
de construction du sens de I'expérience. Sans
intérét pour la nouveauté, il ne modifierait jamais
son raisonnement ni ses valeurs, Les méthodes
visant & favoriser le processus de construction
doivent donc éveiller I'intérét spontané de l'en-
fant, inhérent a toute activité constructive.

Favoriser I'expérimentation. Par expérimenta-
tion, nous entendons les actions des enfants sur
les objets physiques, les observations des réac-
tions de ces objets a leurs actions, ainsi que les
nouvelles actions entrainées par les observations
antérieures. La liberté d'expérimenter avec les
objets constitue un aspect important de |'atmo-
sphére socio-morale constructiviste, car elle
reflete I'attitude générale de I'enseignant &
"égard des intéréts des enfants et de leurs facons
de construire des connaissances, y compris la
recaonnaissance de I'importance des erreurs dans
cette construction. Jusqu’a 7 ans, la pensée de
I'enfant est dominée par ies aspects physiques,
matériels et observables de l'expérience. Son
intérét principal pour les objets, c'est ce qui se
passe lorsqu’il agit sur eux. Dans ta petite
enfance et I'enfance, en particulier, les enfants
construisent leur connaissance du monde phy-
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sique en agissant sur lui. Selon Piaget, c'est
grace & I'expérimentation qu’'ils construisent non
seulement leur connaissance physique mais aussi
leur puissance intellectuelle, leur intelligence elle-
méme.

Encourager la coopération. Par coopération,
nous entendons le fait d'agir en liaison avec les
comportements, désirs, idées et autres états psy-
chologiques d’autrui. Piaget a souligné 'impor-
tance cognitive et morale de la décentration d’un
point de vue unique. La coopération est impos-
sible si les enfants ne se décentrent pas en direc-
tion du point de vue de l'autre. La coopération,
avec sa réciprocité implicite, est donc essentielle
4 I'atmosphére socio-morale.

Quatre principes pédagogiques

Alors que la vie dans une classe morale crée de
bonnes conditions générales pour e développe-
ment intellectuel, it est possible d’établir un climat
de coopération sans faire suffisamment attention
aux apprentissages. Le défi des enseignants
constructivistes est d’insérer les apprentissages
dans la vie de la classe et d’intégrer les objectifs
développementaux et scolaires. En fait, nous pen-
sons que la meilleure fagon d'enseigner les
diverses matiéres s’enracine dans la connais-
sance des transformations développementales
des conceptions qu’ont les enfants des contenus
scolaires. Contrairement a I'approche tradition-
nelle, centrée sur les diverses matiéres, I'ap-
proche constructiviste est centrée sur I’enfant.
Nous proposons les principes suivants en faveur
d’apprentissages constructivistes.

Créer des situations lides aux projets des
enfants. L’enseignant renforce un c¢limat de
réflexion gréce a des activitds faisant appel! a
leurs intéréts et & leurs projets propres pour réflé-
chir sur le contenu des apprentissages. Nous
sommes d’accord avec ceux qui recommandent
une approche globale du langage pour I'ensei-
gnement de (a lecture, les activités authentiques
étant meilleures que les activités artificielles
{Manning, Manning et Long, 1989). Par exemple,
quand le projet d’un enfant est de faire un jeu de
societe, il s’intéressera spontanément aux régles
ecrites, aux nombres et au comptage, & Iécriture
des mots et des chiffres. Lorsque les enfants vey-
lent faite la cuisine, ils ont envie de déchiffrer les
recettes. Afin de s’assurer la participation d'un
ami pour une activité avec de 'eau, un enfant de
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4 ans, C., écrit le nom de K. sur le registre, en se
déplagant six fois vers la liste de I'Aide Spécial
pour copier une par une les lettres de son pré-
nom. K., un enfant de 5 ans, consulie le tableau
des chiffres des Aides Spéciaux, en comptant afin
de trouver comment écrire 12 sur le calendrier.
lLes enfants s'intéressent également a 1'écrit lors
des histoires, des chansons ou de [a manipulation
de planches de jeux. Les activités impliquant les
mouvements des objets (physique élémentaire) et
leurs transformations (chimie élémentaire) incitent
tes enfants & construire des connaissances du
monde physique. Par exemple, faire tomber une
cible 4 'aide d'une balle attachée a une ficelle
leur permet d’acquérir des connaissances spa-
tiales et causales sur les réactions d’'un pendule.
Expérimenter différentes quantités de farine,
d'eau et d'huile pour faire de la pate les améne a
connaitre 'influence de chaque substance sur la
consistance de la pate.

Favoriser la centration de [Iinteraction
sociale sur les apprentissages. Les apprentis-
sages dans une classe constructiviste sont vrai-
ment une affaire sociale. La vitalité et le dyna-
misme de [Patmosphére générale facilite les
apprentissages, comme tous les autres aspeacts
du programme. Ayant besoin d’un menu au cours
d'un jeu de restaurant, les enfants vont écrire les
noms et les prix des plats : « pepsi 4, 1 pizza 6,
2 tartes 2 ». lls notent les points lors de jeux de
boules ou d’Uno. Les enfants de 5 ans désirent
mémoriser et écrire ies numéros de téléphone afin
de pouvoir se téiéphoner les uns les autres. Dans
un jeu de cartes (la banque du petit cochonj, les
enfants apprennent a collectionner ies cartes qui
additionnent les chiffres jusqu’a 5, puis jusqu’a
10.

Encourager le raisennement chez Penfant.
Afin d’encourager e raisonnement, I"'enseignant
constructiviste commence par ce gue les enfants
savent déja, respecte ses erreurs constructives et
intervient au niveau du type de connaissance
impliquée,

Sur ce point, ia distinction de Piaget (1964,
1969/1970) entre les trois sortes de connajs-
sances : les connaissances physiques, logico-
mathématiques et conventionnelles, est utile pour
I'organisation des activités.

La connaissance physique est fondée sur 'ex-
perimentation des actions sur les objets et I'ob-
servation de Jeurs réactions. | peut s'agir simple-



ment de découvrir ce qui se passe, sans idées
précongues. Par exemple, un enfant laisse tomber
un objet dans I'eau pour savoir s'il coule ou il
flotte. Un autre type d’action consiste 4 savoir si
['objet réagit comme prévu. Par exemple, I'enfant
s'attend &4 ce qu’un objet coule avant de le jeter
dans 'eau. La source de fa connaissance phy-
sique se situe donc en partie dans "observation
des propriétés de I'objet. L'enfant ne peut
construire de connaissance physique sans infor-
mation sur les réactions des objets & ses actions.
Cependant, le raisonnement logique est indispen-
sable ; la connaissance de !a flottaison nécessite
'observation de différentes sortes d’'objets et les
inférences pouvant en &tre tirées.

La connaissance logico-mathématique résulte
d'actions mentales sur les objets, introduisant
des caractéristiqgues gue les objets ne possédent
pas. Par exemple, le nombre n'est pas une pro-
priété des objets, c'est un systéme de relations
créé par le sujet. Le deux n'existe pas dans un
livre et une tasse, mais dans I'esprit de celui qui
donne & ces objets cette caractéristique numé-
rique. Le sujet pourrait les considérer non comme
deux ohjets, mais simplement comme un livre et
une tasse. La source de la connaissance logico-
mathématique est donc fondée sur les processus
de construction propres du sujet. Elle a une
importance capitale parce que I'intelligence peut
&tre définie comme un cadre de relations logico-
mathématiques potentielles. Au niveau présco-
laire, les enseignants constructivistes savent que
le jeune enfant est encore dépendant de
contextes incluant I'action physique pour pouvoir
construire les relations logico-mathématiques qui
constituent & la fois la connaissance et le raison-
nement (Kamii et DeVries, 1978/1983 ; DeVries et
Zan, 1994).

Le troisiéme type de connaissarce, la connais-
sance conventionnelle, c’est la vérite arbitraire
établie par convention (par exemple que le
25 décembre est le jour de WNoé&l) et régies
consensuelles (par exemple que les voitures doi-
vent s'arréter au feu rouge). Les connaissances
conventionnelles proviennent des autres, a tra-
vers différenis moyens de communication.

Ayant fait ces distinctions, Piaget a rapidement
montré qu'il est difficile de concevoir une
connaissance purement physique ou conven-
tionnelle. Virtuellement, toute connaissance fait
appel & la construction logico-mathématique. Par

exemptle, Penfant qui connait la couleur bleue
'appréhende au sein d’un systéme de similitudes
et de différences avec les autres couleurs. Un
enfant qui sait que Paris est la capitale de Ila
France a construit une relation d’inclusion spa-
tiale et logique.

Ces distinctions sont utiles car les enseignants
constructivistes ont conscience gue les jeunes
enfants construisent leurs connaissances logico-
mathématiques tout particulidrement au cours
d’activités d’expérimentation physique. Ceci leur
permet d'organiser des activités au cours des-
quelles 'enfant peut agir sur les objets et raison-
ner sur les relations en jeu, en réfléchissant sur
leurs réactions.

Deuxiémement, I’enseignant constructiviste uti-
lise cette distinction pour identifier les types de
connaissance présents dans le programme. Par
exempie, une étude sur les dinosaures fait appel
a toutes sortes de connaissances convention-
nelles, comme les noms des dinosaures et des
espéces . carnivore, herbivore, omnivore. Les
enfants ne peuvent connaitre les herbivores, les
carnivores et les omnivores que si 'enseignant
explique la signification de ces mots. Alers que
fes noms sont des conventions arbitraires, ia
classification des dinosaures est logico-mathéma-
tique, c’'est-a-dire que les enfants peuvent com-
prendre la nature mutuellement exclusive des
sous-catégories, ainsi que leur relation hiérar-
chique a la catégorie qui les inclut. Par contre,
dans les activités ol il s’agit de couler/flotter, les
enfants sont incités a construire des relations
logico-mathématiques afin de comprendre pour-
quoi les objets réagissent comme its le font. Alors
que (enseignant n’hésite pas a informer les
enfants sur la définition d’un herbivore, il ne leur
parlera pas du principe de gravité. Ces trois types
de connaissance aident doac l'enseignant a
prendre des décisions guant aux objectifs éduca-
tifs et 4 ta facon d’intervenir dans les activités des
enfants.

Les autres aspects du programme

L'enseignant constructiviste organise les activi-
tés (environ une heure le matin et une heure
l'aprés-midi) de fagon & favoriser te développe-
ment des enfants, ce qui entraine une reconsidé-
ration de [organisation du déjeuner et de la
sieste. Ces problémes ont été analysés dans I'ou-
vrage de DeVries et Zan (op. cit) avec, en outre,
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quelgues chapitres consacrés aux enfants diffi-
ciles et au climat socio-moral au niveau de I'école
tout entiére.

Exemples de respect mutuel dans la classe

Voyons a présent la signification pratique de
toutes ces idées. A quoi ressemble le « respect
mutuel » dans la classe ? Je voudrais décrire la
fagon dont une enseignante de |’élémentaire,
Terry Anderson, respecte les enfants en leur don-
nant choix, responsabilité et contréle. Cette idée
du respect des enfants peut se concevoir comme
une fagon d'étre avec eux. Terry se pose comme
un compagnon/guide qui suscite I'intérét des
enfants, les consulte, les aide a développer leurs
propres projets et g’efforce de minimiser son
autorité, sans pour autant étre permissive. Lors
du moment de regroupement, en premiére annee
d'élementaire, Terry attire ['attention sur les
« invitations » concernant les activités du jour. Le
théme général est celui des machines simples,
plusieurs activités se rattachent d'une fagon ou
d’une autre a ce theme. La liste comporte :

— les lettres (écrire des lettres pour savoir si les
immeubles publics ont des rampes d’accés pour
fauteuils roulants) ;

— les fauteuils roulants (s’asseoir a tour de role
dans les fauteuils roulants et les pousser dans le
hall pour découvrir leur usage) ;

— les projets {réaliser ses projets personnels) ;

— les jeux (inventer et expérimenter et des jeux
avec des rampes et des pentes, les scores de ces
jeux faisant partie des activités mathématiques —
cf. Kamii et DeVries (1980} a propos de |'utilisa-
tion de jeux de groupe dans le programme
constructiviste) ;

- les bicyclettes (démaonter une bicyclette, exa-
miner les piéces et regrouper celles qui se res-
semblent dans des enveloppes libellées) ;

— les messages secrets (avec des livres sur les
codes, leur propre code et une poulie avec une
corde & travers la piéce pour s’envoyer des mes-
sages secrets) ;

— lire avec un ami (ceci n'est pas au choix,
c'est une tache & réaliser & un moment quel-
congue de la journée. Les enfants peuvent choisir
ce gu’ils veulent lire et avec qui).

L’enseignant suggere aux enfants de faire un
« brouillon » de la tettre et demande des volon-
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taires qui puissent aider les enfants a la repro-
duire. On évoque la nécessité d'utiliser I'ortho-
graphe du dictionnaire, au lieu de I'orthographe
qu'ils inventent et les satisfait lorsqu'ils écrivent
pour eux-mémes. Sur le mur est affichée la liste
des observations des enfants : « les choses que
nous avons apprises sur les rampes et les fau-
teuils roulants ».

Pendant le moment des activités, Terry circule
au milieu des enfants gui travaillent. Certains |ui
apportent leurs carnets, les lui lisent et elle
répond verbalement ou par écrit. Elle aide un
enfant qui fait un rapport sur les roches. Elle
écoute ceux qui s'entrainent a lire une histoire
pour la raconter aux enfants du jardin d’'enfants.

L’attitude de Terry vis-a-vis des enfants est col-
légiale. Elle leur fait comprendre que la salle de
classe et les activités leur appartiennent, qu'ils
sont responsables de 'organisation de leur temps
et de leurs décisions pour mener 4 bien leur tra-
vail.

Le climat socio-moral de respect mutuel fournit
le contexte général dans lequel a lieu le travail
scolaire. Dans le contexie général de situations
mathématiques ayant du sens pour les enfants, ils
calculent le nombre de morceaux de sucre utilisés
dans des pyramides de bases différentes. Terry
consacre également des courtes péricdes a
I'entrainement au « caicul mental ». Par exemple
896-429 est un probiéme gue les enfants de
deuxiéme année d’élémentaire résoivent ainsi:
800 - 400 = 400, puis 90 - 20 = 70 + 400 = 470,
et 3-6 = -3 + 470 = 467. |l existe plusieurs
fagons correctes pour résoudre chaque probléme,
et les enfants se font part de leurs méthodes.

Lors d'une activité sur I'écrit, I'enseignant pose
sur le rétroprojecteur le transparent d'une page
d'annuaire telephonique. Les enfants remarquent
qu'il vy a des chiffres, des lettres, des tirets et
finissent par deviner gu’il s’agit d’une page d’'an-
nuaire téléphonique. lls remarquent les différents
mots désignant I’école élémentaire, le collége et
le lycée. Un enfant dit que sa mere est dentiste et
veut trouver les dentistes dans ['annuaire. lls
apprennent que les pages jaunes sont organisées
différemment gue les blanches. lls identifient le
mot « tapis », « auto » et veulent trouver leurs
nhoms. lls consultent 'alphabet au tableau pour
savoir s'ils doivent avancer ou reculer d’une
lettre, dans I'annuaire. Terry les laisse éventuelie-
ment poursuivre seuls leur exploration. lls y



consacrent 45 minutes. A la fin, Terry revient : « ||
y a des enfants qui s'intéressent vraiment a cet
annuaire ! C'est incroyable!» Et Kelly s'écrie
spontanément : « j'adore, ’adore faire ca »,

Pendant la réunion de classe, sous la responsa-
bilité d’un enfant, le probléme du désordre de la
bibliothéque est évoqué et les enfants décident
de la ranger & nouveau en entier ef d'écrire un
reglement,

L'EDUCATION CONSTRUCTIVISTE
PARVIENT-ELLE A FAVORISER
LE DEVELOPPEMENT ?

Pour répondre a cette question, j'ai commencé
par comparer le climat et le développement
socio-moral de trois classes d'écoles publiques
recevant des enfants de 5 ans dans un quartier
populaite de Houston, au Texas, avec trois pro-
grammes : constructiviste, eclectique et compor-
tementaliste. Le programme comportementaliste,
DISTAR, était fondé sur une conception de la
connaissance vde comme une accumulation d'in-
formations de 'extérieur vers |'intérieur dge 'indi-
vidu sans modification. L’enseignant suit un pro-
gramme de legons, avec une série d’exercices
rapides. A la différence du programme constructi-
viste, DISTAR néglige les intéréts des enfants,
enseigne fes bonnes réponses et rejette les
erreurs, maintient une relation hétéronome et
empéche toute interaction entre pairs dans la
classe. Le programme éclectique contient des
elements des deux autres programmes.

Afin d’évaluer atmosphére socio-morale de la
classe, les trois enseignants furent filmés en
vidéo avec un micro sans fil, pendant deux jours,
Pour évaluer leur développement socio-moral, les
enfants furent observés par deux, dans deux
situations semi-naturelles. La premiére consistait
en un jeuy de société ol on leur apprenait une
sorte de jeu de I'oie, les joueurs devant lancer un
dé a tour de rdle, avancer leurs pions le long d’un
chemin, et voir qui arriverait au bout le premier.
Dans la seconde situation, les enfants se parta-
geaient une collection d'autocoliants, ne compor-
tant qu’un seul autocollant aimé par les deux
enfants.

A partir des tiranscriptions et des enregistre_-
ments vidéo, les chercheurs oni codé les condui-
tes des enseignants et des enfants. L’analyse de

cette masse de données importante renvoie au tra-
vail de Selman (1980, Selman et Schulz 1990) sur
le déveioppement de la compréhension interper-
sonnelle, dont it distingue deux aspects : les stra-
tégies de négociation et le partage des expé-
riences. Les trois niveaux de compréhension
interpersonnelle se fondent sur la notion de Piaget
de changement de perspective. Un manuel de
codage détaillé définit les différentes catégories
d’interactions a ces trois niveaux.

Les stratégies de négociation décrivent une
interaction ol la dynamique interpersonnelle est
en déséquilibre ou en état de tension. La tension
peut étre faible, lorsqu'on pose une question, ou
forte, lorsqu’on attaque physiquement ou verbale-
ment. Le niveau 0, pas de réflexion, correspond a
I'expression impulsive d’une volonté brutale ou a
la soumission a cette veolonté. A ce niveau, les
stratégies de négociation sont essentiellement
des actes physiques pour obtenir ce qu'on veut,
ou consistent a se laisser submerger par Vintimi-
dation physique ou verbale. Par exemple, empoi-
gner lautre ou hurter pour lintimider. Au
niveau 1, les stratégies de négociation sont des
expressions unilatérales des besoins ou désirs
personnels, observables dans le contrble verbal
d’autrui. Par exemple, des affirmations, des reven-
dications, des menaces, des mises a Vépreuve et
des crittques. Au niveau 2, la négociation refléte
la considération des besocins et désirs d'autrui,
par 'effort de les coordonner avec les siens.
L'influence psychologique est utilisée pour modi-
fier ta pensée de Vautre. A ce niveau cependant,
le moi s’efforce encore de réaliser ses buts per-
sonnels. Par exemple, faire une suggestion,
encourager l'autorégulation de 'autre, expliquer
en donnant les raisons &t soulever des probiemes
d’équité. Au niveau 3, la négociation tend vers
une compréhension mutuelle grace a ia réflexion
commune. Il s’agit ici d’un echange de points de
vue pour modifier, en coopérant, & la fois ses
propres désirs et ceux d'autrui, dans ia poursuite
de buts communs. Le souci de maintenir une rela-
tion durable en est la caractéristique essentielle.
Par exemple (non observé chez les enfants)
encourager les enfants & discuter et résoudre
leurs conflits interpersonnels, présenter au
groupe un probléme a résoudre, constater les dif-
férences de points de vue et favoriser des pro-
cessus équitables.

On pourrait résumer ces différents niveaux en
disant gu’au niveau 0, les personnes sont consi-
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dérées comme des objets non-psychologigues.
Au niveau 1, elles commandent ou contrélent. Au
niveau 2, elies persuadent. Au niveau 3, elles
comprennent et sont comprises.

Le partage des expériences renvoie 4 une inter-
action dans laguelle la dynamigue interperson-
nelle est en équilibre. L’équilibre est présent
quand [I'interaction est caractérisée par une
absence de tension entrainant la nécessité de
résoudre un probléme par la négociation. L'équi-
libre peut &ire faible lorsqu’on reconnait superfi-
ciellement autrui, ou fort, lorsqu’on rit ensemble &
propos d’un secret partagé. Le niveau 0 du par-
tage de I'expérience, la non-réflexion ou I'impul-
sivité, procéde d'un enthousiasme contagieux. H
est peu régulé et peut donner lieu a des déborde-
ments. Par exemple, des enfanis faisant un
concours de rots ou sautant sur un lit, de plus en
plus haut. Le niveau 1 fait appel a un pariage plus
conscient mais demeure unilatéral puisque le
point de vue de l'autre n’est pas pris en compte.
Il procéde d'une sorte d’enthousiasme expressif.
Par exemple, « Je veux jouer a superman!» Le
niveau 2 comprend le partage réciproque des
points de vue de chacun. Il y a une conscience de
communauté avec autrui. Par exemple, deux
enfants qui évogquent une expérience partagée :
« tu te rappelles, guand on a vu les éléphants au
zoo ? ». Le niveau 3 implique la considération
mutuelle des préoccupations d’autrui comme
aussi importantes que les siennes, dans un
contexte de relation a long terme. Par exemple,
parler de soi en partageant les événements de sa
vie.

Ces niveaux peuvent &ire résumés en disant
gue fe niveau 0 est celui de la contagion, le
niveaus 2 celui du partage réciprogue et de la
communauté consciente, et le niveau 3, celui du
partage mutuel.

L'avantage que présente la conceptualisation
de Selman, est qgu'elle permet d’évaluer la
comprehension interpersonnelle au moment de
Vinteractien.

Les trois enseignants ont créé des climats
socio-moraux trés différents dans leurs classes.
L'enseignant constructiviste a obtenu des pour-
centages beaucoup plus élevés dans la moyenne
du partage des expériences et pour les négocia-
tions de niveau 2 et 3, LL’enseignant DISTAR s’est
adressé aux enfants presgue exclusivement au
niveau 1 de négociation {dire, demander, tester

70 Revue Francaise de Pédagegis, n° 119, avril-mai-juin 1997

les réponses, etc.). L'image de I'enseignant éclec-
tique se situe & mi-chemin entre celle des ensei-
gnants constructiviste et DISTAR. Globalement,
renseignant constructiviste est radicalement dif-
ferent des deux autres. Il crée une dynamique
amicale dans la ciasse, partage les expériences et
négocie avec les enfants, montrant des niveaux
plus élevés de changement de perspective
{(DeVries, Hanney et Zan, 1991).

Des différences statistiguement significatives
sont observées dans la compréhension interper-
sonnelle des enfants. Les enfants des trois
groupes ont exprimé leurs propres désirs et tente
de contréler autrui (Niveau 1). Cependant, ceux
de la classe constructiviste se sont impliques plus
activement les uns envers les autres. lls avaient
davantage d'expériences amicales partagées et
négociaient non seulement davantage mais avec
plus de succés. ils ont utilisé une grande diversite
de stratégies et ont résolu davantage de conflits
que les enfants des deux autres classes. Les
enfants DISTAR ont eu tendance a essayer de
résoudre les conflits en dominant 'autre physi-
gquement ou affectivement, et dans !'ensemble,
ils ont établi des relations sociales moins
compiexes. En outre, les enfants de la classe
constructiviste ont utilisé de fagon significative
davantage de stratégies reflétant une prise en
considération du point de vue de l'autre et leurs
efforts pour développer des interactions mutuelte-
ment satisfaisantes (Niveau 2). Par ailleurs, les
enfants de la classe constructiviste ont fait
preuve de plus de réciprocité dans le partage har-
monieux des expériences partagées (par exemple,
en partageant des secrets et en évoguant des
expeériences passées) que les enfants des deux
autres classes {qui faisaient davantage les fous).
Le développement de la compréhension person-
nelle est, de fagon évidente, plus avancé chez les
enfants qui bénéficient d’'un pregramme construc-
tiviste que chez ceux qui ont le programme
DISTAR. lls sont egalement plus avancés que
ceux qui suivent un programme éclectique, dont
le développement est & mi-chemin entre ceux des
deux autres groupes.

Ces résultats suggérent que ['éducation
constructiviste atteint son objectif de promouvoir
ie développement de I'enfant. Lorsque les enfants
ont I'expérience continue d'un environnement ol
I'enseignant agit sur un mode unitatéral (Niveau 1)
et ou I'interaction sociale est entravée, leur déve-
loppement et leur capacité a parvenir & des



niveaux plus élevés de compréhansion interper-
sonnelle se trouvent beaucoup plus limités que
lorsque les enfants ont 'expérience d'un environ-
nement de coopération ol ils sont actifs dans
leurs relations interpersonnelles. Quand ils ont
I'expérience continue d'un environnement ou
'enseignant met en pratique la coopération
(Niveaux 2 et 3 de compréhension interperson-
nelle) et encourage & la fois I'esprit communau-
taire et la resolution des cenflits, les enfants
développent de plus grandes capacités & négo-
cier et & établir une intimité avec les autres.

CONCLUSION

L’eéducation constructiviste favorise le dévelop-
pement socio-moral au sein d’une atmosphére de

coopération dans (a classe qui influence simul-
tanément le développement intellectuel, social,
moral et celui de la personnalité. Cette at-
mosphére caractérise tous les aspects de la vie
a I'école, la résolution des conflits, 'établisse-
ment des régles, les prises de décisions, les
votes, les discussions sociales et morales, les
alternatives a la discipline fondées sur fa coopé-
ration et tes apprentissages scolaires. Le respect
mutuel dans la classe a été illustré a partir de
transcriptions de situations observées dans des
classes constructivistes (1™ et 2¢ années de
I'élémentaire). Enfin, nous avons présenté une
recherche montrant que I'éducation constructi-
viste réalise 'objectif de promouvoir le dévelop-
pement.

Rheta DeVries
University of Northern lowa, USA
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Performances scolaires
et sommeil chez I'enfant de é ans

i

Jeanine Mantz, Alain Muzet et Roland Neiss

Lors d'une enquéte sur le sommeil réalisée dans une école élémentaire de 367 enfants, deux classes du
cours préparatoire trés différentes dans leurs performances ont pu étre comparées de facon détailige.
Les données concernant le sommeil de ces écoliers ont été analysées. Les résultats montrent qu'un som-
meil & la fois régulier et suffisant est un bon indivateur de ['attention portée par les parents aux besoins
réels de leur enfant, attention qui réalise les meilleures conditions d'apprentissage scolaire.

INTRODUCTION POPULATION ET METHODE

Lors d'une enquéte sur le sommeil de |'écolier L'enquéte a eu lieu dans un quartier neuf de la
réalisée sur une population de 387 enfants de périphérie d‘une ville francaise ol se trouve
I'école élémentaire (Mantz, Muzet et Neiss, sous implanté le nouveau centre hospitalier. Dans ce

presse), deux classes du cours préparatoire (CF) quartier voisinent des habitations a loyer modéré,
ol les enseignantes travaitlaient en equipe dans des logements de fonctionnaires, des apparte-
des conditions comparables ont retenu notre ments en copropriété et des maisons indivi-
attention. Dans |'une, en effet, les performances duelles. La population est jeune. L'école regroupe
des éléves étaient exceptionnellement bonnes (la 367 eléves dont 85 au cours préparatoire.
meilleure classe que I'enseignante ait jamais euej.

Dans l'autre, les performances étaient « habi- L'enquéte a été faite 4 I'école, auprés des
tuelles », plus étalées. |l nous a semblé intéres- enfants. Une lettre d'information a été adressée
sant de procéder & 'étude comparée détaillée du individuetlement a tous les parents avant te début

sommeil des éléves de ces deux classes de CP de l'enquéte, en janvier. Dans chaque classe un
grace aux éléments recueillis lors de notre questionnaire anonyme a été rempli individuetle-
enquéte. ment par les éléves.
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Ce questionnaire portait d'une part sur les
caractéristiques individuelles et socio-familiales
de chaque enfant : age, sexe, poids, taille, caté-
gorie socio-professionnelle des parents, composi-
tion de ta fratrie et rang dans la fratrie, partage de
la chambre, partage du lit, existence dans la
chambre d'un appareil de télévision avec ou sans
jeux vidéo. D'autre part pendant 9 jours consécu-
tifs & partir d'un samedi ont été relevées le matin
en classe les données suivantes congernant le
sommeil de I'écolier : I'heure du coucher et du
reveil, 1a facilité de I'endormissement et la qualité
du sommeil, éventueliement les raisons des diffi-
cultés d'endormissement ou de la mauvaise qua-
Iité du sommeil, la spontanéité du réveil (« T'es-tu
réveillé seyl 7 As-tu été réveillé par quelgu'un ou
par un réveille-matin ? »}. Ont aussi été notées
i‘existence d'un événement particulier dans la
journée, 'occupation précédant le coucher et la
prise éventuelle d'un produit favorisant le som-
meil.

Une premiére enquéte faite durant 9 jours a eu
lieu fin janvier, une deuxiéme a été faite fin mars,
une troisieme fin mai. Lors de chacune des
3 séries, les 9 nuits consécutives ont été numéro-
tées de la fagon suivante: 8Samedi-Dimanche
(SDy: 1, DL: 2, LM: 3, MM : 4, MJ: 5, JV: B,
vs:7,5D:8, DL 9.

Au cours préparatoire cette enquéte concernait
4 classes de 21 &4 22 enfants: soit au total
85 éléves. Les dossiers comportant des valeurs
mangquantes en raison des absences d'enfants en
cours d'enguéte n'ont pas été utilisés. Nous
avons donc travaillé sur 53 dossiers en janvier,
61 dossiers en mars, 59 dossiers en mai. Un seu!
dossier permettant de répondre pendant les
9 jours consécutifs a été donné a chaque éléve.
En raison du respect de I'anonymat, les enfants
n'ont pu étre suivis personnellement au long des
enquétes de janvier, mars et mai, et les compa-
raisons entre les trois périodes de 'année ont été
faites sur les seules populations globales.

La difficulté au cours préparatoire était ie
recueil des données heoraires auprés d'enfants de
6 4 7 ans qui ne possédaient pas tous la lecture
précise de I'heure. Les enseignants oni donc
attiré I'attention de leurs éléves sur les renseigne-
ments quotidiens gu'ils devaient leur fournir, leur
ont appris a lire I'neure et ont utilisé le journal des
émissions télévisées de la semaine pour les aider
a mieux évaluer leur heure de coucher. Les ren-

seignements fournis par I'enfant ont été transcrits
chaque matin par I'enseignant sur chacun des
questionnaires individuels, I'enfant du CP ne pos-
sédant pas encore cette maitrise. En complément,
un dessin sur fe théme de 'emploi du temps de ia
soirée, du souper au coucher, fut demandé aux

enfants.

Dans les deux classes étudiées, les enseignants
travaillaient en équipe selon le principe du décloi-
sonnement (Décret du Ministére de I'Education
nationale, 1990).

Les performances ont été testées sur les
mémes épreuves de lecture (test d'Inizan) (Inizan
et Bartout, 1972) et de calcul {épreuve mise au
point par les enseignantes) et évaluées par une
cotation identique. Ces deux classes de 21 éléves
incluaient chacune 4 redoublants et le méme
nombre d'enfants d'origine étrangére: 10. Les
caractéristiques individuelles socio-familiales, les
durées de sommeil et autres données concernant
le sommeil ont été comparées.

Les tests statistigues utilisés comprenaient le
test t pour groupes indépendants et i'analyse de
variance avec correction de Greenhouse-Geisser
{(BMFP 2V).

RESULTATS

1. Résultats des tests de lecture et de caicul
opérés par les enseignantes dans chacune
des deux classes étudiées

Les résuliats des tests de niveau de leciure et
de calcul visualisent les différences de perfor-
mances entre les deux classes {fig. 1). On peut
constater que dans la classe A se trouve un
important groupe de téte de bons et trés bons
¢léves. Dans la classe B, la répartition est plus
étalée : les enfants en difficulté sont plus nom-
breux.

2. Examen des données individuelles recusillies
dans chaque classe

Dans la classe A on compte 8 garcons et
13 filles et dans la classe B on compte 12 gar-
cons et 9 filles. La comparaison des rapports indi-
viduels statura-pondéraux montre une poputation
pius homogéne dans la classe A. On trouve

74 Revue Frangaise de Pédagogie, n° 118, avril-mai-juin 1997



Figure 1. — Notes et moyennes des notes obtenues
par les éléves des deux classes de CP
lors des tests de niveau en lecture et en calcul
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notamment 2 hyperpoids et 3 obésités (Royer,
1966) dans la classe B.

3. Examen des données socio-familiales

Les catégories socio-professionnelles des
parents différent d'une classe & l'autre ! dans la
classe A, la proportion des péres « cadres supé-
rieurs » et « patrons» est plus grande et |l
n'existe pas de pére sans emploi. La méme
remarque concernant les categories socio-profes-
sionnelles des méres peut étre faite. Chez celles-
¢i 7/21 assument un travail extérieur au foyer
dans la classe A, et 11/21 dans ta classe B.

Les données familiales :

Le nombre d'enfants par famille est compa-
rable : on compte dans la classe A 10 familles de
moins de 3 enfants, 11 familles de 3 enfants et
plus et dans la classe B, 9 families de moins de
3 enfants, 12 familles de 3 enfants et plus. Le
rang des enfants dans leur frairie est identigue
dans les 2 classes.

Les habitudes socio-familiales :

— sont analogues quant au partage de la
chambre (15 fois dans la classe A, 14 dans la
classe B} ;

— par contre le partage du lit est nettement
moins fréquent dans la classe A (2 fois) gue dans
la classe B (7 fois) ;

— il n'exisie pas de difference concernant la
présence d'un appareil de télévision dans la
chambre (5 fois en A comme en B).

Données concernant le sommeil

Elles seront exprimées sous deux formes :

— Les valeurs moyennes calculées pour chaque
classe.

— Les valeurs individuelles obtenues dans
chaque classe.

A) La premiére concerne tout d'abord la com-
paraison des moyennes guotidiennes de sommeil
observées dans les deux classes et calculées sur
t'ensemble de la semaine {nhuit 3 a 2, du lundi au
lundi). En tenant compte des trois enquétes cette
moyenne est de 10 h 47 mn pour la classe A, la
plus performante, et de 10h 26 mn pour la
classe B (Tableau ). La différence est de

21 minutes.
Tabieau |I. — Durée quotidienne moyenne
de sommeii dans les deux classes de CP
Classe A Classe B
Janvier 10 h 55 mn 11 h 01 mn
Mars 11 h 02 mn 10 h 25 mn
Mai 10 h 25 mn 9h 52 mn
Moyenne globale 10 h 47 mn 1C h 26 mn

On peut aussi envisager la comparaison de la
duree gquotidienne de sommeil dans la classe A et
dans la classe B calculée, cette fois, pour chacun
des 9 jours de I'enquéte (Fig. 2). Cette représen-
tation met en évidence les fluctuations de la
durée du sommeil. De plus une différence notable
existe entre les deux classes si on considére ces
courbes de durée quotidienne de sommeil. Enfin
on constate une différence marguée entre les
trois enquétes de janvier, mars et mai, la durée
quotidienne de sommeil ayant tendance a dimi-
nuer progressivement de 'une & l'autre.

L'analyse de variance confirme que la durée
hebdomadaire moyenne de sommeil est significa-
tivement plus courte dans la classe B que dans la
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Figure 2. — Durée quotidienne moyenne de sommeil
dans les deux classes de CP, pour les neuf jours
de la semaine et les trois enquétes
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classe A mais pour les deux derniéres enguétes
seulement (mars : F1,34 = 8,31 ; p < 0,007 ; mai:
F1,33 = 5,80 ; p < 0.02).

BY Une autre fagon de comparer les deux
classes s'appuie sur les valeurs individuelies.

— Ainsi la moyenne quotidienne de durée de
sommeil de chaque éléve calculée au long de la
semaine entre (nuit 3 4 9) montre que dans la
classe A aucun enfant ne dort moins de 10 h par
nuit ; par contre 8 enfants sur 21 sont au dessous
de cette durée dans la classe B.

— Un avutre fait se trouve mis en lumiére par les
résultats recueillis : il s'agit de la variabilité de la
durée du sommeil d'un jour & l'autre chez le
méme enfant, qui est différente dans les 2
ciasses. Cette variabilité apparait nettement si
I‘an chiffre pour chaque enfant le nombre d'irré-
gularités de la durée du sommeil dans la semaine,
I'irrégularité étant définie comme une différence
égale ou supérieure 4 2 heures entre 2 nuits suc-
cessives. Dans la classe A, 12 enfants sur 21,
pour 3 seulement dans la classe B, ne présentent
aucune irrégularité. Ou encore 24 % des éleves
de la classe A présentent 2 irrégularités ou plus
par semaine contre 52 % dans la classe B. Or la
variabilité des durées de sommeil est liée directe-
ment & {'irrégularité des heures de coucher quoti-
diennes des enfants. En effet I'horaire de réveil
matinal est relativement stable {Fig. 3). 76 % des
enfants ne présentent pas ou présentent un seul
décalage de 2 heures ou plus dans les heures de
réveil au cours de la semaine dans la classe A
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Figure 3. — Heures moyennes du coucher et du
lever dans les deux classes de CP
au cours d’une semaine compléte (huits 3 4 9)
et pour les trois enquétes
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comme dans la classe B. Par contre, |'étude de
['horaire de coucher montre que 90 % des enfants
de la classe A ne présentent aucun décalage ou
n'en présentent qu'un par semaine contre 38 %
seulement dans la classe B. D'o0 une plus grande
irrégularité dans la durée quotidienne de sommeil
dans la classe B que dans la classe A. La
comparaison entre les 2 classes du nombre des
couchers tardifs dans la semaine permet un autre
abord et confirme la différence: si on deéfinit
comme coucher tardif pour un enfant de 6 ans un
coucher & 22 heures ou plus tard, dans la classe
A un seul enfant sur 21 présente au moins 3 cou-
chers tardifs dans la semaine, contre 11 enfants
sur 21 dans la classe B.

L'anatyse de variance effectuee sur les heures
de coucher montre une différence statistiquement
significative entre les deux classes en ce qui
concerne les heures du coucher des enqguétes
faites en mars et en mai {mars: F1,34 = 5,06 ;
p < 0.03; mai: F1,33 = 4,55; p < 0,04). Dans
I'enquéte faite au mois de janvier il n'existe pas
de différence statistiquement significative entre
les deux classes pour I'heure du coucher mais
I'heure du lever est significativement plus tar-
dive dans la classe A que dans la classe B
(F1.22 = 4,24 ; p < 0,05). Pour les deux autres
enquétes par contre il n'apparait plus de diffé-
rence statistiquement significative entre les deux
classes pour I'heure du lever.



— Enfin, I'étude des fins de semaine nous a
amenes & constater que dans la classe A tous les
enfants dorment plus longtemps au cours du
week-end que durant la semaine, alors que ce
n'est le cas que pour 13 enfants dans la
classe B ; les 8 autres dorment moins pendant le
week-end que durant la semaine.

Activités préalables au coucher

L'étude qualitative des questionnaires montre
gue la télévision, les sorties au restaurant ou chez
des amis, les départs en fin de semaine se trou-
vent coincider avec les couchers tardifs. La télé-
vision constitue en effet la grande occupation de
la soirée pour beaucoup d'enfants. C'est ainsi
que dans la classe B (la classe A gtant |'excep-
tion, par la qualité de sa performance, précisons-
le encore), la réponse a la question « Qu'as-tu fait
immédiatement avant de te coucher ? » lors de
l'enquéte de mars est, sur 180 réponses relevées,
(20 enfants, 9 jours) :

j'ai regardé ia télé 122 fois
j'ai joué 21 fois
j'ai mangé 8 fois
j'ai mangé au restaurant 2 fois
j'ai bu (infusion, eau, lait) 7 fois
j'ai tu un livre 5 fois
et aussf j'ai fait ma toiletts g fois
j'ai fait mes devoirs 3 fois
j'ai rangé 3 fois

L'étude comparée des 2 classes lors de len-
quéte de mars illustre la différence existant entre
tes 2 classes en ce qui concerne la fréquence du
spectacle télévisé avant le coucher, dans fa
semaine (Tableau IlI}.

A titre anecdotique, nous avons recueilli les
titres des émissions et leur fréquence relative

Tableau Il. —~ Durée guotidienne moyenne
de sommeil chez les enfants de CP (6-7 ans)
et les enfants de CM2 {(10-11 ans)

CP CM2
(6-7 ans) (10-11 ansj
Enquéte de janvier 10 h 55 mn i0h11 mn
Enquéte de mars 10 h 48 mn 10 h 20 mn
Enquéte de mai 10 h 24 mn 10 h_(En_ﬂn )
Moyenne globale | 10h42mn | 10h13mn

Tabteau Ill. — Fréquence dans la semaine
de 'usage de la télévision avant le coucher
dans les deux classes de CP

Jamais 1az2 3 fois Tous
fois et plus | les jours
Classe A 10 5 4 2
Classe B 1 3 13 4

dans le choix familial, mais il n'est pas de notre
propos de les etudier ici.

DISCUSSION

L'enquéte reéalisée chez les écoliers du cours
préparatoire avait montré qu'a 6/7 ans ['écolier ne
dort pas suffisamment, que sa durée de sommeil
est fort variable au long des jours de la semaine
car les couchers tardifs sont fréquents (Mantz,
Muzet et Neiss, sous presse). La comparaison qui
vient d'étre faite entre les donnéss recusillies
dans deux classes de CP aux performances
inégales, met en lumiére des différences dans la
quantité et la qualité de sommeil toujours en
défaveur de la classe la moins performante : les
enfants de cette classe dorment moins long-
temps, moins régulierement, les couchers tardifs
y sont plus nombreux, la fréquence du spectacle
télevisé le soir y est plus grande.

Avant de commenter ces résultats, il est néces-
saire de discuter ia méthode de recueil des don-
nées utilisées.

Discussion de la méthode de recueil
des résultats

— Les questionnaires d'enquéte ont été remplis
en classe grice a l'aide des enseignants. Les
données horaires exactes sont difficiles a faire
préciser par des enfants de 6/7 ans, et le recueil
de ces données est long. Nous n'avons pas
retenu les cas comportant des données man-
guantes en raison d'absences de l'enfant. Il elt
é1é pius simple — peui-on penser — de deman-
der aux parents de remplir ces fiches. Mais la fia-
bilité des horaires n'aurait pas éie garantie. En
effet la question de I'heure du coucher a été
posée réguliégrement 3 la visite prescolaire a I'en-
tree au CP de l'enfant de 8 ans par le médecin
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scolaire. D'aprés les reponses parentales, 85 %
des enfants sont deja au lit 3 20h 30 19 h 30,
20 h et 20 h 30 sont les heures de coucher les
plus fréquemment citées, chiffres bien différents
de ceux donnés par les enfants. Les autres (15 %)
vont au it & 21 h, trés rarement a 21 h 30, tou-
jours d'aprés les parents. D'autre part les heures
de coucher remarquablement précoces relevées
lors de l'enquéte de janvier n'étaient sans aucun
doute pas seulement dues aux rigueurs de ['hiver
mais & l'influence de la foute récente lettre d'in-
formation aux parents concernant I'enquéte — les
conversations des enfants en faisant foi.

— La formulation de certaines guestions nous
a amena quelques déboires. Ainsi & la guestion
« Qu'as-tu fait immédiatement avant de te cou-
cher ? » destinée a nous éclairer sur I'emploi du
temps de la soirée, des enfants ont répondu « J'ai
mis mon pyjama » ou « J'ai dit bonsoir & Papa et
Maman », ou « Je me suis brossé les dents ». La
question « As-tu pris quelque chose pour dor-
mir 7 » a amené parfois la réponse « J'ai pris des
gouttes ou un comprimé » mais aussi « J'ai pris
un verre de lait, d'eau, j'ai pris ma peluche ».
Mais la spontanéité des enfants de cet dge dans
leurs réponses est un élément positif et extréme-
ment précieux pour la fiabilité d'une enquéte. Il
nous appartient de poser les questions adé-
quates.

Commentaires des résultats

L'étude du sommeil des €coliers dans 2 cours
préparatoires de performances différentes

Cette étude se révéle délicate car il ne s'agit
pas d'utiliser hativement tes données concernant
les différences de durée de sommeil entre les
2 classes pour conclure gue les écoliers les plus
performants sont ceux qui dorment le plus.
Certains travaux cités par Poulizac, Guégen et
Bassinot (1983) font état de l'importance de ia
durée du sommeil dans les resultats scolaires
sans cependant « l'isoler de son contexte rela-
tionnel... c'est ainsi que les sommeils de 8 heures
et moins font apparaitre 60 % de retardés, contre
seutement 12 % pour les sommeils de 9 heures et
plus — exactement cing fois plus ». D'autre part
les performances scolaives préoccupent les cher-
cheurs (Bressoux, 1993) et ont fait l'objet
d¢'etudes nombreuses et approfondies dans diffé-
rentes tranches d'age dans leur relation avec les
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alternances rythmées de la vigilance au long de la
journée et aussi de la semaine (Folkard et al.,
1977 ; Testu, 1979 ; Fraisse, 1983 ; Inizan, 1983 ;
Montagner, 1983 ; Testu, 1983 ; Magnin, 1986 ;
Testu, 1989).

Rappelons que la performance n'a qu'une rela-
tion trés globale avec |'état physiologique de vigi-
lance (Mantz et Muzet, 1992). La performance
scolaire est influencée par de nombreux facteurs .
la maturation sensorietle et motrice de I'enfant,
son niveau intellectuel entre autres, mais aussi
'attention elle-méme. Or l'attention est étroite-
ment dépendante de la réceptivité de 'enfant liée
au moment de la journée mais aussi & la satisfac-
tion de ses besoins de sommeil, & sa motivation,
a son calme affectif : le milieu sccio-familial est
un élément important de la performance scolaire.

Il existe une différence statistiquement signifi-
cative et marquée {plus de 25 minutes) dans les
durées moyennes quotidiennes de sommeil
observées dans les 2 classes en mars et en mai.
Cette réduction de ta durée quotidienne dans la
classe B est essentiellement due & un coucher
plus tardif pour les éléves de cette classe et les
heures de coucher y sont plus irréguliéres. Mais
la situation est plus complexe.

L'étude des cas des éléves en difficulté montre
que dans 5 cas sur 10 le sommeil est supérieur a
la moyenne. L'un des éléves de la classe B en
particulier se situe parmi les gros dormeurs en
raison de la prise quotidienne d'hypnotiques. Par
contre ces enfants en échec sont affligés de plu-
sieurs handicaps, parfois accumulés ; fatigabilité,
mauvaise hygiéne de vie {comme en témoigne la
fréquence de l'obésité chez ces enfants, elle-
méme conséquence de la conjugaison d'un
certain nombre de facteurs), pauvreté d'apport
culturel familial, discorde parentale et autres per-
turbations. Ces faits illustrent bien la multiplicité
des facteurs socic-familiaux intervenant dans
les performances scolaires, facteurs difficilement
quantifiables.

Dans notre enquéte le niveau socio-profession-
nel plus élevé des parents, I'absence de chémage
du pére, le nombre plus important des méres au
foyer sont relevés dans la meilleure classe. Les
habitudes socio-familiales différent. Le partage du
lit est plus rare dans la meilleure classe. Le
nombre des couchers tardifs, des irrégularités de
la durée de sommeil quotidienne y est moins
éleve, la fréquence de la télévision avant le cou-



cher y est moins grande. Ceci forme un tout révé-
lant le rdle joué par le milieu familial dans les
conditions d'apprentissage scolaire.

En effet, en dehors de quelques impératifs
nuiritionnels, les besoins physiologiques de I'en-
fant sont loin d'étre connus et respectés par
tous : besoin d'une quantité de sommeil réguliére
et suffisante, bescin d'une bonne hygiéne de vie
et aussi besoin d'une sécurité familiale affective
souvent fragilisée aujourd'hui. Ces besoins peu-
vent &tre délibérement ignorés s'ils génent le
confort parental.

Les difféerences entre les 2 classes mettent en
lumiére ces inégalités d'attention a I'enfant. Il est
difficile de quantifier la composante sociofamiliale :
I'étude du sommeii, de sa quantité, sa régularité
est un indicateur précieux du milieu ol vit I'enfant.

Or la famille est raremeant mise en cause dans la
fatigue de ['enfant et I'échec scotaire. On préfeére
accuser l'école, « la vieille dame indigne », comme
dit si bien France Quéré. C'est plus simple et
moins dérangeant. On parle de la formation des

mafitres. Mais qu'en est-il de celie des parents ?
Les moyens d'information, de diffusion de toutes
sortes par l'écrit comme par ['image exisient et
i'intérét général est un secteur dit prioritaire @ il
nous incombe d'informer les parents clairement et
de fagon répétée des besoins de leur enfant.

En conclusion, la comparaison des données
recueillies dans 2 classes de CP aux perfor-
mances différentes montre qu'un sommeil régulier
et suffisant est le test d'une attention raisonnable
des parents aux besoins de I'enfant, el que cette
attention familiale offre & l'écolier les meilleures
conditions d'apprentissage scolaire, et gue
['étude du sommeil est un bon révélateur du
milieu sociofamilial.

Jeanine Mantz

Alain Muzet

Roland Neiss

CEPA-CNRS, Strasbourg

N.B. Cetie étude a éié possible grace au travail des

enseignantes du cours préparatoire : Mesdames HER-

BACH, KREMMEL, LAMBERGER et LUX. Nous les remer-
cions de leur active cocpération.
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Peut-on prédire la réussite
d’une premiére année
universitaire ¢

Marc Romainville

Bien qu’'elle ne soit pas nouvelle, I'idée d’instaurer des procédures de sélection systématique 3 Pentrée
de l'université refait actuellement surface avec une certaine vigueur. Outre les contraintes financiéres
pesant sur les dépenses d’éducation de la plupart des pays, les arguments les plus souvent utilisés
consistent & prétendre que cette absence de sélection est responsabie du gaspillage tant social qu’in-
dividuel que représentent les échecs importants en premiére annge. Sans enfrer dans une discussion des
effets pervers possibles d'une tefle réforme (notamment en termes d’inégalité sociale d’accés au supé-
rieur), le but du présent article est de montrer que la mise en place valide d’une sélection & 'entrée de
Puniversité n’est guére docimelogiquement praticable. En effet, les études de prédiction de la réussite
universitaire, soit & parfir des caractéristiques d’entrée des étudiants, soit & partir d’indicateurs de feur
adaptation académique, laissent souvent de telles zones de flou qu’il ne semble pas fondé d’utiliser ces
critéres comme outils de séfection avant ou pendant la premiére année.

ans la moitié des pays de la CEE, l'accés & lyse de la politique éducative belge, que 44 %

'université se caractérise par une importante
marge de liberté de décision accordée a I'étu-
diant. Pour autant qu’il dispose du dipléme ou du
certificat de fin d'études secondaires et que les
possibilités d’accueil ne soient pas dépassées,
I'étudiant choisit librement sa filigre (Lafontaine
et Terwagne, 1293). Le revers de la médaille
cansiste, hien entendu, en un taux d'échec tres
lourd & la fin de ia premiére année : « on admet en
somme les étudiants pour un tour de valse libre et
souvent court » (0.C.D.E., 1993, p. 105). Dans ces
systémes, c'est bien 1& que se joue la sélection.
Ainsi, Van Haecht (1992), constate, dans une ana-

des ctudiants avaient quitte 'université a la fin de
la premiére année alors gu’ils n’étaient plus que
5% a le faire en fin de seconde année. En
France, le faible rendement, en termes de taux de
réussite, de la premiére annéeg universitaire a éga-
lement été dénoncé a mainies reprises {Bireaud,
1990 ; Jallade, 1991 ; Molinari, 1892 ; Bédarida,
1994). Un argument souvent avancé consiste a
présenter cette sélection en cours de formation
comme étant plus juste puisqu’elle se réalise, non
pas sur des acquis antérieurs, par définition trés
divers selon I'école et I'origine sociale de I'étu-
diant, mais sur une premiére année commune qui
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laisse le temps & certains de compenser des
lacunes de depart. On ne peut cependant nier le
gaspillage gue ce systéme engendre. D'une cer-
taine fagon, une partie importante des crédits est
consacrée aux prémices d'une formation pour des
étudiants... qui n'en connaitront jamais la suite.
Pour ces étudiants, c’est I'expérience — parfois
la premiére — d'un échec scolaire, avec toutes
ses répercussions négatives sur leur image d’ap-
prenant.

Dans un contexte de crise financiére, de plus en
plus de voix s’'elévent contre cette absence de
reglementation dans I'accés aux filidres (cf., pour
une discussion critique de cette question, De
Peretti, 1993). D’autres s’inquiétent de I'allon-
gement de la scolarisation universitaire : par
exemple, le gonflement des effectifs dans les
facultés de lettres pourrait s’expliquer par le désir
d'une partie des étudiants de recevoir d’abord
une formation dans leur domaine d’'interét et de
penser, ensuite seulement, & l'accés & une pro-
fession en choisissant un second deuxiéme cycle
dans des domaines plus « porteurs ».

Bref, une série de dysfonctionnements de cer-
tains systémes universitaires semblent liés a leur
mode d’acces et, dés lors, la tentation serait
grande de modifier celui-ci en le rendant plus res-
trictif. Une question sous-jacente a cette restric-
tion est de savoir si nous sommes capables, &
I'entrée de luniversité, d’effectuer une sélection
valide et pertinente, c’est-a-dire de déceler, avec
une marge d’erreur réduite, les étudiants, d'une
part, qui possédent le plus d'aptitudes a réussir
dans chaque fitiére et, d’autre part, les étudiants
qui possédent au mieux les qualités requises pour
I'exercice de la profession a laquelle donne accés
le dipldome. Le présent article vise & montrer qu’'on
est loin du compie et qu’aucune condition citée
ci-dessus ne semble remplie.

La prédiction en éducation... un leurre ?

Parler de « prédiction » dans le domaine de
I"éducation apparait sans doute comme largement
optimiste. Par essence, les Sciences de I'Educa-
tion tentent, en effet, d'appréhender des réalités
complexes et se constituent donc des objets iné-
vitablement réducteurs :

« En raison du caractére réfutable et déduit de
toute modélisation scientifique, nous devons nous
demander si, dans I'hypercomplexe qui nous inté-
resse, notre ambition peut étre plus « vaste » que
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la simple description partielle (I'objet est une
vision restreinte d’un état d’une partie de I'hyper-
complexe vivant) et partiale (tout modéle deduit
est réfutable) et donc quasiment singuliére de ce
que nous envisageons. » (Lerbet, 1993, p. 720)

L'objet de recherche — le sujet humain — est
aussi acteur, agent de son propre devenir. C'est
un sujet intentionnel qui peut, par exemple, déci-
der d’investir la réussite scolaire alors qu'il I'avait
peu fait auparavant. Bref, la prédiction est sou-
vent un ultime stade de développement d'une
science qui suppose la compréhension des
causes — et de leurs relations — des phéno-
meénes étudiés : les sciences humaines, c’est un
euphémisme, ne sont guére proches de ce stade.

Coarrélation n’est pas prédiction et encore
moins sélection...

On dispose actuellement de nombreux résultats
de recherches en pédagogie universitaire sur les
facteurs associés a la réussite ou a 'echec. Ces
études sont, dans leur grande majorité, corréla-
tionnelles : elles tentent de mettre en relation des
traits particuliers des étudiants qui entrent dans
I'enseignement supérieur avec leur performance
académique. Tous ces résultats ne pourraient
cependant pas étre transformés en outils de pré-
diction et encore moins de sélection. D'abord, les
caractéristiques d’entrée doivent avoir un rapport
avec la chose prédite pour &tre acceptées socia-
lement comme prédicteurs. Ainsi, si I'on mettait
en évidence un coefficient de corrélation de 0,80
entre les résultats des étudiants a une course de
100 m a I’entrée de 'université et leur réussite en
fin d’année, on voit mal quelle université oserait
installer un test d’entrée du 100 m. Autrement dit,
les critéres ne doivent pas seulement posséder
une validité corrélationnelle, mais aussi une vali-
dité de contenu par rapport a une periormance
prédite. La caractéristique mesurée est censée
intervenir dans I'explication de la réussite. Ce
premier critére permet donc d’écarter d'emblée
I'utilisation de résultats de recherches mettant en
evidence des relations entre certaines caractéris-
tiques des étudiants et leur réussite sans que I'on
voie le lien entre les deux (exemple : corrélation
explicable par une variable cachée, comme dans
I"'exemple cité au point concernant les indicateurs
lies au passé de I'étudiant). Par ailleurs, méme
dans le cas ol I'existence d’un lien causal parait
confirme, les caractéristiques d’entrée des étu-
diants ne pourraient &tre utilisées comme outils



de sélection gqu’a la condition que ce lien paraisse
socialement tolérable, ¢'est-a-dire qu’il ne heurte
pas les valeurs sociales communément admises &
une époque donnée. Ainsi, si des différences de
réussite selon la ¢classe sociale sont encore enre-
gistrées & luniversité (Molinari, 1992 ; Boxus,
1993), on imagine mal un test d'entrée basé, ne
fusse gu’en partie, sur ce type de données: la
corrélation est ici plus le signe d’un dysfonction-
nement des systémes de formation universitaire.
Enfin, un dernier critére nous permet également
de mettre de cbté des caractéristiques dont le
caractére objectif de ia mesure pourrait étre remis
en cause cou dont la mesure serait difficilement
praticable dans le cadre de procédures de sélec-
tion. On sait, par exemple, qu’une image positive
de soi en tant gu'apprenant ou encore le carac-
tére personnel de la décision d’entrer dans une
filiere d’études sont des prédicteurs importants
de la réussite. Dans un test d’entrée, cela se sau-
rait vite : plus personne ne déclarerait une image
de soi négative et plus personne ne semblerait
s'étre laissé influencé par son entourage...

Que peut-on prédire ? Quand ? Avec quelle
marge d’erreur ?

De nombreuses études ont été réalisées sur les
facteurs prédictifs de la réussite d’une premiére
année a l'université (De Ketele, 1990 ; Romainville
et Donnay, 1991 ; Romainville, 1993, Dupont et
Ossandon, 1994 ; Duru-Bellat, 1994), Quelles
conclusions tirer de ces recherches ? Queile
vision d’ensemble en avoir ? La figure 1 tente de
clarifier le type de prédiction mise en ceuvre. !l
serait bien sOr possible d'affiner ce modéle. Ainsi,
il faudrait aussi évoquer les études portant sur le
pouvoir prédictif de la maniére dont 'étudiant a
réussi son premier cycle (nombre d'années, type
de tableau de notes,...), sur sa performance aca-
démique en deuxiéme cycle. Cependant, la pre-
miére anneée universitaire étant de facto I'année
au cours de laquelle s’opére la plus forte sélec-
tion, notre propos s’articulera autour des trois
guestions suivantes :

1. Peut-on prédire, sur la base de caractéris-
tiques d'entrée des étudiants (leur aptitude ver-
bale, les préacquis (1.1) et leur histoire scolaire
(1.2}, etc.), leur réussite académique ?

Figure 1 — Types de prédiction
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2. Peut-on prédire, sur la base des premiéres
indications de leur adaptation académique & I'uni-
versité {réussite a des tests en cours d'année, par
exemple), leur réussite académique finale ?

3. Peut-on prédire, sur la base de la réussite
dans leurs études, la réussite professionnelle des
etudiants ?

LES CARAC'I:ERISTIQUES D:ENTREE PREDISENT-
ELLES LA REUSSITE ACADEMIQUE ?

Caractére prédictif des caractéristiques
cognitives de départ

Ces caractéristiques pourraient &tre rangées sur
un continuum partant des aptitudes intellectuelles
générales (tel que le facteur G des tests d’intelli-
gence, par exemple) qui seraient plus génerales,
plus transférables, mais moins changeables jus-
gu'aux prérequis spécifiques, plus particuliers
aux matieres, mais aussi plus « enseignables ».

Les études vont toutes plus ou moins dans le
méme sens : on observe une corrélation positive
— on imagine d’ailleurs mal trouver une corréla-
tion négative | — mais faible, qu’il s'agisse d’une
mesure d’aptitude intellectuelle générale ou, a
I'autre bout des continuum, des prérequis spéci-
fiques. Trois exemples. Chandran {1987) a mis en
eévidence une corrélation de 0.40 entre la capacité
des étudiants en raisonnement formel et leur
réussite universitaire en Faculté des Sciences.
Boxus (1993) rapporte une corrélation positive de
0.47 entre les résultats des etudiants a un test sur
les prérequis vus dans I'enseignement secondaire
et la réussite en premiére année ingénieur agro-
nome. Lindblom-Ylanne et al. {1996) montrent que
e meilteur prédicteur de la réussite d'un premier
cycle d’études médicales consiste, non pas en
des tests de préacquis spécifiques sur des
matiéres (physique, chimie et biologie), mais en
une épreuve de compréhension a la lecture et
d'élaboration d'une synthése d’un texte d'intérét
général.

Parce gu’elle est exemplaire du type de résultat
habituellement obtenu par ces recherches, nous
voudrions détailler ici une étude réalisée aux
Facultés Universitaires de Namur (en Faculté de
Lettres) durant I'année académique 91-92. Dans
le but, d'une part, de mieux situer les connais-
sances et capacités acquises par les nouveaux
étudiants et, d’autre part, de proposer des remé-
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diations spécifiques, un test a été progressive-
ment mis au point. Il a éte présenté aux étudiants
en tout début d’année.

Il comprenait 4 parties :

1. Un tesi de maltrise de la iangue francaise.
Celui-ci portait sur trois domaines :

a. la maitrise de mots de vocabulaire supposés
compris par les étudiants et utilisés fréquemment
dans les cours de premiére année universitaire
(exemples : clivage, corollaire, virtuel, intrinséque,
précarité, etc.) ;

b. un test de compréhension de paragraphes, ||
s’'agissait de sélectionner une courte phrase qui
synthétisait le mieux une citation ;

c. un test sur la maiirise des connecteurs
logiques {pourtant, parce que, donc, etc.).

2. Un test de closure, mesurant les capacités
de compréhension d’'un texte de type universi-
taire.

3. Un test de prérequis en repéres chronolo-
giques. |l s’agissait de situer sur une ligne du
temps {(par siécle) une trentaine de personnages,
eévénements, monuments...

4. Un test de prerequis en repéres géogra-
phiques : pays, régions, ville, cours d'eau, mers a
situer sur une carte du monde et d'Europe.

Les résultats montrent, d’'abord, gu'un certain
nombre de concepts, & partir desquels le discours
des enseignants de premiére se construit pour-
tant, ne sont pas maitrisés par les étudiants. Le
tableau ci-dessous indique clairement que des
mots, utilisés fréquemment de 'aveu méme des
enseignants, ne semblent pas correctement
compris par la plupart des étudiants.

Tableau 1 — Maftrise du vocabulaire : pourcentage
de bonnes réponses {N = 347)

gg;tgiz Germanique| Art Histoire| Total
E@&; 86 ST 46 39777%7 55 N %7
Corollaire | 71 17 15 6 | 50 |
vitul | e | 10 | o4 1| oes
Patént T 66. e _11_ 074 7 - 2_1___ _25
Empirique ---}g—— 777”’34“—_._"35 7 38 46%“
LIntrinséque 81 ‘ a9 N _3; 45 49 N



Tableau 2 — Tableay général des corrélations

(N = 259)
[-—__ﬁ Connaissance C _ . Géo .
. de 12 langue osure Historre académique Resultat
Connais. lque 1 0,25 037 0,3 0,24
—————p——— I
Closure o 0,09 0,14 0,22

Histoire

oo Eorome |
Géo. Europe

Géo. Monde

Résultat

Quelles sont les corrélations observées entre |a
réussite a ces tests en début d’année et la perfor-
mance académique ? Le tableau général des corre-
lations presenté ci-dessus, fait apparaitre 2 types
de relation positive entre les variables étudiées -
des carrelations élavées (au-dessus de 0,50) et des
corrélations positives faibles (0,2 4 0.5).

Les résultats aux trois tests de connaissances
factuelles (histoire, géographie mondiale et euro-
péenng) sont positivement et fortement corrélés
entre eux (0,55 ; 0,60 ; 0,75}, Autrement dit, les
étudiants qui réussissent I'un réussissent, dans
une majorité des cas, les deux autres. Ces trois
tests mesureraient une méme dimension : [a
maitrise de connaissances factuelles de base.
Par ailleurs, les corrélations observées entre ces
tests factuels et les autres tests de maitrise de la
langue s’'avérent assez faibles (premiére et
deuxiéme lignes du tableau). Lindblom-Ylanne et
al. (1996} aboutissent a une conclusion similaire :
leurs tests de préacquis spécifiques en biologie,
chimie et physique sont fortement corrélés entre
eux mais semblent relativement indépendanis
d'un test de compréhension a la lecture et d'éla-
boration d’une synthése. Les premiers mesu-
feraient la maitrise d'une base de connaissances
prealable, le second la capacité qu'a 'étudiant
de traiter en profondeur un contenu, ces deux
compétences ne se réduisant pas I'une a ’autre.

Enfin, des corrélations, également positives
mais faibles, sont enregistrées entre les tests et la
performance de I'étudiant. Comme on peut le voir
dans la derniére colonne du tableau, les résultats
aux quatre premiers tests sont corrélés positive-
ment avec la performance des étudiants en fin
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d'année. Autrement dit, réussir chacun des tests
d'entrée el réussir son année academique sont
deux phénoménes qui varient simultanément,
mais leur relation reste trés faible. Des analyses
de régression multiple et de régression pas a pas
ont également été réalisées : le résultat acadé-
mique de I'étudiant, s’il n'est fortement corrélé
avec aucun test pris isclément, peut-il étre mieux
prédit par une combinaison pondérée de ces
tests ? Le coefficient de carrélation multiple
obtenu vaut 0,35 et la régression pas a pas s’'ar-
réte a une combinaison optimale des tests de clo-
sure et d’histoire avec un coefficient de 0,32.
Bref, les corrélations entre chaque test et le résul-
tat académique sont faibles et aucune combinai-
son pondérée ne permet d’augmenter considéra-
blement la gualité de la prédiction. Comment
interpréter ces résultats 7 De maniére générale,
les recherches en pédagogie universitaire ont
montré que le type de facteurs mesurés par nos
tests (les capacités cognitives de départ :
connaissances préalables, maitrise de la langue,
raisonnement logique,...) interviennent, au maxi-
mum, pour 25 % dans I'explication de la réussite
& l'université (De Ketele, 1990). Les autres fac-
teurs ont trait & 1a motivation de I'étudiant, 4 sa
determination dans son choix d’études, & la qua-
tité de ses méthodes, etc.. |l est donc cohérent
de ne pas obtenir des corrélations trés fortes : par
exemple, certains étudiants, disposant de bonnes
capacités cognitives de départ, vont échouer
parce que dégus de leur choix. Les résultats mon-
trent cependant que la maitrise des capacités
mesurées par nos tests représente un des élé-
ments facilitateurs de la réussite a Yuniversité,
Combine a d'autres éléments positifs (motivation,



méthodes, etc.), it conduira a la réussite. Il peut
egalement &tre compensé : tel étudiant, ayant des
scores faibles 4 ces tests, mais étant trés motivé
et trés organisé dans ses études, réussira brillam-
ment son année. Il convient donc de rester trés
prudent dans [interprétation a4 donner a ces
résultats, surtout vis-a-vis des etudiants. De toute
maniére, il est clair qu’on ne pourrait, au vu de
ces résultats, utiliser ces tests comme épreuves
de sélection a 'entrée de Vuniversité pour pré-
dire, sans marge d'erreur importante, la réussite.

Caractére prédictif de histoire scolaire

Les résultats vont dans le méme sens. On
ohserve, bien slr, une relation, mais faible, entre
la réussite dans le secondaire et a réussite dans
le supérieur, méme si cette relation globale
modeste recouvre parfois des corrélations éle-
vées pour les meilleurs et les moins bons des
eleves. De nouveau, il s'agit sans doute d’enfon-
cer des portes ouvertes. L'éléve qui a compris,
accepté et investi les valeurs scolaires a plus de
chances gu'un autre de s'adapter au systéme
éducatif suivant, méme s’il présente des caracté-
ristiques nouvelles. De plus, la réussite est socia-
lement inégalitaire selon les mémes critéres, au
secondaire et & I'université. Il faut donc se méfier
des conclusions hatives concernant 'effet forma-
teur de telle ou telle discipline. Une corréiation
souvent mise en évidence va nous servir d'ex-
emple. De nombreuses études ont montré qu’il
existait une relation entre le nombre d'heures de
mathématiques suivies dans [|'enseignement
secondaire et la réussite a l'université en Faculté
des Sciences, en Ingénieur ou en Economie {cf.,
par exemple, Bailey et al.,, 1988). Certains en
déduisent un peu vite que la formation mathéma-
tique est un préalable indispensable a la réussite
dans ces sections. Or, dans le systéme scolaire
actuel, « suivre beaucoup d'heures de math » est
surtout le signe d'étre un « bon éléve », ayant eu
la chance, notamment sociale, d’étre orienté vers
une filiedre dite « noble ». Cette hiérarchie implicite
des filigres du secondaire place la section a
dominante mathématique au semmet @ les meil-
leurs éléments s’y concentrent. Il n'est donc pas
surprenant qu'ils restent dans les premiers &
I'université | Cette corrélation serait méme plutdt
le signe d'un échec de l'une des missions fonda-
mentales de I'enseignement : faire mentir les pré-
dictions ! Une corrélation établie, il y a 30 ans,
aurait d’ailleurs montré une relation positive entre
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le nombre d’heures de grec et la reussite en
médecine. Esi-ce a dire que I'étude du grec est
indispensable a la réussite dans cette section ?
Le méme raisonnement pourrait étre tenu en ce
qui concerne la relation entre la réussite a I'uni-
versité et I’établissement fréquenté par i"éléve au
secondaire. En définitive, toutes ces relations
sont surtout le signe du caractére sélectivement
hiérarchique des établissements, des filieres, des
options et des cours du secondaire (Windolf,

1995).

En conclusion, il faut admettre que I'on ne dis-
pose pas actuellement d’'indicateurs fiables, issus
des caractéristiques d’entrée des étudiants, nous
petrmettant de prédire la réussite en premiére
année. Les corrélations observées sont faibles,
elies nous montrent que certaines de ces carac-
téristiques sont des facteurs intervenant, en inter-
action avec d'autres, dans I'explication de la
réussite académique. Mais aucune caracteristique
d'entrée n’est capable seule de prédire, sans
marge d’erreur importante, les chances de réus-
site de iel ou tel étudiant. En effet si, dans une
étude descriptive visant a la compréhension
exploratoire des phénoménes, des corrélations de
0.30 sont intéressantes en Sciences Humaines,
celles-ci doivent atteindre 0,60 & 0,80 pour pou-
voir étre utilisables dans des prédictions de
groupe (Borg, 1989). Pour des prédictions indivi-
duelles avec marge d’erreur réduite, elles doivent
encore étre supérieures. Dans le domaine de
I’éducation, ce type de corrélations relévent plu-
t6t des fantasmes de certains chercheurs néo-
positivisies que de la réalité des résultats. Par
ailleurs, des données somme toute plutdt rassu-
rantes sont parfois présentées, dans cet étrange
débat, comme bousculant le sens commun. Ainsi,
guand des recherches anglo-saxannes établissent
fisrement des corrélations, faibles mais positives,
entre certaines aptitudes intellectuelles, consi-
dérees comme des composantes de « Iintelli-
gence », et la réussite a P'université (par exemple,
Chandran, 1987), ne serait-ce pas le contraire gui
elt été plutdt désarmant ? Observer des relations
entre le niveau des préacquis des étudiants et la
réussite a I'université revient & enfoncer une porte
ouverte : comment des étudiants disposant davan-
tage de connaissances dans les disciplines pré-
parant a la section d’étude ou encore ayant une
capacité de raiscnnement formel plus puissante
pourraient-ils moins bien réussir que les autres au
niveau scolaire suivant ? Autrement dit, prétendre



que ces facteurs “préacquis intellectuels” ou
“passé scolaires” jouent un réle confine a I'évi-
dence. Mais le plus important est de rappeler que
Pampleur de leur action est loin d’&tre égale a leur
fréquence dans les discours des universitaires.

LES INDICATEURS D’ADAPTATION ACADEMIQUE
PREDISENT-ILS LA REUSSITE FINALE ?

Les études de ce groupe tentent de metire en
relation des indicateurs de l'adaptation acadé-
mique de I’étudiant au systéme universitaire avec
sa réussite en fin d’année. Les mesures prises
sont assez diversifiées :

— résultats aux premiers tests (Boxus, 1993} ;

— résultats aux premiers examens ; De Ketele
et al. (1992) ont notamment elaboré un modéle,
intégrant quatre paramétres, permettant d'optimi-
ser e pouvoir prédictif des résultats de I'étudiant
en janvier) ;

— types de difficultés rencontrées dans la
résolution d’exercices (Frenay et De Ketele cités
dans Boxus, 1993);

— participation a des séances d’accompagne-
ment méthodologique ;

— qualité de la réflexion métacognitive sur ses
activités d'apprenant (Romainville, 1993) ;

— qualité des méthodes, y compris la gestion
du temps (De Ketele et Draime cités dans Boxus,
1993).

Comme il fallait 'y attendre, plus la mesure est
en rapport avec la performance finale et plus [
laps de temps entre tes deux diminue plus la cor-
rélation augmente. |l faut cependant se méfier de
la valeur prédictive individuelle de ces résultats
corrélationnels. Une recherche, menée aux Facul-
tés Universitaires de Namur, montre en effet que,
méme sur la base de résultats & des examens en
janvier, il est impossible de prédire le résultat
final des étudiants proches de la moyenne.

Les étudiants avaient été répartis en 6 groupes
selon leur moyenne aux interrogations de janvier.

Groupe A : moyenne de 0 & 6,99/20

Groupe B : moyenne de 7 4 7,99

Groupe C : moyenne de 8 a 8,99

Groupe D : moyenne de 9 a 9,99

Groupe E : moyenne supérieure ou égale a 10 et
echec (1)

Groupe F : idem, mais réussite (2)

Pour chaque groupe ainsi constitué, on a cal-
culé ensuite le nombre d’étudiants qui réussis-
saient au bout des deux sessions d’examen. Les
résultats globaux sont présentés dans la figure 2.

Figure 2 — Pourcentages de réussite en fin d’année
selon la moyenne de janvier (N = 1548)
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Si pour les deux extrémités de I'échelle des
moyennes de janvier, on observe une grande
valeur prédiciive de ces résultats, il n'en va pas
de mé&me pour les étudiants du mitieu de I'échelle.
Ces étudiants, ayant entre 8 et 10 de moyenne en
janvier, ont une probabilité de réussite de 50 % :
un sur deux peut basculer vers la réussite. La
qualité de la prédiction est ici égale... au pile ou
face. Or, il est fréquent d’entendre, dans les uni-
versités, gu’au vu des corrélations élevées entre
les résultats de la fin du premier semestre et les
résultats finaux, « les jeux sont faits dés janvier ».
Les données présentées ci-dessus montrent que,
méme si cela semble vrai pour les deux extrémi-
tés de I'échelle, il existe par contre une zone ol
la prédiction est particuliérement floue. De plus,
cette zone d’incertitude concerne prés de 256 %
des étudiants. Autrement dit, pour un quart des
étudiants, méme une performance académique,
mesurée en janvier, proche de celle qui sera
demandée en fin d’année, ne posséde pas plus de
valeur prédictive qu’un pile ou face.
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ET LA REUSSITE PROFESSIONNELLE ?

Etablir une selection a l'entrée de 'université
repose, comme nous 'avons déja dit, sur une
double hypothése. D'une part, cela suppose que
nous sommes capables, & I'entrée ou au cours
de la premiére année, de repérer, sans marge
d’erreur importante, les étudiants qui vont vy
réussir. Mais d’autre part, nous devrions aussi
nous assurer que cette sélection repére les étu-
diants qui exerceront au mieux les métiers aux-
guels donne accés le dipléme. Autrement dit,
etablir une sélection valide a 'entrée de la pre-
miére année de médecine, par exemple, exige
gue soient sélectionnés les étudiants qui ont le
plus de chances de rencontrer, a l'université
méme, les exigences de la formation, mais aussi
ceux qui se révéleraient étre les meilleurs prati-
ciens ultérieurement. |l s'agit donc de réaliser
une sélection selon des critéres non seulement
internes, propres & [l'université mais aussi
externes, professionnels.

Cet aspect complique encore, si besoin en
&tait, le probléme de la sélection et de la prédic-
tion a I'entrée de I'université. En effet, nous ne
disposons que de peu d’études sur la relation
entre des caractéristiques d’entrée et les quali-
tes professionnelles ultérieures. Les seules
recherches dans ce domaine concernent la rela-
tion entre la réussite académique des étudiants
au second cycle (moyenne des points, grades,
etc.) et leur réussite professionnelle (Goldschmid,
1992 ; Neame ef al., 1992). Les résultats mettent
plutdét en évidence I'absence de corrélation entre
ces deux mesures : les étudiants qui obtiennent
des grades a I'université ne sont pas nécessaire-
ment ceux qui connaissent une meilleure réussite
professionnelle, objective (salaire, pouvoir de
décision) et subjective (satisfaction dans le tra-
vail, etc.). Si la réussite académique a I'univer-
site méme se révéle donc un mauvais prédicteur
de la réussite ultérieure dans la vie profession-
nelle, que dire alors d’un test a 'entrée de |'uni-
versité ?

Quelles actions ?

Que faire avec ces résultats des recherches
prédictives ? Comment intervenir ? Quand ? La
question fondamentale est évidement de savoir
quelles actions |'université doit ou peut poser
sur la base de ces recherches prédictives.
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Indépendamment de la validité des prédictions,
il faudrait d’abord s’interrager sur |'effet de leur
communication. Un phénoméne abondarmment
décrit en pédagogie serait, en particulier, a évi-
ter ; I'effet cedipien de la prediction, ¢’est-a-dire
la réalisation des choses prédites causée par le
fait méme de les avoir prédites. Les étudiants et
les enseignants risquent ainsi de se conformer
aux résultats annoncés: les étudiants, par
exemple, en travaillant moins parce que découra-
gés par ces prédictions, les enseignants en trans-
mettant, sans parfois s’en rendre compte, leurs
doutes gquant aux capacités d'apprentissage de
ces étudiants. Autrement dit, il faut s'interroger
sérieusement sur la nécessité, d'une part, et la
maniére, d'autre part, de communiquer aux
acteurs eux-mémes les prédictions.

Une premiére conclusion que I'on peut tirer de
ces recherches est que la mise au point d'une
sélection valide & l'entrée de Puniversité n’est
pas une entreprise aisée. En particulier, les carac-
téristiques cognitives de départ de [étudiant et
son parcours scolaire antérieur ne semblent pas
&tre des prédicteurs suffisamment précis que
pour étre utilisés comme conditions d’admission
dans le supérieur. B'ailleurs, certains pays ayant
mis en place, & partir de ce type de critéres, une
sélection semblent aujourd’'hui s'interroger sur sa
validité. Ainsi, une meta-analyse angiaise récente
conclut que les résultats « A level », utilisés trés
souvent comme criteres de sélection pour I'accés
au supérieur, ne prédisent pas avec fiabilité la
réussite ultérieure des étudiants. Ce mode de
sélection serait donc critiquable (Peers et
Johnston, 1994). D'ailleurs, les étudiants anglais
qui sont guand méme acceptés alors qu'ils ne
remplissent pas ces conditions minimales a I'exa-
men de fin du secondaire ne réussissent pas
moins bien que les autres (Bourner, 1987). En
Australie, la sélection des étudiants en médecine
sur la base de leurs résultats antérieurs dans les
matieres scientifiques est également critiquée
(Neame et al., 1992). Certains pays se sont
d'ailleurs engagés dans une révision de leurs pro-
cédures de sélection, notamment avec le souci de
ne plus se baser uniquement sur la mesure de
résultats scolaires antérieurs {Harman, 1994}, Les
autres facteurs de réussite reconnus peuvent dif-
ficilement donner lieu & des tests de sélection :
comment choisir les plus « motivés », les plus
« confiants » en leurs capacités d’apprenants de
maniére fidéle et valide ? Par ailleurs, a c6té de



ces problémes docimologiques importants, il fay-
drait aussi s’interroger sur les effets peryers
possibles de linstauration de tests d’entrée :
bachotage excessif a la fin du secondaire, deve-
loppement de nombreux organismes de prépara-
tion a ces examens, risque d’auto-dissuasion
socialement inégale, etc,

En ce qui concerne les prédictions en cours
d’année, plusieurs pistes d’action pourraient étre
proposées. En caricaturant légérement, le groupe
d'étudiants se divise, dés le milieu de I’année, en
trois sous-groupes. Dans le premier, les étudiants
ayant déja réussi les premiers tests ont une pro-
babilité assez élevée de réussir leur annde. La
poursuite du programme normal ne pose donc
aucun probléme. Le second groupe rassemble les
studiants a risques, proches de la réussite, 4 qui
it serait peut-&tre souhaitable de proposer des
aides et remédiations ponctuelles. Un probléme
majeur reéside dans I'hétérogénsité probable de ce
groupe @ on y trouve, d'aprés notre expérience,
des étudiants trés différents. Par exemple, cer-
tains ont peu travaillé et déja obtenu des résultats
moyens . une meilleure gestion de leur temps
peut, dans certains cas, étre suffisante pour les
faire basculer vers la réussite. O'autres ont beau-
coup travaillé, mais manquent de préacguis. Pour
d’autres encore, c’est la qualité de leurs méthodes
qui est en cause. Bref, il est indispensable de
mieux connaitre ce groupe & risque car les inter-
ventions, pour étre efficaces, devront se diversi-
fier selon fe profil de I"étudiant. Des tentatives de
remediation différenciée ont déja été testées

{Bireaud, 1990 : Denef ot al., 1992). Le troisiéme
groupe rassemble des étudiants, ayant gravement
échoué, et dont les probabilités de succés en fin
d'année sont vraiment trés réduites. Notre expé-
rience montre que les problémes spécifigues a ce
groupe débordent largement le cadre des difficul-
tés d’apprentissage : mauvais choix d’études, dif-
ficulté de gestion de leur nouvelle liberté, etc.
Dans un certain nombre de cas, ces étudiants ne
sont plus physigquement ou psychologiquement 3
Funiversité. Parfois, ce groupe est déja repérable
dés le début de I'année : que faire avec ces étu-
diants ? Les réorienter trés tét dans I'année ? Leur
offtir des programmes de développement du choix
professionnel ? Par ailleurs, il conviendrait d’étu-
dier plus en détail I'influence de ce groupe d’étu-
diants sur le groupe & risque. En particulier,
certains d’entre eux n’entrainent-ils pas des étu-
diants «a risque » vers ['échec ? Mais, par
ailleurs, leur présence ne permet-elle pas, par le
loi de Posthumus (3), que des étudiants de ce
groupe a risque réussissent ? Ces questions sou-
levent des problémes complexes liés aux choix
des missions que luniversité se donne par rap-
port aux jeunes qui y rentrent : comme il s'agit
d’un enseignement post-obligatoire, doit-on sup-
poser la motivation acquise ? Comme les &ty-
diants y sont majeurs, comment concilier le respect
de leur autonomie avec un souci d’accompagne-
ment méthodologigue, voire de maturation voca-
tionnelle ?

Marc Romainviife
Facultés Universitaires de Namur, Belgique

NOTES

(1) L'étudiant, si on appliquait les critéres de dalibération de
juin, serait proclamé en échec (exemple : présence, malgre |a
moyenne de 10, de cotes d’exclusion).

{2) L'étudiant réussirait selon ces mémes critéres.

{3} D'aprés cette « loi », les enseignants ajusteraient, d'année en
année, le niveau de leur enseignement et celui de leurs exi-
gences de maniére & conserver approximativement la méme
répartition gaussienne de leurs notes,
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Les étudiants
et la sélection universitaire (1)

Georges Felouzis

La sélection est un élément structurant des études universitaires. Les enjeux actuels de la formation et
la forte proportion d’échec en Deug dans nos universités le montrent. La question posée ici concerne
les différentes conceptions de la sélection par les étudiants : & quelles conditions celle-ci apparait-elie
juste et légitime ? L’enquéte a porté sur 315 entretiens d’étudiants dans quatre filiéres universitaires - le
Droit, les Sciences physiques, les Lettres Modernes et la Géographie. Le premier point concerne les
conditions concrétes de déroulement des études : fa séfection ne peut apparaitre juste que dans fa
mesure ol les critéres de cette sélection sont explicites. Or cela n'est pas toujours ie cas (surtout en
Deug), notamment dans Ja perception des attemes professorales pour I'examen. Plus ces attentes appa-
raissent floues, plus /a sélection parait injuste aux étudiants. Un deuxiéme principe général se dégage
des entretiens : la sélection n’est bonne que si elle s’applique aux autres : pour les étudiants en Deug,
elle devrait s'appliquer principalement au niveau du baccalauréat, en premier cycle pour les étudiants en
licence, etec... Enfin, 'auteur pose la question des normes de justice mises en ceuvre par les étudianis
pour appaorter des "sotutions' aux problémes actuels de 'Université. Ces normes dépendent essentielle-
ment du parcours universitaire et des conditions d’accomplissement des études. Dans ce cadre, la filiére
universitaire reste I’élément le plus pertinent pour penser la relation des étudiants a la sélection et & Ia
justice,

jusgu’aux enguétes récentes sur le rapport aux

e monde étudiant constitue un objet de . . .
études et a la vie universitaire dans le nouveau

réflexion et d'analyse, autant pour les politiques

que pour les sociologues. Les différentes « crises »
que traverse |'université depuis le début des
années 1960 rythment les transformations d'une
institution qui voit son rdle et ses missions se
transformer, autant gue son public. Depuis Les
héritiers (2), qui privilégiait un questionnament en
termes de rapport a la culture et de reproduction,

contexte de nos universités « massifiées » (3), on
peut retracer les transformations profondes qui ont
affecté le monde etudiant depuis 30 ans. Car entre
les « héritiers » d’hier et les étudiants d'aujour-
d'hui, la population étudianie comme le contexte
universitaire se sont profondément transformés : le
taux de scolarisation s'est accru, les filieres du
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secondaire comme du supérieur se sont multi-
pliées, entrainant une « inflation des diplémes » et
une diversification de 'offre de formation qui trans-
forment radicatement le public étudiant et son rap-
port aux études. On peut prendre une mesure de
ces transformations démographigues avec I'évolu-
tion du nombre d’étudiants inscrits dans {'ensei-
gnement supérieur entre 1960 et 1991,

Tableau |. — Etudiants inscrits
dans l'enseignement supérieur depuis 1960
{en milliers}

1960-1961|1970-1971 1980-1981 | 1991-1992
Université 2147 | 6370 7900 | 11469
T 24,2 53,7 78,7 |
3TS 80 | 268 67,3 | 219.6
CPGE 210 | 326 401 | 720
Autres établ. | 66,0 1300 | 2147 | 3231 |
Ensemble | 3097 | 850,6 | 11748 | 18403

Source : Repéres ef références statistiques, DEP-MEN, 1993,

Une premiére « explosion » des effectifs étu-
diants se manifeste dans les années 1960, avec
un taux d’accroissement annuel de 10,6 %, alors
qu'il n’est, dans les années 1980, que de 3,7 %.
Mais cette progression « est plus marquée sur la
fin de la décennie. Entre 1988 et 1990, elle
atteint 7,2 % par an, ce qui représente plus de
200 000 étudiants supplémentaires en a peine
deux ans » (4).

assiste a4 une trés forte déperdition des étudiants
en premiére année qui dépend largement de la
série du baccalauréat : les titulaires des bacca-
lauréats G, F et H sont les plus enclins & aban-
donner aprés une premigre inscription en DEUG
{respectivement le taux d’abandons pour la pro-
motion 1983 était, toutes disciplines confendues,
de 59 % pour les G, 53 % pour les F et 48 % pour
les H). Ce taux n’est gue de 22 % pour les bac-
calauréats C et 33 % pour les D (6). De méme, le
taux d’acces en deuxiéme cycle est étroitement
dépendant de la filiere suivie dans le secondaire,
montrant que la sélection universitaire obéit aux
mémes meécanismes et privilégie les mémes
modéles d’excellence que le systéme scolaire en
général. Quelle que soit la filiere choisie {Méde-
cine, lLettres, Sciences, Droit, Economie ou LUT),
les titulaires du baccalauréat C ont le meilleur
taux de réussite (55 % accédent en second cycle)
suivis par les A (42 %) et les D (40 %). Les bac-
calauréats F ne sont que 12 % a accéder en
Deug. Ainsi, l'université est a la fois le lieu de
stratégies de formation et d’acquisition de diplé-
mes, et un systédme qui reste largement sélectif,
méme si — et peut &tre surtout — la plupart des
filieres universitaires sont des « sous-systémes
ouverts » : l'accuell de tous semble créer les
conditions d’une élimination massive sur des cri-
téres qui ne sont pas toujours explicites.

Car, si I'université d'aujourd’hui n’est plus calie
des heritiers, elle n'en demeure pas moins le lieu
de formation des enfants de cadres supérieurs et
professions libérales (ils représentent 37,8 % des
étudiants et 34 % des étudiantes), et des profes-

Dans ce contexte, et méme si d’une maniére sions intermédiaires (23,1 % des étudiants,
générale le succés en DEUG s’accrolt (5) on 23,2 % des étudiantes).

Tableau Il. — L'origine sociale des étudiants selon le cycle et le sexe (1991-92) en %
T 1_2610@_ 2¢ cycle 3¢ cycrzler Ensemble
- |+ F Ho| F Ho| F Ho F
Agric. expl. ‘__2,6—_“ 4,0”7" EE—L_“ 4,3 3,0 1 73,8 2,7 o
Art. comm. 93 | 96 | 85 90 | 87 9.0 | 9,0
Cadres sup. 348 | 808 | 894 | 383 | 68 | a0 | w8 | ss0
Prof. interm. 23,6 23,4 23,5 23,4 197 | 20,6 23,1 232 |
Employés 120 | 123 | 102 101 | 83 | 72 | 110 R
Ouvriers 134 | 152 109 | 124 73 78 | 119 | 136
Retraités 21 | 20 | 24 | 21 | 86 | 31 | 23 22 |
Inactifs 22 | 25 | 22 24 | 26 | 22 | a2 | Tas

Source : Repéres et références statistiques, DEP-MEN, 1093,

o2
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Cette présence largement majoritaire des caté-
gories moyennes et moyennes supérieures est
d’autant plus marquante qu’elle s’accentue lors-
gu’on avance dans le cursus. Une seule catégorie
augmente sa représentation parmi les étudiants
entre le premier ot le troisiéme cycle : les cadres
et professions liberales qui passent de 34,8 % en
premier cycle & 46,8 % en troisiéme cycle pour
les gargons, et de 30,9 % a 47 % pour les filles.
La « mortalite universitaire » frappe bien moins
durement les enfants de cadres supérieurs que
les étudiants issus des autres catégories sociales.
La catégorie seciale la plus fortement sélection-
née est celle des ouvriers : les étudiants issus de
ce milieu social représentent 13,4 % des effectifs
en premier cycle a seulement 7,3 % en troisidme
cycle. L'élimination est encore plus forte pour les
filles d'ouvriers, puisque leur représentation au
sein des étudiantes passe de 15,2 a2 7,3 %.

Pourtant, 'université de masse n'est pas seule-
ment un lieu de sélection et de formation. G'est
aussi le cadre de stratégies individuelles et col-
lectives pour s'orienter dans le systéme et
contourner les difficultes propres au fonctionne-
ment de 'université. Ces stratégies ne sont pas
indépendantes des apprentissages proprement
scolaires, que 'on considére ceux-ci du point de
vue du « niveau » des éleves ou plus générale-
ment du « métier d’étudiant » (7) dont la maitrise
conditionne la poursuite des études. Ce « métier »
implique I'acquisition de savoir-faire proprement
estudiantins qui peuvent aller de méthodes de
travail spécifiques pour réviser les examens, au
choix des enseignements selon le degré d'indul-
gence supposé du professeur, en passant par la
perception des critéres de jugement et d’évalua-
tion aux examens. Tous ces éléments se conju-
guent avec la connaissance du fonctionnement de
I'institution elle-méme, autant du point de vue de
la perception de la cohérence du cursus, que de
'a sélection universitaire. Ils prennent une impor-
tance d'autant plus grande que luniversité se
massifie et accueille des étudiants de moins en
moins disposés, a priori, & décoder les demandes
implicites de I'institution.

Mais cette question de la réussite universitaire
et des modes d’adaptation des étudiants se
double, presque inévitablement, de celle de la
légitimité de la sélection et de ses modalités. Si
beaucoup s’accordent pour exprimer la nécessité
d'une réforme en profondeur de I'enseignement
supérieur, les reformes éventuelles se heurtent

systématiquement & la résistance acharnée et
massive des étudiants qui voient dans ces
réformes des atteintes au « droit aux études »,
une « séleciion par I'argent » ou une limitation de
leur espoir d’ascension sociale qu’ils pensent
trouver dans I'acquisition de dipldmes. Pourtant
ces prises de positions expriment une forte
contradiction entre les stratégies individuelles
{acquérir le plus de diplomes possibles pour avoir
te plus de chances d’acquérir, ou de conserver,
une position sociale élevée), et les stratégies col-
lectives (trop de diplomés influe négativement sut
leur rentabilité sociale).

Ces guesticns sur les modes d'adaptation au
systéme universitaire et la nécessité de la sélec-
tion, renvoient directement a la confrontation
entre les stratégies individuelles des étudiants et
le systéme universitaire. Il s’agit denc de se pla-
cer, dans un premier temps, du point de vue des
étudiants. La méthode de recueil la plus indiquée
est donc ici I'entretien semi-directif : d'abord
pour son aspeci en partie inductif, ensuite pour la
richesse des données qu’il permet de recueillir et
sa capacité a prendre en compte, dans ses
nuances comme dans ses contradictions, la sub-
jectivité des acteurs sociaux.

Il s’agit, dans le cadre de cet article, de rendre
compie des premiers résultats d’une enquéte en
exploitant une série de réponses & un guide d'en-
tretien concernant la perception des attentes pro-
fessorales, la justice de la sélection universitaire
et les « solutions » & apporter pour améliorer le
fonctionnement universitaire. 315 entretiens ont
été réalisés en décembre 1993 a Bordeaux. Ces
questions font partie d’un guide d’entretien plus
large concernant les cursus universitaires (8).
Quatre disciplines ont été étudiees en premier
et deuxiéme cycle : le Droit, les Lettres Modernes,
la Géographie et les Sciences {mathématiques
et physique en Deug, physique en deuxiéme
cycle) (9).

L’IMPLICITE DANS LA RELATION PEDAGOGIQUE

Les étudiants, lersqu’ils arrivent a P'universite,
sont encore des lycéens habitués pour la plupart
4 une prise en charge presque totale de leur tra-
vail et de leur emploi du temps. Ce qui marque la
différence fondamentale entre ie lycée et univer-
sité, c'est bien la «liberté » dont jouissent les
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étudiants. Cette liberté (ou cette autonomie)
constitue probablement une des causes pre-
miéres d'abandon en cours d’annee. Car elle
nécessite une organisation personnelle du temps,
de son utilisation, un dosage savant entre travail
et loisir, repli sur soi pour la lecture d'un livre uni-
versitaire, et sociabilité de couloir ou de cafétéria
dont les étudiants sont friangs.

Cette gestion du temps doit bien sir faire I'eb-
jet d’'un apprentissage, mais elle n’est pas le seul
élément qui différencie «la fac » du lycee. Car
"étudiant doit aussi se confronter a une institution
qui garde les traces de son histoire et de son
passé (10), du temps ou la rareté des effectifs
permettait un fonctionnement sur le mode du non-
dit et du « cela va de soi » : encadrement faible,
organisation souvent opague, identification diffi-
cile des rbles et responsabilités, cohérence géné-
rale du cursus laissée & I’appréciation individuelle
des professeurs. « L'homo academicus » a construit
['université a son image sur un modéte professo-
ral désormais mythigue du « maitre » et de « son
éléve » qui n'a plus rien a voir avec la réalité
quotidienne de Iuniversité d’avjourd’hui. Ce
contexte, qui peut apparaitre par certains cités
anomique, se doubte des mécanismes classiques
de I'opacité du discours professoral constitutif,
selon P. Bourdieu et J.C. Passeron (11), de la
communication pédagogique & [luniversité: le
professeur, du haut de sa chaire, ne communigue
gu’a une partie infime de son auditoire le précieux
savoir dont il est le détenteur. Cette « pédagogie
invisible » ne peut étre réduite & une caractéris-
tique des universités parisiennes des années 1960
gui servaient de base de réflexion aux auteurs de
La reproduction. Elie est présente dans les
demandes professorales, plus ou moins expli-
cites, concernant 'examen, le travail universitaire
a fournir (faut-il lire tous les livres de la bibliogra-
phie ?) la présence au cours ou aux T.D. Alain
Coulon (12) a bien montré l'importance de ces
informations jamais totalement explicitées qui
demandent un apprentissage et une adaptation
constitutive de la réussite universitaire. C’est gqu'il
faut apprendre & devenir étudiant en « s’affiliant »
au systéme universitaire, s’approprier les régles
de fonctionnement de I'institution pour mieux les
pratiquer, mais aussi les détourner a son profit :
la fraude a I'examen peut étre une des formes de
détournement de ces régles dans la mesure ou
elle nécessite fa mise en ceuvre de technigques
précises et des savoir-faire que seuls les profes-
seurs et les surveillants d’examens ignorent.
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Or, les nouveaux publics étudiants tendent &
percevoir de maniére trés floue le fonctionnement
universitaire. Méme si les structures se sont
transformées sous le poids de la poussée démo-
graphique, elles gardent les traces de l'idéal d'au-
tonomie et de liberté intellectuelle auxquels le
corps professoral est trés attache. L’organisation
universitaire est en grande partie implicite, ce qui
donne aux premiers pas a V'université l'aspect
d’un parcours du combattant auguel ne survivent
gue les plus dotés scolairement, et ceux qui arri-
vent a décoder avant les autres, la cohérence
générale de I'institution et des cursus.

D'ou I'importance de la communication pédago-
gique et de la compréhension des attentes profes-
sorales, qui jouent un rdle essentiel. La « pédago-
gie invisible » que décrit B. Bernstein agit dans les
amphithéatres comme dans les salles de classe
des colléges et des lycées, et produit une incom-
préhension, ou une compréhension partielle du
discours professoral, dont on peut prendre une
mesure au travers de la perception, par les étu-
diants, des attentes des professeurs & I'examen.
Cette perception, qui demande a la fois une atten-
tion particuliere aux demandes explicites des
enseignants, et une connaissance approfondie du
fonctionnement de l'institution, n’est pas égale-
ment partagée par tous. Car percevoir les
demandes implicites, les non-dits de la relation
pédagogique, demande une certaine familiarité qui
est d’autant plus rare gque l'on débute dans le
« métier d’étudiant ». Et de fait, c’est en DEUG
que les attentes des professeurs a I’examen sont
pergues de maniére floue et vague : « Moi je pense
que c¢’est méga difficile de comprendre ce qu'at-
tendent les profs a 'examen. Ga m’est arrivé de
me planter aux examens par des hors sujets,
c’est-&-dire qu'ils te demandent, quand tu as un
cours de 75 heures ou de 120 heures, une ques-
tion de cours. Tu apprends ton cours par ceeur
étant donné que t'as pas d’évaluation en cours
d’année, ¢’est la surprise donc. A (a fin de 'année
tu vois une phrase qui ressemble exactement a un
intitulé de plan, tu te dis bon, c’est bon! jai
appris mon cours par coeur. Tu recraches ton
Cours par coeur, et tu te prends 5 » (17 année de
droit, bac B, fils d'enseignant). « C’est pas évi-
dent. Ce n’est pas évident parce qu'on croit
comprendre, moi cela me I'a fait I'année derniére.
J'ai eru comprendre, je suis arrivée a l'examen,
pour moi j'avais fait un bon devoir quand j'ai vu la
note, apparemment ¢a ne correspondait pas & ce
gu'attendait le prof » (1" année de droit, bac A,



fille de plombier) ; « Les attentes des profs ? Non,
c'est pas trés clair ce quils attendent de nous
quoi. Ce qu’on sait c’est qu’on est trés nombreux
au début et puis gu'a la fin et ben...qu'on sera un
peu moins nombreux. Donc... (1" année de Lettres
modernes, bac A, parents dessinateur et secré-
taire).

La distance qui sépare les attentes professorales
de leur perception par les étudiants n'apparait
jamais aussi clairement que lorsqu’on compare las
« nouveaux arrivants » en premiére année avec les
redoublants et les deuxiémes années de DEUG.
Pour les premiers, tout semble clair et simple,
comme si a priari, aucun probléme particulier ne se
posait a ce propos : « Ben oui, ils nous en parlent
souvent, ils nous en parlent en début du cours,
quand les examens approchent ou guand on nous
demande un travail a la maison. lls nous orienient
sur la marche a suivre, les méthades » {1 année
de lettres, bac G, pére technicien); « Oui, & mon
avis I'examen, c’est le... cours guoi... ils te deman-
dent de connaitre ton cours et de savoir faire des
exercices que t'as en TD » (1™ année de Deug A,
bhac D, pére gendarme).

Pourtant, cette confiance apparait souvent
comme le fruit d'une certaine naiveté et d'une
inexpérience. Si les attentes professorales sem-
bient si claires & ces nouveaux arrivants, c’est
qu’ils ne se sont pas encore confrontés a de veri-
tables examens. Car lorsqu’il s’agit de redou-
blants ou d'étudiants en deuxiéme année de
Deug, I'expérience aidant, les choses n’apparais-
sent plus aussi simples, et le doute s’installe dans
les esprits, comme dans les interviews déja cités
de redoublants de premiére année, ou comme ici
pour des étudiants de deuxiéme année : «Je ne
sais pas, parce que ¢'est souvent assez large. Tu
ne sais jamais si tu débordes du sujet ou si t'en
dis pas assez, y’a toujours quelque chose qui te
manque » (2¢ année de géographie, bac B, pére
ouvrier) ; « C'est pas toujours facile de com-
prendre ce qu'ils veulent. Déja parce gu'ils nous
expliquent pas vraiment en fait, moi je trouve.
Parce que par exemple, des fois, t'as un prof qui
te dit, ouais de toute fagon pour réussir ’'examen
il suffit d’apprendre son cours. Bon alors toi, t’ap-
prends ton cours, bétement, t'es comme un con
la, t'apprends. Puis t'arrives a |'examen, tu te
plantes. Tu dis mais merde ! je lui ai recraché son
cours, c'est pas normal... enfin, tu sais pas vrai-
ment ce qu'ils attendent» (2° année de Droit,
bac B, pére assureur).

Les attentes des professeurs a l'examen ne
sont donc pas systématiquement explicites, la
compréhension et la perception de ces attentes
doivent faire I|'objet d’un apprentissage parti-
culier. Soit par une « pédagogie de l'erreur » (la
plus risguée), gui permet dans le meilleur des cas
a I’étudiant d’intérioriser les demandes professo-
rales par 'intermédiaire de ses échecs a I'exa-
men, soit par des voies plus détournées, et pro-
bablement moins périlleuses. Les échanges avec
les redoublants ou les etudiants plus avancés
dans |le cursus constituent une grande part de ces
movyens détournes, permettant de mieux cerner
les attentes générales des professeurs, mais
aussi les spécificités de chacun, les « manies » ou
les « obsessions », qui permeiient d'adapter le
devoir au plus prés. Ainsi un étudiant de deu-
Xiéme année de Lettres nous explique : « quand
tu arrives en premiére année, c’est la jungle. Tu
ne comprends pas bien comment il faut bosser.
C’est vrai gu’en premiére année, tu vas aux exa-
mens en aveugle. Si tu as un bon réseau de
connaissances surtout avant les examens, ¢a
peut servir, ¢a c’est sir. Ca aide & cerner ce gue
veut le prof ».

Ces savoir-faire du métier d’étudiant ne consis-
tent donc pas uniquement a travailier et appren-
dre, mais aussi & comprendre ce gu’attend ['en-
seignant, et sur quels criteres il construira son
évaluation. L’acquisition de ces savoir-faire de-
mande une intégration & des réseaux, ou tout au
moins un certain degré d’inter-connaissance qui
n'est pas le cas général. Les travaux sur les étu-
diants ont montré la forte atomisation des indivi-
dus et fe faible degré inter-connaissance entre
étudiants (13). Si jusqu’ici, nous avons considéré
les étudiants comme une population relativement
homogéne, et confrontée aux mémes problémes,
tout semble indiquer que des critéres de différen-
ciations soient pertinents pour penser la relation
aux demandes professorales. L’origine sociale,
notamment, agit fortement sur cette perception,
Dans la plupart des cas, les étudiants qui expri-
ment un malaise dans la compréhension de ces
demandes sont de milieu ouvrier ou employé.
Cette relation qui s’'esquisse, renvoie directement
aux modes d’adaptation au systéme universitaire.
Si les études et le parcours scolaire commun ten-
dent &4 homogénéiser les attitudes et comporte-
ments des étudiants (14}, les différences sociales
sont loin d'&tre inexistantes. Lorsqu’il s’agit de
comprendre linstitution scolaire dans son fone-
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tionnement et dans ses critdéres implicites de
sélection, la familiarité avec la culture scolaire est
un atout indéniable, notamment lorsqu’elle est
acquise dans le cadre informel du milieu familial :
fa pédagogie invisible ne Yest pas pour tout le
monde et ¢’est |2 une dimension non négligeable
de la réussite a i'université. Car en fait, cette
situation d’incertitude partielle concernant les
modes d'évaluation et les attentes des ensei-
gnants a I'examen a des effets trés importants sur
les étudiants et leur rapport & luniversité.
Dabord au niveau scolaire : la réussite aux exa-
mens n'est pas indépendante de ['adéquation
entre attentes professorales et satisfaction de ces
attentes par les étudiants. Mais |14 n'est pas l'es-
sentiel car cette incomprehension des attentes
prefessorales et des critéres d’évaluation, tend a
produire un fort sentiment d’injustice.

En fait, la sélection est pensée arbitraire et
injuste dans la mesure ol elle s’opére par le
« découragement ». Les conditions de travail, les
amphithéatres surchargés, les professeurs « dis-
tants et froids » sont les premiers éléments évo-
ques pour décrire la sélection universitaire tout au
long de I'année : « La sélection, je crois qu'elle se
fait pendant les cours. Enfin quand on est 400 par
amphi alors qu’on a 200 places, ben faut vraiment
vouloir aller en cours, faut avoir envie d’avoir cet
examen & ia fin de I’année, puis... les conditions
de boulot ¢a permet aussi une sélection »
(1™ année de géographie, bac C, fils de profes-
seur); «Elle se fait un peu pendant l'année
(la sélection), parce que souvent au premier tri-
mestre, c'est 14 qu’on essaie d'écrémer le plus
possible, des fois on peut tomber sur des profs
qui sont un peu hargneux, c'est-a-dire qu’ils
essaient de décourager au maximum les éléves »
{2% année de Deug A, bac C, mére bibliothécaire) ;
« La sélection, disons qu'en premiére année on te
met la pression, les effectifs, ¢ca on n'en parle
pas. Il y a une sélection qui est différente des
grandes éccles...c’est un peu différent mais y'a
quand méme le discours des profs qui te peignent
un tableau noir. A toi de ne pas te laisser impres-
sionner » (Licence de physique, bac C).

Ces tentatives de « refroidissement » des étu-
diants apparaissent injustes car trés éloignées
des critéres strictement scolaires et universi-
taires qui sont censés guider la sélection des
« meilleurs ». Elle apparait surtout comme une
tactique pour éliminer en décourageant.
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A QUELLES CONDITIONS LA SELECTION
EST-ELLE JUSTE ?

Dans la plupart des cas pourtant, s’exprime la
nécessité d'une sélection universitaire : le «trop
plein » des facultés fait partie des discours et de
la vie guotidienne des étudiants, et pose avec
d’'autant plus d'acuité la question de la sélection
et des modalités concrétes de cette sélection.
Pour cela, 'examen est le moyen le plus juste et
équitable. Cette idée est fortement présente chez
les étudiants en Droit, par exempte, quelle que
soit I'année d’étude : « Je pense que 'examen est
un moyen juste de sélection dans la mesure ou
tout le monde a les mémes cours, on est sur un
pied d’égalité » (2% année de Droit, bac B, fille
d’avocat) ; « Il y a beaucoup de monde, donc on
comprend qu’il y a une sélection abligatoire. Plus
on avance, plus la sélection se fait par I'examen.
Je trouve ¢a équitable parce qu’en plus on a deux
sessions » (2% année de Droit, bac B, fille de
cadre administratif).

Cette forte légitimité accordée & I'examen reste
présente dans les autres disciplines. En Lettres,
Géographie et Physique, la sélection par I'examen
— final ou dans le cadre d’un contrdle continu —
est pensée comme le moyen le plus équitable car
basé sur des critéres universitaires de travail et
de compréhension des cours. Cet aspect est au
centre des préoccupations des étudiants, et seuls
les plus démunis, notamment dans les filieres de
Droit et de Géographie, s'insurgent contre la
sélection « par le piston» et « & la gueule du
client » : « Il paralt que certains profs ne corrigent
méme pas les copies » (1™ année de Géographie,
20 ans, parents agriculteurs); « Si on connait du
monde, le piston ¢a marche tout le temps»
(2¢ année Deug A, pére électricien), Dans ce cas,
il s'agit des étudiants les plus éloignés de la
culture universitaire par leur origine sociale, et
I'incompréhension des critéres de jugement et
d'évaluation semble au principe de ces réactions
plus émotionnelles que rationnelles.

Le principe de justice qui organise ces juge-
ments renvoie principatement a (a notion d'équité
et d’egalité de tous. Il s’agit bien ici d'un idéal
démocratique mis en ceuvre dans les discours et
les argumentations : I'éducation pour tous, ou en
tout cas, I'égalité des chances devant I’enseigne-
ment universitaire. « Je trouve qu’a la fac, on peut
donner sa chance & tous, ceux gui y voni méme
si on pense qu’ils sont pas faits pour y aller. Donc



ce phénomene, cette technique d'entassement
des éleves dans les cours pour solliciter des
abandons c’est pas... terrible» (2¢ apnae,
Lettres). Mais ce principe se heurte, bien entendu,
4 la réalité quotidienne des amphis surchargés de
premiére année. Donner sa chance a tous oui,
mais dans le cas présent au détriment de chacun.
Cette contradiction se résout de diverses
maniéres dans le discours des étudiants, notam-
ment autour de I'examen et de ses modalités pré-
cises.

D'abord cette contradiction et sa résoiution
dépendent de la position de 1'étudiant dans I’uni-
versité. Ceux qui ont réussi tendent & penser
I'examen comme juste et équitable, résultat de
leur mérite et de leur travail personnel. Ainsi cet
étudiant en maitrise de Droit qui se fait le chantre
de la sélection... en Deug : « Disons que la sélec-
tion se fait surtout, surtout au niveau des deux
premiéres années puisqu’ll n'y a pas de sélection
a Ventrée donc la sélection se fait nécessairement
3 la sortie. Donc une sélection faut toujours qu'il
y en ait une de toute fagon. §'il n’y a pas de
sélection, on laisse passer n'importe qui et ¢a
dévalorise les diplémes, c'est ce qui se fait
d’ailleurs avec le baccatauréat... ¢a ne vaut plus
rien ! Non, je n’ai rien contre la sélection, ¢’est
quelgue chose de nécessaire », Ou cet étudiant
en maftrise de physique : « Je crois que la sélec-
tion se fait par le travail de I'éléve. Si on ne tra-
vaille pas, on v arrive pas comme g¢a ». De méme,
la sélection apparait nécessaire au bon déroule-
ment des études universitaires . « 'examen est un
made de sélaction juste, je pense que c’est nor-
mal. li faut bien un jour faire le point sur année,
sur ce gqu'on a fait durant tannée, c’est une
bonne synthése » (Licence de géographie) ; « De
toute maniére, il faut un moyen de sélection ou un
autre, la premiére année, on est trés nombreux, la
deuxigme année, on est déja moins, ¢'est sir qu’il
¥ en a qui ont abandonné, et il y en a qui ont été
découragés également. [Q : et tu trouves ¢a nor-
mal ?] Oui, il faut bien gu’il y ait une sélection »
(Licence de géographie).

Dans le méme ordre d'idée, les étudiants de
Deug ne sont pas toujours hostiles a un examen
d'entrée en faculté. Ainsi cet étudiant de
deuxieme année de Lettres, fils de chirurgien,
Pense « qu'il y a des éléves médiocres, qui ont
appris par cceur et qui pourront passer. Ga, c’est
vraiment un probléme. Elle devrait se faire legére-
ment avant, la sélection. Il y a toujours une sélec-

tion ; on est mauvais on est mauvais, on est bon,
on est bon. La sélection, elle se fait aprés le bacg,
et alors bien sir on est plein, plein, beaucoup
trop de monde... y’a toujours e probléme de la
selection qui se fait aprés le bac. Faudrait que ¢a
se passe avant, que ce soit plus spécifique ».

La sélection et les modalités concrétes de sa
mise en euvre ne font généralement pas I'objet
de la méme perception par les étudiants de Deug.
Ainsi en premiére année, I'élimination massive est
souvent vécue sur le mede de la conspiration et
de linjustice, comme pour cette &tudiante en
géographie : « y'en a qui sont vraiment a la téte
du client, d’ailleurs moi je vois, y'a des enfants de
prof de géographie, enfin de prof de géo, qu'ont
les UV vraiment, c'est pas pour &tre mauvaise
langue, y'a ceux qui ont leurs UV parce que leur
pere était dans le cursus de géographie, c’est
vraiment aberrant»: QOu en Droit: « De toute
fagon la fac est un systéme qui repose essentiel-
lement sur la sélection, on parle des grandes
écoles mais... je vois que la compétitivité est plus
féroce a la fac qu’ailleurs... La sélection s’opére a
tous les niveaux, déja & I'inscription, les choix des
options, les TD » ; « Déja I'inscription c¢’est bacs
C et D, c’est tout, y'a que ¢a. Les bacs différents
sont pas acceptés... Puis ils mettent clairement
d’'un cdté ceux qui ont une moyenne supérieure a
10 ou 11 dans les matiéres scientifiques, ils vont
la. Et ceux qui ont une moyenne inférieure & 10 ou
11 dans les matiéres scientifiques, ils vont d’un
autre cété » (1™ année de physique).

En définitive. I'injustice n’est pas loin pour les
etudiants les plus exposés & la sélection. Mais dés
lors que les barriéres sont passées, sa nécessité
est bien plus souvent affirmée. C'est donc la posi-
tion au sein de [l'université qui conditionne en
grande partie les « normes de justice » {15) mises
en (euvre pour penser la légitimité de la sélection.
Ces normes de justice n'impliguent d’ailleurs pas
uniquement une attitude générale et strictement
rationnelle. Elle met en jeu des émotions, de I'af-
fect qui s'expriment autant dans les rumeurs de
« piston » et de « dessous de table » pour réussir,
que dans l!a véritable angoisse des examens,
assez prégnante pour constituer un sujet de
préoccupation, non seulement au moment des
épreuves, mais aussi parfois tout au long de I'an-
née. Ainsi cette fille d'agriculteur, en licence de
géographie nous expligue qu'elle est « énormé-
ment angoissée par les examens. C’est-a-dire que
c’est séances d'acuponcture 3 semaines avant,
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homéopathie 6 mois avant. Mais beaucoup moins
cette année et "année derniére, mais les deux pre-
mieres annges, c’était horrible », ou cette étu-
diante en deuxiéme année de géographie : « alors
1a, jangoisse [ : Comment ¢a se manifeste 7] Je
mange plus, y'en a qui seraient boulimigues, moi
c’est carrement le contraire, je mange plus », enfin
cette étudiante en Lettres qui nous avoue : « 'an-
née est courte, les examens arrivent trés vite, je
suis en plus d'un tempérament assez angoissé
donc en décembre je commence sérieusement a y
penser ». Pourtant, cette angoisse des examens
n'est exprimée que par les filles. Les gargons,
moins enclins & la confidence, ou plus disposés a
un certain contrble de leurs émotions, affirment
(quelles que soient !a filiere et 'année) que I'an-
goisse des examens leur est inconnue.

A ia base de ces reactions émotionnelles {I'an-
goisse des examens) autant que stratégiques (la
sélection pour les autres), se trouve 'incompré-
hension des critéres de jugement et d’'évaluation,
principalement en Deug. L'examen apparalt alors
aléatoire, plus proche du « jeu de hasard » que de
I’exercice rationnel évaluant les compétences
réelles du candidat. D’ol les divers arguments
contre I'examen final et le fait qu’il «juge en
quatre heures le travail de toute une année ». Tout
ce qui peut limiter ’égalité devant I’examen, par
des facteurs émotionnels ou simplement par le
facteur chance, est largement présent dans les
discours des étudiants ; « L'examen, c’est parti-
culierement injuste car ¢’est carrément aléatoire :
tu peux avoir de la chance ou ne pas en avoir »
(1™ année de Droit} ; « Les examens, je trouve ¢a
un peu injuste, méme beaucoup injuste, trés
injuste en fait parce gu'en fait... en 6 heures on
juge tout, on juge le travail de I'année » (Licence
de Droit). D'ot l'idée que les examens doivent
étre assez nombreux pendant I'année pour vérita-
blement mesurer les compétences des étudiants.

LES CONDITIONS DU CHANGEMENT
UNIVERSITAIRE

Tout semble indiquer que les étudianis entre-
tiennent un rapport souvent contradictoire avec
leurs études et 'universite, notamment a propos
de Ia selection. Nul ne peut ignorer les problémes
que pose la massification des effectifs, notam-
ment dans les premiers cycles. Et les étudiants,
qui vivent ces problemes gquotidiennement, ne
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peuvent fe résoudre inteilectuellement que par
I'idée de sélection. Mais cette sélection, et sa
nécessité, n’est souvent revendiguée que pour les
autres. C’est ainsi gu’en 1™ année de Deug, on
parle d’une plus grande sélectivité du baccalau-
réat, en deuxiéme année d'un concours d’entrée
en 1 année, en licence d’une plus forte sélection
en Deug, y compris en deuxiéme annee (16). On
peut ainsi sauvegarder la « valeur » des diplémes,
et échapper soi-méme a une trop sévére sélec-
tion.

Les normes de justice et le rapport 4 la sélec-
tion apparaissent donc fortement liés aux condi-
tions objectives d'accomplissement des études,
L'état d'avancement du cursus, certes, mais aussi
la discipline d’étude et le milieu social d’origine
dont on a vu l'importance dans la maniére de
comprendre les demandes explicites et implicites
des enseignants, de s’adapter au systéme univer-
sitaire. Pour expliciter ce que daivent aux condi-
tions pratiques d’accomplissement des études
ces « normes de justice », il nous faut entrer plus
avant dans les discours. Pour cela, nous avons
relevé au sein de 315 entretiens, les énoncés qui
renvoient au systéme universitaire et aux solu-
tions & apporter pour 'ameéliorer. Devant de telles
questions, les étudiants ont souvent été pris au
dépourvu et ont eu du mal 4 imaginer des sociu-
tions que beaucoup cherchent depuis longtemps.
L'important ici n'est évidemment pas de dresser
la liste des solutions & apporter, mais bien plutét
de dégager les conceptions mises en ceuvre par
les étudiants, et leurs relations aux conditions
d’apprentissage, a I'état d'avancement du cursus
et 4 la discipline. Dans ces conditions, nous dis-
posons de reponses diversifiées et parfois forte-
ment argumentées. En voici quelques exemples :

Des solutions & apporter... Enfin & chaud
comme c¢a...enfin a froid plutét... non. Enfin jai
pas vraiment de solution, non la vraimeni, non, je
ne vois pas. Par rapport a 'argent bon bien sdr,
baisser les droits d'inscriptions, ca serait pas mal,
mais fe pense que !l'université a besoin de cet
argent. Bon la, c’'est des probiémes de budget
c’est, c'est pas & nous de, de régler ces pro-
blémes, c'est des problémes d’administration. Par
rapport au gouvernement, aux crédits gu’on nous
donne. Mais je pense que si, enfin au mois de
novembre, d’octobre, il y a eu pas mal de gréves,
mais je pense pas que ce soit une bonne solution
non plus, les gréves, parce que ja plupart des étu-
diants de premiére année ont fait la gréve parce



que ¢a leur faisait rater une journée de cours,
c'éfait bien... Mais, selon moi, ¢'est Pas une solu-
tion, parce que aller crier sous les fenétres de
M. Chaban-Delmas, c’est pas la meilleure des
solutions.

Ca serait justement d’avoir des cours plus variés
donc des TD moins nombreux avec une vingtaine
d’étudiants qui pourraient &tablir un dialogue
entre le prof et les étudiants parce que 14 c'est
impossible. Ce qu’il faudrait, plus de locaux, plus
de profs,

/i faudrait plus de profs, il faudrajt plus de
focaux. Faut réduire les effectifs, mieux les répar-
tir avec beaucoup plus de locaux, beaucoup plus
de profs, ce serait beaucoup mieux parce que
bon : 1a un prof qui assure un cours ot i yal500
éléves, je dis non, ce n’est pas possible. I} vaut
mieux qu’ils fassent frois cours avec des effectifs
plus restreints et ce serait beaucoup misux et
pour les éleves et pour les profs.

J'al jamais trop pensé, en fait. Ben je sais pas.
Je sais pas trop ¢a. J'sais pas si on pourrait chan-
ger, i on pourrait trouver quelque chose de vrai-
ment, de parfait, quoi !

Non je suis content. Faut redoubler, comme ¢a
tu niques tout le monde... Non, non ce que je vou-
drais... Non il y a une solution. Moi j’estime que
ies eéfudiants, je ne suwis pas conlre... je suis
contre certaines choses évidemment, il y a des
problémes de nombre. D'une certaine fagon, il
n'existe pas vraiment de problémes, sauf en
DEUG. Pour moi, on est trop nombreux, & cause
des étudiants qui réfléchissent pas assez et 3
catise de ceux qui s’en occupent, enfin le recto-
rat, j’en sais rien moi, gui expliquez mal aux étu-
diants. Ce que je reproche au systéme c’est que
fout est payant,

Améliorer fe systéme pour qu'il devienne juste ?
Moi déja je le trouve juste. Il n'y a pas de pro-
bléme de ce coté-1a.

Les premiers éléments qui ressortent renvoient
essentiellement 4 des éléments matériels et hu-
mains gui permettraient un meilleur fonctionne-
ment universitaire. Mais au-dela de ces aspects
largement connus sur les universités, il s'agit ici
de mettre en ceuvre une méthode d'analyse du
discours gui permette a la fois d’étre proche du
sens que donnent les acteurs a la pensée qu'ils
expriment, et de prendre en compte un niveau
plus «inconscient » du discours par linterme-

diaire du vocabulaire et des concepts employés
pour mettre en forme la pensée. Les substantifs,
adjectifs, verbes, pronoms, etc. font partie de
loutilage linguistique qui permet au locuteur de
metire en forme la pensée qu’il veut exprimer. Or
ces outils ne sont pas employés au hasard et
constituent une base empirique sérieuse pour
dévoiler les présupposés et les principes généra-
teurs du discours. Mais (4 n’est pas le seul point
favorable & une analyse lexicométrique de nos
entretiens (17). Un autre élément est celui de la
comparaison. S’} s'avére que les normes pra-
tigues de justice dépendent de 'expérience quo-
tidienne des études, et de la confrontation entre
des acteurs sociaux et une institution universi-
taire, alors la comparaison raisonnée des discours
doit nous dévoiler des conceptions différentes du
jusie et de I'injuste pour des étudiants aussi dif-
ferents par leur filiére (les lettres modernes et la
physique par exemple), leur sexe, leur origine
sociale ou leur passé scolaire.

Nous pouvons résumer ces différences de
conceptions par une analyse factorielle des cor-
respondances du vocabulaire employé par les étu-
diants des différentes disciplines pour répondre
aux questions sur la justice (18).

L’analyse comparative des différents types
d'etudiants définis selon la discipline et Iorigine
sociale montre le poids prépondérant de la
premiere sur la seconde. Méme si cette variable
du milieu social est ici mesurée a grand trait (tes
« cadres » (supérieurs et moyens) s’opposant aux
« non-cadres » {essentiellement employés, ouvriers
et plus rarement petits commercgants et artisans),
elle n’en refléte pas moins une ligne de partage
du monde étudiant qui, pour &ire moins marquée
que dans les années 1960, n’en demeure pas
moins pertinente sous des aspects aussi impor-
tants qgue !a réussite universitaire ou la construc-
tion d'un réseau de sociabilité proprement étu-
diant (19}. Lorsqu’ils sont amenés a réfléchir sur
les moyens d’améliorer la justice a 'université, les
étudiants pensent la plupart du temps au systéme
d’examen et a la sélection universitaire. Au-dela
des grandes lignes deéja soulignées, et de I"affir-
mation de la nécessité d'une sélection, dés lors
qu'elle s'applique aux autres, ils développent des
conceptions qui doivent beaucoup a leur condition
d'étudiant, appréhendée ici par leur discipline
d'étude.

Le premier plan factoriel {Graphique 1) exprime
bien cette primauté de la discipline universitaire
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sur le milieu social d’origine. La premiére opposi-
tion est celle gui sépare d'un cété les étudiants
en géographie, et secondairement en Lettres, aux
étudiants de Droit et de Sciences. Cette opposi-
tion, relativement classigue, recouvre des réalités
universitaires et scolaires bien différentes qui se
concrétisent par des conceptions de la justice
universitaire contrastées. Dans le cas des Géo-
graphes et des étudiants en Lettres de milieu non
cadre, c'est d’abord en termes « d’argent » que la
qguestion se pose. Plus d'argent pour plus d’étu-
diants et pour I'accés de tous a 'enseignement
dispensé dans les facultés : « il y a peut-étre des
solutions, mais il faut plus de moyens, plus d'ar-
gent pour améliorer tout ga »; « il faut de l'ar-
gent...je crois gu'en grande partie, c'est un pro-
bléme d’argent » ; « mais on en revient toujours a
la méme chose : le fric, gquestion d’'argent, par-
tout...tous les problémes sont liés aux problémes
d’argent quoi ». Au-dela de I’aspect financier, les
guestions d’apprentissage et d'évaluation ne sont
pas absentes de leur discours, mais d'une
maniére qui va dans le sens d’un plus grand
accés a la réussite par des moyens qui relativi-
sent la portée de la sélection. La manifestation la
ptus brutale de cette séiection étant I’examen
final dont les résultats tombent pour séparer ceux
gui réussissent et ceux qui échouent. Plus de jus-
tice ici serait de relativiser son importance pour
donner plus de place au contrdle cantinu, moins
« angoissant » et moins susceptible de donner
lieu & des fraudes : « il y aura plus facilement de
la fraude si ¢’est un examen final & 100 %, que
g'il y a plus de contrdle continu... ». Il apparait en
filigrane, dans ces discours, qu’améliorer le fonc-
tionnement de 'université consisterait, de maniére
quasiment mécanique, & augmenter encore plus
les moyens pour permettre a plus d'étudiants
d’accéder & 'unjversité et d'obtenir des diplémes.
La situation & la fois scolaire et universitaire de
ces etudiants (baccalauréats littéraires et techno-
logiques souvent sans mention, étudiants agés et
sans véritable projet, surtout en Géographie)
semble au principe de ¢es normes de justice qui
n'évoquent gue rarement les critéres strictement
scolaires de I'excellence, et défendent I'idée d'une
université « ouverte » et la moins sélective pos-
sible. L'organisation universitaire a laguelle se
confrontent ces étudiants, les difficultés rencon-
trées, surtout en Deug, pour comprendre et inté-
grer les obligations de la vie d'étudiant, produit
en grande partie ces normes de justice dans les-
quelles 'origine sociale des étudiants n’intervient
pas ou peu.
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A l'opposé de cette conception « ouverte » de
I'université et des études, nous trouvons les étu-
diants dont le parcours scolaire comme le présent
universitaire ne renvoient pas aux mémes réalités.
C’est en effet un souci d’équité et de méritocratie
scolaire qui ressort de feurs conceptions de la
justice a 'université. Les questions d’argent et de
moyens ne sont bien évidemment pas absenis de
leur discours (comment pourrait-il en é&tre autre-
ment dans des disciplines ol le nombre d’étu-
diants empéche le bon déroulement des travaux
pratiques, base indispensable & I'apprentissage
des Sciences ?), mais dominent ici les questions
d’organisation des évaluations et de condamna-
tion du mangque de sérieux dans les études.
D’abord deux points forts de leur conception de
la justice universitaire : la « double correction » et
« 'anonymat des copies » qui renvoient directe-
ment a4 une ceriaine méritocratie et une équité
dans le jugement professoral : « je crois gqu’il fau-
drait plus d’examinateurs, gu’il n'y ait pas une
seule personne qui détienne le pouvoir. Une
double correction ou une triple correction, on
commence a en avoir un petit peu marre mais je
crois qu'il v a d’autres personnes qui sont guali-
fiées pour corriger et pour faire une contre cor-
rection » (droit) ; « je sais pas trop... peut-étre la
double correction parce que méme en vérifiant la
copie, on comprend pas toujours ce que le prof a
voulu dire... » (physigque). Ces demandes pour
plus de justice dans I'évaluation et la sélection
des étudiants s'articulent ici & une demande
supplémentaire de « moyens » pour étudier et
apprendre. Contrairement aux tenants d’une « Uni-
versité ouverte » qui organisent leur discours
autour de «l'argent », ces étudiants se placent
plutdt dans le cadre d’une méritocratie scolaire :
les moyens [(matériels et humains) réclamés
seraient au service d’une plus grande justice en
permettant, par exemple, une plus juste évalua-
tion des compétences réelles des étudiants, ou
en créant les conditions d’un apprentissage effi-
cace: « il n'y a pas de double correction, il n'y
a pas assez de personnes, les copies sont
corrigées tres vite parce qu'ils n'ont pas le temps.
il faudrait plus de moyens, surtout & mon avis
en Droit, des TD limités avec moins de per-
SONNes ».

Le deuxiéme axe factoriel, comme le premier,
organise les discours des étudiants selon leur dis-
cipline, et non pas selon leur milieu social. Nous
retrouvons d'un cdté les étudiants de Droit, qui
s'opposent aux étudiants de Sciences et de



Graphigue 1. (1) — Que faire pour rendre fe systéme universitaire plus juste ?

Axe 1 (horizontal, 18 % d'inertie) et 2 (vertical, 17 % d’inertie)
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{1) Ne figurent ici que les mots dont la contribution 4 I'inertie de I'axe est au moins égale & 2 fois la contribution moyenne. « Physique
cadres » désigne les étudiants en physigue de milieu cadre (supérieur et moyen). De méme, « Lettres non cgdres » désigne les étu-
diants de Lettres Modernes de milieu employé, ouvrier et artisan.
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Lettres. Les géographes ne contribuent pas a la
formation de cet axe factoriel.

Ce qui caractérise d’abord le vecabulaire des
étudiants en droit, ¢c'est I'abondance des termes
qui concernent directement I'apprentissage, les
modalités d’examen ou I'attitude des professeurs.,
Il semble que le systéme de certification globale
utilisé dans cette discipline (I'étudiant obtient toute
son année ou rien) donne a I'examen une impor-
tance que I'on he retrouve pas dans les autres dis-
ciplines. D’ou Vabondance des mots tels que
« matiéres », « écrit », « oral », « donner (un ou des
sujets) », « prof», «éléves», etc. traces des
longues explications sur les mérites de I'oral ou de
I'écrit, la pertinence des sujets d’examen et les
« problémes de communication entre éléves et
profs », L'équité de !'examen, aussi difficile et
sélectif soit-il, reste au centre du discours des
etudiants en Droit, et cette équité n’est pas fonda-
mentalement remise en guestion. « Ce systéme-|a,
il vaut ce gqu’it vaut. Je pense qu’it est un minimum
juste. Il peut quand méme y aveir des améliora-
tions. Qu’il y ait quatre matiéres au lieu de deux
pour qu'on puisse se rattraper. Mais c’est difficile
de mettre en place, parce que déja qu'on est nom-
breux, déja qu’ils ont des problémes pour placer
les gens... ». En Droit, la méritocratie de I'examen
domine, méme si la justice trouve ses limites dans
les effectifs pléthorigues : « Le probléme, c'est de
pouvoir améliorer plus persannellement les capaci-
tés de chacun et |&, le nombre ne le permet pas, si
ce n'est en séance de TD. Mais améliorer le sys-
téme |... peut-&tre réviser le mode des examens et
pouvoir permettre de garder le bénéfice de cer-
taines notes, ¢a pourrait assouplir... ».

A I'opposé, sur I'axe 2, se situent les étudiants
en Sciences et — de maniére moins marquee —
en Lettres Modernes de milieu cadre. Les normes
de justice mises en ceuvre ici dépassent large-
ment la « méritocratie passive » des étudiants en
Droit. On est ici dans un espace de revendica-
tions ou les solutions & apporter pour améliorer le
systéme renvoient directement a une équité basée
sur les compétences et I'investissement dans les
études, avec le respect strict de 'anonymat des
copies, comme nous l'avons déja souligné, mais
aussi en renforgant les régles inhérentes a une
bonne organisation des contrbles et de la sélec-
tion. Sans proposer la mise en place de concours
d’entrée en premiére année, ce qui irait 4 I'en-
contre de la vocation de I'Université, une sélec-
tion juste ne doit pas s’accomplir trop tard dans
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le cursus de I’&tudiant : « On devrait instaurer un
systéme qui puisse faire voir gu'un étudiant n’est
pas fait pour continuer les études et a ce moment-
la, dés la premiére année qu'il le sache, mais pas
attendre trois ans, ¢a je trouve que c’est inadmis-
sible ». Mais au-dela de ce principe, la justice a
Puniversité c'est éviter la fraude, qu’elle concerne
les examens, comme par exemple ici: «il faut
une meilleure surveillance des examens pour évi-
ter la fraude Il y en a certains, on pourrait croire
quils finissent leur these pendant les sur-
veillances, ils s'en foutent... ». Ou le systéme de
bourses, dont le rdle de compensation des inéga-
lités est reconnu, mais la fonction parfois détour-
née, au dire des étudiants: «ils touchent les
bourses, ils font la féte la semaine, ils ont leurs
examens et puis voila, lls ont jamais rien foutu, ils
sant rentrés en fac parce qu'ils étaient pris nulle
part ailleurs et puis voila. »

Ainsi, I'analyse du vocabulaire employé par les
étudiants exprime le cadre interprétatif dans
leguel ils se situent pour penser les transforma-
tions possibles de I'Université. Si la filiere est
I'élément le plus pertinent pour distinguer ces
étudiants entre eux, l'origine sociale n’est pas
sans effet, recoupant probablement les carriéres
scolaires et les compétences universitaires néces-
saires a 'accomplissement des études.

S'il apparait une incompréhension générale des
critéres de jugements et d’evaluation, notamment
pour les étudiants en premiére et deuxiégme année
de Deug, ce phénoméne n'a pas que des consé-
guences sur la réussite ou I'échec des étudiants,
mais aussi sur leur perception de la sélection. Dans
ce cas en effet, 'examen apparait aléatoire, plus
proche du jeu de hasard que de I'exercice rationnel
qui évalue les compétences réelles. L'opacité du
systéme produit ici un sentiment d'injustice, et des
conceptions de I'Université basées sur I'affirmation
d’'un « droit aux études » pour tous, quelles que
soient les compétences scolaires. Ce sentiment
d’injustice est en effet d'autant moins fréquent que
les étudiants sont familiarisés avec l'institution, et
qu'ils parviennent & percer cette opacité. Ceci est
vral pour ceux qui accédent en licence et maitrise,
mais aussi pour les plus adaptés au systéme uni-
versitaire, soit par les ressources de leur passé
scolaire, soit par leur capacité a utiliser les réseaux
informels d’information. Ainsi, c’est en Géographie
et en Lettres Modernes que la revendication d’une



« université ouverte » comme forme idéale de la
justice s’exprime.

Les normes de justice exprimées par les étu-
diants sont a la mesure des « contradictions de
université de masse » (20). Devant le constat
guotidien des problémes de I'université, et la
dégradation des conditions des études, |a ques-
tion de I'accés de tous aux études universitaires
se pose. Non que les principes généraux de I'éga-
lite des chances soient remis en question, mais la
distance de plus en plus importante entre ces
principes et les modalités concrétes de leur appli-
cation amene les étudiants a des interprétations
diverses du mot «égalité », selon la position
qu’ils occupent au sein de I'université, et leur pra-
tigue concréte de la sélection dans leur filigre.

Essentiellement, guatre grands types d’attitudes
se dégagent de ce travail.

— Une premiére conception de la justice univer-
sitaire est celle de "l'université ouverte", exprimée
par les etudiants les plus éloignés des critéres de
I'excellence scolaire et universitaire, et les plus
démunis devant la complexité et 'opacité de {or-
ganisation des études (les étudiants en Géographie,
quel que soit leur milieu social d’origine, les étu-
diants en Lettres Modernes de milieu nan-cadre).
La justice se base ici sur |'idée d'une « égalité des
résultats », en relation directe avec Yopacité du
systéme auqguel se confrontent ces étudiants : plus
d'argent pour plus de place pour tous.

— Une deuxiéme conception peut se définir par
un principe d’équité prenant pour base la mérito-
cratie scolaire. C’est ici « I'égalité des chances »
qui s’organise selon les capacités de chacun, et
la sélection n’a rien d’injuste dans la mesure ol
elle prend pour base des critéres de compétence
et de performance. Cet attachement a une méri-

focratie universitaire est le fait des étudiants en
Sciences et en Droit qui se caractérisent par des
parcours scolaires moins souvent chaoiiques que
les premiers. Mais surtout leur position au sein de
I'université, et la relative transparence de |'orga-
nisation de leur cursus les aménent & privilégier
ce type de principe.

— Les deux autres conceptions de la justice ne
sont ici que des variantes de la méritocratie sco-
faire, plus ou moins « active » et « critique », selon
la discipline : en Droit, il ressort en effet que le
systéme de certification globale et par année jouit
d'une forte légitimité et est rarement remis en
question. 1l satisfait, probablemeni de maniére
efficace, les exigences de I'égalité des chances.
En Science, I'organisation méme de la certifica-
tion {par modules) laisse plus souvent la place a
une remise en question de I'équité devant i'exa-
men, trop souvent mise & mal, selon certains, par
les pratiques de fraude.

A la lumiére des transformations de 'Université
frangaise, et des enjeux que représente aujour-
d’hui la rentabilisation des dipldémes en termes de
salaire et surtout d'emploi, it semble que le rap-
port aux études ne soit plus principalement orga-
nisé, comme dans les années 1960, autour de la
culture des héritiers, mais plus certainement
autour des diplémes et de la sélection. Faire des
études aujourd'hui pour les étudiants, c¢'est
d’abord se demander comment et dans quelles
canditions ils vont étre sélectionnés. |'université
de masse, en accueillant un nombre croissant
d’étudiants, et en favorisant I'accés aux diplé-
mes, produit, paradoxalement, une expérience
universitaire (21) centrée sur la sélection.

Georges Felouzis
Université de Bordeaux II-L.A.P.8.A.C

NOTES

(1) Cet article prend pour base les réflexions mendes dans le
cadre de I'équipe de recherche Lapsac sur « Les étudiants
et ‘organisation univarsitaire ». 1l n'engage cependant que
son auteur. G. FELOUZIS, J. ANDRIEU, N. SEMBEL (sous la
dir. de F. DUBET), Les étudiants et l'organisation univer-
sitaire, Rapport a la DEP, LA.P.S.AC., 1995,

{2) P. BOURDIEU, J.C. PASSERON, Les héritiers. Les étu-
diants et la culture, Paris, Editions de Minuit, 1964,

(3) D. LAPEYRONNIE, J L. MARIE, Campus blues, Paris, Le Seuil,
1992 ; F. DUBET, D. FILATRE, F.X. MERRIEN, A. SAUVAGE,
A. VINCE, Universités et villes, Paris, L'Harmatian, 1994,

{4) Repéres et Références statistiques, Ministére de L'édu-
cation nationale, 1992, p. 128.

(5) P. Poulet, G, Seroussi, Premiers pas a I'université, Données
sociales 1990, Paris, INSEE, 1990.

(8) Source : Données Sociales 1990, Paris, INSEE, 1990,

(7) A. COULON, Ethnométhodologie et éducation, Paris, Puf
« I'éducateur », 1983,

(8) L'enguéte a été réalisée dans le cadre d’un enseignement
de technigue d’enquéte avec ies étudiants de DEUG de
sociologie de Puniversité de BORDEAUX Il (promotion
1993/1994). Je remercie mes étudiants pour Te travail fourni
et les hypothéses gu'lls ont su me soumetirs pour enrichir
la problématique de départ.

{9) Les éléments concernant I'engquéte se trouvent en annexe.
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(10 E. DURKHEIM, L’éveolution pédagogique en France, Paris,
Puf, 1969 (premiére édition 1938).

{11y P. BOURDIEU, J.C. PASSERON, La reproduction, Paris,
Editions de Minuit, 1971,

{12y A. COULON, Ethnométhodologie et éducation, Paris, Puf
« I'éducateur », 1993.

(13} D. LAPEYRONNIE, J.L. MARIE, op. cit.

(14) Aspect que relevaient C. BAUDELCT, R. BENOLIEL,
H. CUKROWICZ, R, ESTABLET au début des années 1980.
Les étudiants, I’emploi, la crise, Paris, Maspero, 1981,

(18) Au sens de L. KELLERHALS, J. COENEN-HUTHER,
M. MODAK dans Figures de I'équité. La construction des
normes de justice dans les groupes, Paris, Puf, 1988.

(16) Cette idée a été vérifiée sur la base d'une enquéte par
guestionnaire dans G. FELQUZIS, J. ANDRIEU, N. SEMBEL
{sous la dir. de F, DUBET), Les étudiants et organisation
universitaire, Rapport 4 la DEP, LA.P.8.A.C, 1885,

{i7) Un exempte d'emploi de {'analyse lexicométrique se trouve
dans Georges Felouzis, Le collége au quotidien, Paris,
PUF « I'éducateur », 1984,

{18) Le traitement lexicométrique & été réalisé avec le logiciel
Hyperbase d'Etienne Brunet, professeur a |'Université de
Nice. L'AFC du vocabulaire prend pour base le logarithme
de la variance des 235 formes lexicales qui apparaissent le
plus souvent dans la totalité du corpus.

(19) C’est notamment ce que note Frangois Dubet & partir de
la synthése des rapports de recherche sur les etudiants
at la ville. F. DUBET et al.,, Universités de villes, Paris,
L’'Harmattan, 1994.

(20) L. LEVY-GARBOUA, Les demandes de I'studiant ou les
contradictions de P'université de masse, Revue Frangaise
de sociologie, XVII, {1), 1976.

Au sens de F. DUBET, Sociologie de I'expérience, Paris,
Seuil, 1994,

(21
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ANNEXE

LE GUIDE D’ENTRETIEN ET LES CONDITIONS DE L'ENQUETE

Pour commencer, j'aimerais que tu me parles
de tes études, de ce gue tu penses des cours,
et de |'organisation des enseignements DANS
TA FILIERE...

1. PERCEPTION DU CURSUS
ET DE SA COHERENCE

Jugement sur organisation de Iannée
{réunions d’information, de rentrée, trop ou pas
assez de cours, de TD...}

Transmission des informations (par les profs 7,
les secrétaires ?, copains étudiants 7, ...)

Le contenu des cours, quest~ce gu’un bon
cours ? Un bon TD ? Qu’est-ce qu’un bon prof &
i‘université ?

Cohérence avec les enseignements de
passé {(hac ou année de fac).

Pourgquoi avoir choeisi la fac par rapport aux
autres possibitités (IUT, BTS écoles d’ingénicurs
ou autre...) ?

Choix de la filiere {[comment as-tu été amené &
choisir cette filidre ?)

Inscriptions multiples 7 (réorientation, inscrip-
tions simultanées...)

Bonne arientation 7 Adéquation attentes/réaliié ?

Projets professionnels {que penses-tu faire plus
tard ?) Tes études sont-elies adaptées a I'emploi
visé ?

[’an

2. RELATION CONTENUS ENSEIGNES/EPREUVES
SUBIES

Perception des attentes des profs & i'examen
(est-il facile de comprendre ce gu’attendent les
profs 2 Comment I'as-tu compris ?

Différentes attentes selon les profs (différences
selon les profs dans le travail gu’ils demandent,
les cours qu’ils présenient ?7)

Les sujets d’examens, leurs relations avec le
contenu des cours {les sujets sont-ils "prévi-
sibles" ou "imprévisibies", sujets "piégés", as-tu
des anecdotes ?)

Modaiités de choix des options (sur quels cri-
téres : emploi du temps, prof, interét, examen...}

Choix des cours auxguels on assiste et de ceux
auxguels on n’assiste pas — sur quels critéres :
coefficient, intérét, examen, prof...

Rendez-vous avec profs pour comprendre le
cours, préciser une demande, connaitre les notes
et les critéres de notation....

Les examens testent-ils vraiment les connais-
sances acguises ?

Les cours préparent-ils aux examens ?

3. LA SELECTION UNIVERSITAIRE ET LES
CONCEPTIONS DE LA JUSTICE

Perception de la sélection {(comment pergois-tu
la sélection a 'université 7}

La sélection se fait-elle au moment des exa-
mens ou tout au long de 'année ? Par les aban-
dons ou autre...

Comment s'opére la sélection d’aprés toi {(a
inscription, sur des critéres scolaires ou autres
— iéte du ciient, favoritisme...)

Pour toi, I'examen est-il un mode de sélection
juste et équitable ? ou inacceptable ? Expligue
pourquoi.

Et la fraude aux examens, gu’en penses-tu ? En
as-tu déja observé ?

Et toi personnellement, as-tu déja triché aux
examens 7 As-tu des anecdotes ? Comment cela
se passe-t-il ?

Selon toi, y aurait-ii des solutions pour amélio-
rer le systéme, pour qu’il devienne plus juste ?

4. LES MODES DE PREPARATION AUX EXAMENS

Préparation concréte aux examens
moment, tout au long de 'année ?)

Fais-tu des résumés de cours ?
Lecture de bibliographie.
Préparation seul ou & plusieurs.

(dernier

l.es répartitions des révisions sur les deux ses-
sions.

Les impasses sur certaines parties du cours.
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5. IDENTIFICATION

SERIE DU BAC

SEXE

AGE

FILIERE et ANNEE

PROFESSION DU PERE ET DE LA MERE

Le guide d’entretien a éié construit de maniére
4 guider partiellement I'étudiant vers les grands
themes qui constituent nos préoccupations, mais
aussi de maniére a laisser libre cours & son dis-
cours. Au lieu de rédiger des questions, forcé-
ment limitatives et abstraites des conditions
concrétes du face a face lors de I'entretien, nous
avons défini des «relances » illustrées par des
formulations possibles mais non obligatoires, ce
qui a permis aux interviewers de moduler le style
et la formulation des questions selon la situation
singuliére de I'entretien.

Mais au-dela de considérations élémentaires
sur la méthode, le fait que des étudiants gues-

tionnent d’autres étudiants a permis, dans la plu-
part des cas, une définition de la situation d’en-
tretien basée sur I’égalité et une véritable récipro-
cité, d’ou le recueil d’informations généralement
inaccessibles & un enseignant : les techniques de
fraude aux examens dont le degré de sophistica-
tion dépasse largement le « coup d'oeil obligque »
sur la copie du voisin, représentent I'exemple le
plus exotique. Mais d’autres thémes de Ientre-
tien, comme l'avis sur les cours et 'organisation
des enseignements, sont dans ce cas.

Les conditions ont donc été réunies pour que
les eétudiants interviewés s’expriment dans le
cadre d’une discussion quasiment habituelle.
Mais une deuxiéme caractéristigue de cette
enquéte réside dans la taille de I’échantillon. Si
I'entretien est une méthode «intensive », elle a
souvent l'inconvénient de ne porter gue sur un
nombre restreint d'individus. Ici, 'université de
masse aidant, nous avons recueilli 315 entretiens
dont la plupart représentent entre 20 et 30 pages
dactylographiées de discours denses et riches.

Répartition des étudiants interviewés selon la filiére, ’année et e sexe

Lettres Physique Droit Géographie Total
Filles 10 8 12 12 42
1'¢ année
Gargons 9 & 11 9 35
Filles 13 10 12 9 44
2% année
Gargons 11 13 12 10 48
Filles 10 11 9 13 43
3% année
Gargons 109 11 10 40
Filles 12 5 9 3 29
4% année
Gargons 9 8 6 11 34
Ensemble 84 70 82 77 313

Il etait prévu, au départ, une répartition égaie
des entretiens selon ces trois variables. Chague
étudiant sociologue ayant pour mission de
recueillir deux entretiens (un entretien d’une
fille et un entretien d’un gargon) dans une filiére
et dans une année donnée. Le but n’'est donc
pas de recueillir un échantillon représentatif de

la population étudiante, mais plutdét de collecter
un nombre assez important d'entretiens pour
permetire des comparaisons sérieuses entre
les filidres, les années, mais aussi certaines
caractéristiques individuelles des étudiants: la
série du bac, I'origine sociale et 'dge principale-
ment.
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NOTE DE SYNTHESE

L'éducation préscolaire
aujourd’hui : réalités, questions
et perspectives

Eric Plaisance et Sylvie Rayna

Dans un numéro spécial de la Revue Frangaise de Pédagogie consacré
a Peéducation préscolaire (1) — que nous définissons ici comme Jédu-
cation concernant les jeunes enfants avant I'age de la scolarité obligatoire —,
quelques éléments de cadrage s’imposent. lls feront I'cbjet de cette note
de synthese ou nous avons choisi de nous centrer plus particulidrement sur
trois axes.

[l s’agira tout d’abord de présenter les principales caractéristiqgues des
systémes preéscolaires européens actuels (-7 ans), puis de dégager les thé-
matiques nodales de la recherche contemporaine en éducation des jeunes
enfants et, enfin, de préciser "état des débats qui s’expriment aujourd’hui en
ferme de « qualité ».

Pour ¢e faire, nous avons eu recours a plusieurs types de sources. Pour
le descriptif des systémes préscolaires, nous nous sommes appuyés sur un
ensemble de publications internationales récentes et d’interventions de
spécialistes au cours d’un séminaire qui $'est déroulé en 1996, a 'INRP (2).
Pour l'identification des thématiques actuelles de la recherche, nous sommes
partis du bilan bibliographigue de Dajez et Plaisance (19292), relatif aux publi-
cations en langue francaise, et "avons complété avec une sélection de tra-
vaux parus depuis et de publications en langue anglaise, preésentés notam-
ment aux Congrés Européens sur la Qualité de I'Education des Jeunes
Enfants qu'organise, depuis 1990, VEECERA (European Early Childhood
Education Research Association) (3). Quant & la notion de qualité des ser-
vices de ta petite enfance et de I'éducation préscolaire, nous l'avons ahor-
dée dans sa genése & travers un ensemble de rapports européens au cours
des années B0-90 avant de nous interroger sur sa spécificité, dans notre

pays.
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LES SYSTEMES PRESCOLAIRES, EN EUROPE, AUJOURD'HUI :
DIVERSITES ET CONVERGENCES

L'examen de la scéne internationale montre que sur le plan de I’éduca-
tion préscolaire, 'Europe se distingue des pays des autres continents (Lamb,
Sternberg, Hwang et al., 1992 ; Moss et Melhuish, 1992). L’'étude compara-
tive de Moncrieff Cochran {1995) indique un ensemble de caractéristiques
communes des politiques européennes actuelles. Trés schématiquement, on
peut dire qu'eltes offrent une plus grande prise en charge des jeunes enfants,
avant I'8ge de la scolarité obligatoire, dans des structures plus réglementées
et plus largement subventionnées par des fonds publics. Elles attachent éga-
lernent beaucoup plus d’'importance & la formation initiale des personnels de
la petite enfance.

Cette situation s’explique, en partie, par des raisons historiques. L'Europe
est, on le sait, le berceau de I'éducation préscolaire (Compere, 1995). C'est
ici que sont nées, au début de la période industrielle, les principales struc-
tures collectives — infant schools, écoles maternelles (Dajez, 1994), créches
{Norvez, 1990 ; Mozére, 1992), kindergarten (Erning, Neumann et Reyer, 1987)
— dont l'usage s’est généralisé dans les pays d'économie avancée
(CERI, 1982 ; Phillips et Moss, 1389), avec une augmentation progressive de
la fréquentation des enfants des couches sociales moyennes et supérieures
(Plaisance, 1986 ; INSEE, 1992). C'est ici, rappelons-le, que se succedent les
grandes figures : Frobel, Montessori, Claparéde, Kergomard, Decroly, Freinet
pour ne citer qu’elles.

Pourtant, le contraste existant entre {"Europe et les autres régions du
globe — y compris les Etats-Unis oll de nombreuses études lancent des cris
d’alarme (Howes ef al.,, 1992 ; Clarke-Stewart, 1991 ; Philipps, 1994 ; Kahn et
Kammerman, 1995 ; Allen, & paraitre) — ne doit pas masquer la grande diver-
sité intraeuropéenne que I'on peut constater derrigre 'évidence des points
communs. Liée aux politiques familiales et éducatives propres a chaque
pays, cette diversité s'observe au niveau : du poids de Ieffort social consenti
a I'égard de la petite enfance ; du type d'offre (éducation collective ou de
type familial) et des objectifs des structures (éducation et/ou soins ; appren-
tissage et/ou socialisation) ; des rythmes de fonctionnement et d'organisa-
tion des structures ; du niveau et du type de formation ; etc, (Pierrehumbert,
1992 ; Euridyce, 1894 ; Oberhuemer et Ulich, 19986).

Traditions, histoire et culture propres aux différents pays ont conduit &
des orientations diverses, parfois radicalement opposées, avec des évolutions
divergentes méme en cas de situations de départ communes. Elles continuent
de g’exprimer au travers des projets actuels qui, tout en créant du nouveau,
ploengent leurs racines dans le patrimoine culturel local. Ainsi retrouve-t-on,
par exemple, le réle traditionnel accordé a la familie par la société allemande
dans la loi de 1291 relative & 'aide a I’enfance et 4 la jeunesse — KJHG :
Kinder und Jugendhilfegesetz — (Neumann, 1996). Malgré une demande forte,
accueil des enfants de mains de trois ans en Allemagne n’est pas une prio-
rité politique, et une grande disponibilité de la meére reste nécessaire en ce
qui concerne les enfants de plus de trois ans, vu la petite couverture horaire
de la prise en charge dans les jardins d’enfants (OMEP, 1997). La tradition
frobelienne est toujours trés vigoureuse dans ces institutions ainsi que dans
les nombreux projets développant de nouvelles fagons de travailier avec
divers types de groupes d’'age mélangés (Oberhuemer et Ulich, 1996).
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Valeurs et traditions propres s’observent de fagon trés nette au sein d’un
méme pays, comme en Belgique ou en Suisse, dans les contrastes obser-
vables entre les différentes communautés, francophones et germanophones
par exemple, l'accueil de la petite enfance étant plus développé dans les

premiéres que dans les secondes (Richard de Paolis, Troutot et al. 1995 ;
Pirard, 1997).

~ Jointes aux contraintes économiques actuelles, les traditions peuvent
faire obstacle & la réalisation de certains projets, comme {introduction, au
Royaume-Uni, de gualifications professionnelles nationales pour I'éducation
et la garde des jeunes enfants, qui se heurte notamment a autonomie tra-
ditionnelle des personnels (OMEP, 1997).

Ces projets se reférent, cependant, aux éléments d’objectivation scienti-
figue que sont les conclusions de fa recherche sur les débuts du développe-
ment psychologique de I'enfant, qui s’est développée depuis le début des
années 70 et a été, sous certains aspects, largement vulgarisée par les
médias depuis le milieu des années 80. L'image du bébé se transforme, ¢’est
une personne. Il est doté de compétences cognitives et communicatives de
mieux en mieux identifiées par les psychologues de la petite enfance. Leur
actualisation exige un ajustement environnemental, méritant toute I'attention
des adultes. Ceci transparait dans la tendance transnationale forte de I'orien-
tation éducative des politiques et des institutions, avec une régression des
orientations limitées a la garde et aux soins. De plus, ces projets visent &
répondre & des besoins et problemes nouveaux, liés pour beaucoup aux dif-
ficultés économiques et sociales communes. Enfin, ils ne peuvent ignorer les
préoccupations d’harmonisation (Leclercq J.M. et Rault C., 1980) des sys-
témes éducatifs des différentes institutions européennes (Commission
Européenne, Conseil de IEurope) et des organisations internationales
{UNESCQ, OCDE), ainsi que leurs priorités : I'égalité des chances et I'amé-
lioration de la qualite.

D'ol, malgré et derriére la diversité, la présence de tendances évolutives
convergentes avec quelques particularités locales. Citons I'exemple de I'ali-
gnement de la plupart des pays sur I’age de la scolarité obligatoire a six ans
avec, d’une part, la résistance des pays nordiques qui se traduit par le choix
entre six et sept ans, laissé aux parents en Suéde (De Jong et Rubinstein,
1994), en Finlande (Hannikéinen, 1994}, en Norvége (OMEP, 1997) et au
Danemark ou une pression forte du préscolaire sur le scolaire est observée
(Brostrém et Vejleskov, 1994} et, d’autre part, I'abaissement a V'age de cing
ans voire de quatre ans dans les pays ol le préscolaire fait particulierement
défaut : le Royaume-Uni (Sharp, 1994), les Pays-Bas (Jongerius, 1994 ; Van
Oers, & paraitre) et le Luxembourg (OQMEP, 1997). Partout, il faut de surcroit
signaler I'hétérogénéité de la situation a Vintérieur de chaque pays, résuitat
des effets inégalitaires des politiques de décentralisation.

=J¢**

Avant de voir comment se décline |la position actuelle des différents pays
européens, rappelons brigvement guelques aspects contextuels tels qu’ils
ressortent du dernier rapport du réseau européen sur tes modes de garde en

ce qui concerne les pays membres de I'Union Européenne, pour la période
1990-1995 (E.C. Network on Childcare, 19926).

Dans les quinze pays membres, le taux de travail féminin n’a cessé
d’augmenter au cours de ces dernieres années. |} est actuellement le plus
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fort (autour de 75 %) en Suéde, au Danemark et au Portugal et le plus bas
(moins de 40 %) en Irlande et en Espagne. Le travail & temps partiel est trés
important (autour de 65 %) au Royaume-Uni et aux Pays-Bas, il est par
contre trés bas (moins de 15 %} dans I’Europe du sud. La fécondite se trouve
4 un niveau trés bas (1.5 en moyenne). Il est le plus bas en Europe du Sud
(Italie, Espagne, Gréce) et en Allemagne, et e plus haut en Irlande et en
Suéde. Partout le nombre des familles monoparentales augmente. Elles sont
les plus nombreuses au Danemark, en Suéde, en Autriche et au Royaume-
Uni, et les moins nombreuses en Europe du sud. Les congés parentaux exis-
tent dans de nombreux pays — sauf au Luxembourg, en Irlande et au
Royaume-Uni —, mais ils varient beaucoup d'un pays a l'autre sur le plan:
de la durée (de six mois en Gréce a trois ans en France, en Finlande, en
Allemagne, en Espagne ou en Suéde), de la péricde {immédiatement aprés le
congé de materité dans ta plupart des pays jusqu'a aprés Pentrée & 'école
au Danemark ou en Suéde) et du montant de "allocation (substantiel dans les
pays nordigues, trés bas ailleurs, voire inexistant dans certains pays
d’Europe du sud).

Dans ce contexte, des différences notables s’observent au niveau de la
proportion relative des services organisés et des services informels, des ser-
vices subventionnes et non subventionnés pour la petite enfance. Les pays
nordiques et la France sont les pays qui subventionnent le plus leurs équi-
pements. Au Danemark, par exemple, 48 % (4) des enfants de moins de trois
ans ont une place dans une structure organisée et plus de 80 % des enfants
de plus de trois ans. En France, les pourcentages respectiis sont de 23 % et
100 %. Les pays qui subventionnent le moins leurs éguipements sont e
Royaume-Uni (avec les pourcentages respectifs de 2 % et 53 %), !'lrlande
(2 % et 52 %), la Gréce (3 % et 64 %) et I'Espagne (5 % et 84 %).

Toutefois, malgré |'hétérogénéité du niveau de Ioffre, une tendance
générale se dégage vers un accueil de tous les enfants de trois ans. Cet
accueil est déja réalisé par I'école maternelle frangaise et belge. Les pays
nordigues s’en approchent, evoluant vers une dissociation de 'accueil des
enfants de I'emploi parental. C'est aussi le veeu de I'Allemagne qui est,
cependant, encore loin du compte — d’ol la crainte qu’une augmentation du
nombre de places dans les jardins d’enfants s'accompagne d'une diminution
de la qualité (Oberhuemer et Ulich, 1996 ; OMEP, 1997). Trois pays, ol ['4ge
de la scolarité obligatoire est précoce, échappent & cette tendance, du fait
de leur retard en matiére d’accueil de la petite enfance : Flrlande ou la prio-
rité aciuelle est la réglementation des modes de garde et la mise en ceuvre
du tout récent programme Earfy Start (préscolarisation des enfants de trois-
quatre ans dans les zones défavorisées); le Royaume-Uni qui cherche a
accueillir les enfants de quatre ans avec la mise en place d'un systéme de
« bons » (vouchers) que les families peuvent utiliser pour toutes sortes de
services (Penn, 1985} ; et les Pays-Bas oU I'incitation & la création de modes
de garde entre 1990 et 1995 ne parait plus a I'ordre du jour.

L’offre relative aux enfants de moins de trois ans est par contre beau-
coup plus faible — et partout, les effets de la récession économique se font
ressentir & ce niveau. Elle varie, d'un pays & l'autre, en fonction des diffé-
rentes politiques familiales. Certaines d’entre elles favorisent te choix de
travailler ou de garder son enfant {en France ou en Finlande), alors que
d'autres permettent le retour & 'emploi apres un congé parental d'un an
environ (au Danemark et en Suéde), d’autres encore encouragent la garde a
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la maison par la mere jusqu'a I'Age de trois ans {en Allemagne ou en
Autriche). Cependant, bien que la garde de l'enfant par la mére, la grand-
mere et la famille en général, reste importante, partout I'offre en structures
d’accueil est en augmentation — au Royaume-Uni et aux Pays-Bas, il s'agit
du secteur privé, non subventionné —, et l'on peut parler d’une « double
§ocia|isation » (Langsted, 1992) — intra et extrafamiliale — croissante des
Jeunes enfants.

Une diversification de I'offre s’observe également, en réponse aux
besoins des familles mais aussi en raison de la fragilité de 'emploi. On
constate le développement de structures plus souples que les structures col-
lectives traditionnelles et moins colteuses pour les collectivités (la halte-
garderie ou la mini-créche, par exemple, en France), ainsi que de la garde
individuelle — sauf dans les pays, comme I'ltalie ol il n’y a pas d’assistantes
maternelles (Musatti, & paraitre) —, avec, en France, la création récente de
« relais » permettant & des assistantes maternelles indépendantes de bénéfi-
cier de moments collectifs (Baudeiot et Rayna, a paraitre). On constate aussi
le développement de la participation parentale (type créches parentales), en
Allemagne notamment (OMEP, 1997). A noter également un élargissement de
la notion de garde & celle d’accueil de I'enfant et de sa famille avec le déve-
loppement de lieux d'accueil parents-enfants, en France (Eme, 1994}, en
ltalie (Musatti, &4 paraitre) ou dans les pays nordiques (Palmérus, 1992), afin
de rompre l'isolement et de favoriser la socialisation des jeunes enfants.

Contrairement a cette évolution au sein de VYUnion Européenne, on
observe une régression massive de la préscolarisation dans les pays
d’Europe centrale et de I’Est, |12 ou le taux était des plus hauts d'Europe.
Partout, sauf en Hongrie, on note la fermeture de créches et de jardins d’en-
fants, une baisse du congé parental, et une augmentation du colt de Ia
garde et de ’éducation préscolaire pour les familles. Citons I'exemple de la
Lettonie qui, comme ses pays voisins, a vu, en quelgues années, le nombre
de ses jardinsg d’enfants diminuer de moitié (OMEP, 1987).

Si le taux de préscolarisation constitue un bon indicateur, il ne suffit
cependant pas & évaluer précisément la capacité d'accueil de la petite
enfance. 1l doit étre, en effet, pondéré par la durée de la prise en charge des
enfants qui est tres variable sefon les pays et ie type de structures : certaines
couvrent une large plage horaire journaliére et sont cuvertes toute 'année
{comme les créches), d'autres suivent le rythme scolaire propre & chaque
pays f(les écoles maternelles), d'autres encore concernent seulement
quelgues heures dans la semaine (les playgroups, qui constituent la structure
d’accueil 1a plus fréquentée au Royaume-Uni, et méme les nursery schools).

. 1l faut signaler aussi que tous les pays européens n'ont pas encore de
reglementations officielies concernant ies structures ouvertes aux enfants les
plus jeunes. Quand elles existent les différences psuvent étre notables,
concernant I'espace, le ratio adulte-enfants, etc. (OMEP, 1997). Sur ces
plans, des variations s’observent également, d'un pays a l'autre, en ce qui
concerne les écoles maternelles et les jardins d’enfants (OMEP, 1997), et
méme a I'intérieur de certains pays & forte décentralisation ol les directives
nationales, quand elles existent, sont 'objet d’interprétations locales variées.
Les observateurs soulignent alors parfois le manque de coordination d'en-
semble et d'information sur les projets innovants, comme dans certains pays
— le Danemark ou I'Allemagne — ol ils sont élaborés par les éducateurs et
les parents (E.C. Network on Childcare, 1996).

L ‘éducation préscelaire aujourd’fiul ¢ réalitds, questions et perspectives
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Examinons a présent les diverses structures préscolaires, leurs objectifs
et la formation de leurs personnels. On peut, schematiquement, les distin-
guer selon les systémes auxquels elles appartiennent. Il peut s’agir du sys-
téme éducatif ou de |'action sociale.

Dans la plupart des pays, les structures d'accueil font partie des deux
systémes et fonctionnent généralement de fagon cloisonnee. Celles qui
concernent les enfants de plus de deux-trois ans relévent du systéme edu-
catif (les écoles maternelles et certains jardins d’enfants) et celles qui
concernent les enfants plus jeunes relévent de I'action sociale, leur dévelop-
pement dépendant principalement des choix effectués par les municipalités
(créches et autres).

Cependant, il faut souligner deux exceptions: les structures qui
accueillent les enfants 4gés de un a sept ans, dans les pays nordiques, relé-
vent d'un seul systeme, celui de 'action sociale, tandis gu’en Espagne les
structures pour I'ensemble des enfants de moins de six ans ans dépendent
du systéme éducatif depuis la loi LOGSE — Ley Organica de Ordonacion
General del Sistema Educative — de 1991 (Sainz de Vicuna et de Francisco,
1994),

De la dépendance des structures préscolaires soit d’un méme systeme
soit de deux systémes distincts, résulte une homogénéité ou une hétéro-
généité de leurs objectifs.

Les structures éducatives accueillant les enfants de plus de trois ans
conirastent avec celles proposées aux plus jeunes, type créches, gui sont
plus centrées sur les soins bien qu’elles affichent de plus en plus une visée
éducative, en France (Bréauté et Rayna, 1992, 1985), en italie (Bondioli et
Mantovani, 1991 ; Musatti, 1992 ; Mantovani et Musatti, sous presse} et plus
récemment en Belgique, dans la communauté wallonne (OMEP, 1997 ; Pirard,
1997). Notons le cas particulier du Royaume-Uni ou les créches publiques
ne sont pas destinées, comme partout ailleurs, & la garde des enfants dont
les parents travaillent mais aux enfants et familles aux besoins sanitaires
et sociaux particuliers (Melhuish E., 1992 ; Sharp, 1994 ; Moss, 1996). Au
Luxembourg, en Allemagne et aux Pays-Bas, la garde des tout-petits n'est
pas une priorité, elle est peu réglementée et confiée & des travailleurs
S0CHAUX.

Toutefois, les objectifs éducatifs des écoles maternelles et des jardins
d’enfants ne sont pas identiques, sur le plan des politigues comme sur le
plan des pratiques. Les objectifs des premiéres sont plus centrés sur la pré-
paration (au sens large) & I'école élémentaire alors que ceux des seconds —
qui ne dépendent pas nécessairement de ministéres de I'Education — accor-
dent, dans la tradition frébélienne, une plus grande place au jeu, a la socia-
lisation et 'ouverture aux familles: en Allemagne (Neumann, 1998), mais
aussi en Suisse alémanique (Cornali-Engel, 1994), en Autriche (OMEP, 1997),
en Gréce (Frangos, 1994) et au Luxembourg (OMEP, 1997} ainsi que dans la
plupart des pays de I'Est et du Centre de I'"Europe, comme la Bulgarie, la
Lituanie, la Russie, la Slovaquie ou la République Tchéque (OMEP, 1997). Au
Portugal, on reléve toutefois I’évolution récente des jardins d’enfants vers
des orientations proches de celles de |'école maternelle (Vasconcellos, 1996).
Des nuances s'observent aussi au sein des écoles maternelles elles-mémes :
en Belgique — dans les trois communautés — (Brougére, dans ¢e numéro ;
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Laevers, & paraitre), en ltalie — pour les écoles materneiies d’Etat comme
pour les écoles maternelles municipales — (Bonica, a paraitre} ou en Suisse
romE}nde — &n ce qui concerne |'« école enfantine » — (Cornali-Engel, 1993),
la pedagogie préscolaire est moins centrée qu'en France sur les apprentis-
sages (premiers), une plus grande place étant réservée au jeu. Toutefois on
trouve dans plusieurs projets (Belgique, Portugal, Finlande) la recherche
d’une meilleure liaison avec I'élémentaire.

Mais, de maniére générale, on peut déplorer l'insuffisance de continuité
et bien souvent le cloisonnement entre les structures accueillant les enfants
de moins de trois ans et celles destinées aux enfants de plus de trois ans.
En France, au début des années 80, I'idée d'une politique globale de la petite
enfance a été énoncée (Bouyala et Roussille, 1982) impulsant, localement,
une dynamique d’ouverture institutionnelle chez un certain nombre de pro-
fessionnels, mais les obstacles ne sont pas levés pour autant {Baudelot et
Guibert, 1997). L’insertion de I’école maternelle dans P'école primaire, depuis
la loi de 1989, favorise la continuité, en aval, avec I'école élémentaire, mais
a pour effet secondaire une distance plus marguée avec les structures d'ac-
cueil se situant en amont.

C’est, en revanche, une conception unifiée qui caractérise les structures
des pays nordiques. Elle se fonde sur la notion, profondément ancrée,
d’« educare » (contraction des termes anglais « education » €t « care ») qui
margue le double objectif de soins et d’éducation de la prise en charge des
enfants de moins de sept ans. Ces structures {type créches - jardins d’en-
fants), favorables a I'intégration des enfants handicapés, sont tournées vers
la communauié dans son ensemble et cherchent une collaboration active de
la part des parents,

En Espagne, seul pays ol le préscolaire revient en entier au ministere de
I'Education, ¢'est la notion de continuité éducative qui se trouve au coeur
des textes officiels de '« escuela infantii », considérée comme possibilité
educative offerte aux enfants et non comme un service rendu aux familles
{Sainz de¢ Vicuna et de Francisco, 1994 ; E.C. Network on Childcare, 1896 ;
OMEP, 1997 ; Oberhuemer et Ulich, 1996).

Les obiectifs éducatifs dépendent des traditions propres aux divers pays
et & la présence ou non de pregrammes ou de directives officielles. Tous les
cas de figure existent sur ce plan. En ce qui ¢concerne les écoles maternelles,
la France, PEspagne, I'ltalie et le Royaume-Uni ont de récents programmes.
La Belgique est également dotée d'orientations nationales, En ce qui
concerne les jardins d’enfants, en Allemagne, il n'y a pas de programme, ce
dernier étant décidé par les éducateurs en référence aux orientations féde-
rales et régionales, Pas de programme non plus dans les structures d'accueil
de la plupart des pays nordigues (sauf pour la tranche d’age des six-sept
ans), il est décidé par les équipes éducatives et les conseils des parents, En
Suéde, il existe cependant des orientations nationales et, en Norvége, un
premier programme vient de voir (e jour.

A la diversité des objectifs et des structures, correspond celle de la for-
mation des personnels de la petite enfance (Oberhuemer et Wich, 1996). La
formation différe d’un pays a l'autre ainsi que d'une structure & I'autre, mais
partout celle des enseignants de maternelle et des éducateurs de jardins
d’enfants est supérieure, sur le plan de la durée et de la nature éducative, a
celle des personnels des créches et des autres personnes a qui les enfants
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les plus jeunes sont confiés. Les assistantes maternelles ont le niveau le plus
bas de formation qui n’est, du reste, pas nécessaire en Allemagne, en
Irlande, au Luxembourg, aux Pays-Bas, en Autriche ou en Gréce. Rappelons
aussi qu’aucune qualification n’est requise pour les animateurs des play-
groups, mode d’accueil le pilus répandu au Royaume-Uni et en Irlande, le
Children Act (1990) donnant pouvoir aux autorités administratives d’organi-
ser leur formation mais ne les y obligeant pas (Curtis et Hevey, 1992).

La formation des enseignants de maternelle et des éducateurs de jardins
d’enfants s’effectue, dans la plupart des pays mais pas dans tous, sur la
base du niveau baccalauréat. Les enseignants frangais et espagnols ainsi
que les éducateurs suédois, finnois et une partie des éducateurs grecs sont
diplémés de Puniversité, tandis que les enseignants belges et italiens ainsi
que les éducateurs portugais et danois sont formés dans des instituts supé-
rieurs d’éducation (ia toi italienne de 1990 prévoit une formation universitaire
qui n'est pas encore concrétisée). La durée de la formation est de trois a
cing ans. La formation des enseignants est la plus longue en France . elle est
de cing ans, I'entrée dans un Institut Universitaire de Formation des Maitres
s'effectuant aprés I'obtention d'une licence. Elle est spécifique, en Belgique
et en Gréce tandis gu’en France elle est commune pour tous les enseighants
du primaire (maternelle et élémentaire). Au Luxembourg, ou |'école est obli-
gatoire 4 quatre ans, la formation est spécifigue pour les enseignants ayant
la charge des enfants agés de quatre & six ans, de méme on reléve lintro-
duction d’une formation spécialisée pour les enseignants des enfants ages
de guatre & huit ans aux Pays-Bas. Les éducateurs danois, luxembourgeois
et allemands ont, guant a eux, une formation complétement distincte de celle
des enseignants mais trés générale, s'apparentant a une formation de tra-
vailleurs sociaux, puisqu’elle leur permet de travailler aussi bien avec des
adultes qu'avec des enfants. On signale dans ces pays, et en particulier au
Danemark, une présence masculine plus importante auprés des jeunes
enfants et une image des professionnels plus valorisée qu’ailleurs.

Notons, au niveau local, la présence, dans certains pays, de profession-
nels de la coordination de la petite enfance : les coordonnateurs pédago-
giques (diplémés de psychologie ou de pédagogie) en ltalie et les coordon-
nateurs petite enfance {(de formation initiale diverse : éducateurs de jeunes
enfants, puériculirices, etc.) en France.

Le théme de la formation est au coeur de la réflexion poursuivie dans les
différents pays, en liaison avec la question de la professionnalité de ces
divers personnels et de la multiplicité de leurs fonctions (OMEP, 1994 ;
Oberhuemer et Ulich, 1996). Ici aussi les choix opérés reposent pour une
partie sur les valeurs dominantes propres a ces pays : I'égalité des chances
en France ou au Luxembourg, la socialisation et la citoyenneté dans les pays
nordigues cu en Allemagne, par exemple. Ainsi que nous le verrons plus loin,
la notion de valeurs — au niveau des pays ainsi qu'au niveau des différents
groupes concernés — et I'importance de leur explicitation parait aujourd’hui,
au ceceur du processus de définition de la gualité de I'accueil des jeunes
enfants (Moss, 1996).

TENDANCES DE LA RECHERCHE EN EDUCATION PRESCOLAIRE

Bien gqu’enracinée dans les réflexions porteuses de nombreux et célébres
précurseurs, la connaissance scientifique de la petite enfance et de I'éduca-
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tlgn préscqlaire est de constitution récente. C'est au cours des trente der-
nieres annees que l'investigation dans ce domaine se systématise, aboutis-

sant aujourd’hui & une floraison de travaux conduits un peu partout dans le
monde.

Dans ses grandes lignes, la recharche contemporaine en education pré-
scolaire, avec ses diverses approches — psychologique, sociologique, histo-
rique, didactique, etc. —, présente une certaine homogénéité. Sans patler
de I'influence hégémonique de la littérature américaine, on peut attribuer les
convergences des nouveautés a la communauté du patrimoine scientifigue
d'une part, et d’autre part a la similarité des problémes rencontrés, a I’heure
actuelle, par les différents systémes.

Pourtant, a y regarder de plus prés, les thémes de recherche ne se dis-
tribuent pas toujours de fagon équivalente d'un pays & l'autre, dans la
mesure ou ils renvoient 4 certaines réalités ou préoccupations pouvant étre
spécifiques a telle ou telle contrée. Ceci apparalt clairement a la lecture
des livres des résumés de congrés internationaux, comme ceux organisés
par la toute récente European FEarly Childhood Education Research
Association. On peut consiater, en effet, que les dominantes différent trés
sensiblement selan que ces manifestations scientifiques ont lieu & Goteborg,
Lisbonne ou Paris, étant donné le poids relatif des communications locales.
On constate aussi qu'une quantité non négligeable de symposia regroupe,
autour de telle ou telle thématique, des communications d’auteurs venant
d’un seul et méme pays. Ainsi, la question de I'école maternelle & deux ans
n'est guére traitée qu’en France ol, suite aux polémigues et aux premiers
travaux des années 80, un certain nombre d'éiudes voient e jour sur les
effets de la scolarisation précoce sur tel ou tel aspect du développement.
Citons, notamment, celles qui ont répondu & une demande du ministere de
I’Education nationale (Direction des Ecoles) de 1992 et qui concernent plus
particuligrement les effets sur le développement cognitif, langagier et social
des enfants (Bernoussi, Florin et Khomsi, & paraitre ; Mellier et Tremblay-
Leveauw, & paraitre ; etc.). Un autire exemple est celui du passage des enfants
de six ans & I'école, question [(iée & I'abaissement, en cours de réalisation,
de I'Age de la scolarité obligatoire dans les pays nordiques, avec, notam-
ment, un certain nombre de travaux suédois sur tes modalités de passage a
'école : passage du groupe d'enfants avec I'éducateur du préscolaire,
mélange des enfants de six ans avec ceux de sept ans, ou encore création
de services spéciaux pour tes enfants de six ans, comme ceux de Stockhoim
(Johansson, 1895). Un dernier exemple est ceful du curriculum desting aux
enfants de quatre et cing ans actuellement en discussion aux Pays-bas (Van
Qers, a paraitre).

On sait aussi que les traditions et les valeurs culturelles donnent une
coloration particuliere aux travaux de recherche, qgui ne sont jamais
« neutres ». Elles s’expriment dans les thémes choisis (par exemple celui du
genre — masculin/féminin — est traité principalement par les chercheurs des
pays nordigues), ainsi que dans la fagon de les aborder théoriguement et de
les traiter sur le plan méthodologique. Ainsi, 'étude des aspects cognitifs du
développement des jeunes enfants dans les institutions préscolaires est trés
présente dans les travaux frangais, tandis que les compétences sociales
paraissent beaucoup plus centrales dans ceux des pays nordigues. La mise
au point d'instruments d’évaluation de la quaiité des services de la petite
enfance et I'évaluation de ces services paraissent le propre des pays anglo-
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saxons bien que ce type d’études, trés développé aux Etats-Unis, tlende ase
développer un peu partout en Europe, sauf en France, semble-t-il, pour le
moment.

Queigu’il en soit, on ne peut que constater, au vu du bilan bibliogra-
phique réalisé par Dajez et Plaisance en 1992 et des travaux qui se multi-
plient depuis, ici et |a, la richesse et la diversité de la recherche sur I'édu-
cation préscolaire, dont la vitalité se trouve actuellement renforcee par les
échanges internationaux qui se développent au sein de nombreux réseaux de
recherche. Nous indiquerons les grandes lignes qui paraissent se dégager
aujourd’hui, en nous appuyant sur une sélection de références, nécessaire-
ment limitée dans le cadre de cette note de synthése.

#:
e

Le bilan bibliographique de 1992 souligne 'importance de ’approche his-
torique des transformations des définitions sociales de la prime éducation
et des soins aux jeunes enfants, avec une série de travaux s’inscrivant
dans la lignée de 'histoire de la vie privée intreduite, en France, par Philippe
Ariés au début des années 60, tels celui concernant le jeune enfant et son
corps dans la médecine traditionnelle (Loux, 1978) ou celui relatif aux pra-
tiques des nourrices au XIX® siécle (Fay-Sallois, 1980). De tels travaux se
développent & [I'étranger, citons par exemple ['histoire des nannies
{Gathorne-Hardy, 1972), véritable institution en Grande-Bretagne. Cette
appproche prend des formes nouvelles avec "étude de I'histoire du statut
familiat et social du tout-petit (Rollet, 1995) ou des représentations des com-
pétences et apprentissages précoces au cours des derniers siécles (Garnier,
1895 a, b). Elle se renouvelle aussi dans le cadre de travaux sur le jeu
{Brougére, 1985 a, b) et le jouet (Manson, 1995), themes largement étudiés
dans la littérature de langue anglaise dans leur dimension culturelle (Bruner,
Jolly et Sylva, 1976 ; Schwartzman, 1980 ; Sutton-Smith, 1981, 1986).

Cette approche concerne aussi les équipements de la petite enfance —
créche et école maternelle — depuis leurs origines jusqu’a leur histoire pré-
sente, avec un intérét particulier pour I'évoiution des normes sociales
internes et externes gui les régissent (Baudelot et Breauté, 1979 ; Baudelot,
1984 ; Luc, 1982 ; Plaisance, 1984 ; et plus récemment: Mozére, 1992 ;
Dajez, 1994 ; Baudelot, 1992 ; Chalmel, 1996 ; Luc, 1994). Il existe également
une approche historique du jardin d’enfants en Allemagne (Erning, Neumann
et Reyer, 1987), de I’école maternelle en Italie (Corsaro et Emiliani, 1992) et
des divers équipements préscolaires au Royaume-Uni (Melhuish et Moss,
1992), aux Pays-Bas (Clerkx et Van ljzendoorn, 1992), en Suéde (Tallberg et
Johansson, 1995) ou encore, au-dela de P’Europe, aux Etats-Unis (Osborn,
1980 ; Grubb, 1991 ; Getis et Vinovskis, 1992), en Israél (Rosenthal, 1992),
en Chine (Lee, 1992), au Japon {Shwalb, Shwalb, Sukemune et Tatsumoto
1992 ; Kato, a paraftre ; Watanabé, & paraitre} ou au Brésil (Kishimoto, &
paraitre), etc.

A relever aussi I'étude de la genése et de I'évolution du fonctionnement
d'équipements nouveaux, tels les lieux d’accueil parents-enfants (Eme,
1993 ; Neyrand, 1995) et leurs équivalents italiens, les tempo per le famiglie
(Anolli et Mantovani, 1991 ; Musatti, a paraitre).

Aux études des équipements sont liées celles consacrées aux politiques
d’accueil de la petite enfance. Réalisées dans une perspective socio-histo-
rigue, elles sont souvent doublées d'une approche démographique en France
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(Leprince, 1987 ; Norvez, 1290 ; Rollet, 1990), en Suisse (Richard-de Paolis,
Troutot et al, 1995) ou en Suéde (Johansson, 1994), par exemple. On
Constate aussi la multiplication, principalement dans Ia littérature scientifique
en langue anglaise, des études internationales qui font suite a celle réalisée
par Kammerman et Kahn (1981) sur I'effort social consenti a I'accueil des
leunes enfants, ses modalités (aides directes aux familles vs offre de services
grgtuits), son efficacité/rentabilité. Les politiques éducatives relatives au
prescolaire sont également abordées dans leur histoire par un ¢ertain nombre
d’analyses se rapportant a I’Angleterre et au Pays de Galles (Nicholls, 1995),
aux Etats-Unis (Grubb, 1991), au Brésil (Campos, 1992 ; Rosenberg, 1996 ;
Kishimoto, & paraftre), etc. La plupart des études comparatives sont centrées
sur les politiques (Clmsted et Weikart, 1988 ; Alexander, 1992 ; Cochran
1993), rares en effet sont celles qui concernant les pratiques pédagogigues
dans différentes cultures {citons cependant Tobin, Wu et Davidson, 1989). A
noier, I'é¢tude de la mise en ceuvre de la récente politique culiurelle fran-
¢aise en direction des jeunes enfants {Baudelot et Rayna, & paraitre).

Une autre série de travaux concerne les déterminants sociaux de la
préscolarisation, tel le travail féminin en France (Hatchuel, 1989) et en
Europe {Hantrais et Letablier, 1996) ou l'évolution de la famille, de ses
besoins et de ses aspirations, en France (de Singly, 1991, 1996} ou en
Allemagne (Neumann, 1989), par exemple. Certaines études concernent plus
particuliérement I'usage social des écoles maternelies ou des créches, et les
attentes et les attitudes des parents a leur égard, en France (Plaisance,
1984 ; CRESAS, 1984 ; INSEE, 1992), en Belgique (Lanotie et Lafonfaine, a
paraftre) ou en Suisse (Troutot, Trojer et Pecorini, 1989 ; Meyer, a paraitre),
par exemple.

il est intéressant de noter les récentes éiudes, réalisées a 1'étranger, sur
’appréciation parentale de la qualité des structures préscolaires et la
comparaison pouvant s’ensuivre avec |'appréciation des professionnels
— comme en Suéde (Daversjo, 1996} — ou des experts — comme aux Pays-
Bas (Singer, 1994) —. Par ailleurs, on peut relever la centration sur la dimen-
sion culturelle des représentations et attentes parentales en matiére d'édu-
cation préscolaire dans les études réalisées sur piusieurs pays (Carlson et
Stenmalm, 1989 ; Hujala-Huttunen, 1996}

On ne peut passer sous silence les nombreux travaux étrangers relatifs
aux curricula, comme ceux menes au Royaume-Uni (Blenkin et Kelly, 1994 ;
Rodger, 1995 ; Blenkin, Rose et Yue, 1996}, aux Pays-Bas (Jongerius, 1995 ;
Van Oers, a paraitre} ou en Autriche [Hartman, 1995), ainsi que ceux qui
concernent I'application ou I'adaptation de programmes américains, tel High
Scope dont les bénéfices & long terme sont reconnus (Schweinhart et
Weikart, 1993}. Ces études peuvent comporter une dimension comparative,
telle celle de Kathy Sylva (1998) qui porte sur trois curricula préscolaires mis
en ceuvre au Portugal et s’agccompagne d’une réflexion critique sur les
diverses méthodes {quantitatives et qualitatives) d’'évaluation des curricula.

Un grand nombre de recherches portent sur des pédagoegies inno-
vantes. Elles sont fondées sur les notions communes d’activité et d’interac-
tion, issues des théories de Piaget et Vygotsky et visent I'amélioration de la
qualité de I’éducation préscolaire et le développement des potentialités des
jeunes enfants. Citons I'« éducation expérientielle » qui concerne une partie
des écoles maternelles flamandes et s’étend actuellement 4 certaines écoles
néerlandaijses (Laevers, 1994), I'« effective early learning » qui touche, au
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Royaume-Uni, un large réseau de diverses structures préscolaires (Pascal et
Bertram, 1995), la « pédagogie interactive » (CRESAS, 1991) qui fait i'objet
de formations d'enseignants et d’autres professionnels de la petite enfance,
I'« éducation développementale » aux Pays-Bas (Van Oers, & paraitre) ou
I'« éducation constructiviste » (DeVries et Kohlberg, 1987) aux Etats-Unis,
sans parler de certaines expériences bien connues, comme celle des écoles
maternelles de Reggio Emilia, en Italie (OMEP, 1997).

Un certain nombre de recherches concernent également des pro-
grammes d’enrichissement. Signalons les travaux actuellement centrés sur
les stratégies métaréflexives. C'est le cas de I'éducation cognitive, & I'aide
de certains programmes américains comme Bright Start (Haywood, Brooks et
Burns, 1992 ; Chatelanat et Haywood, 1995) actuellemnent utilisé dans des
travaux conduits a I’école maternelle (Cébe et Paour, 19986).

L'étude plus particuliére des diverses activités préscolaires concerne
assentiellement le niveau maternelle, avec en arriére-plan — surtout dans la
littérature anglosaxonne — la question de l'articulation jeu-apprentissage.
S'inscrivant de fagon explicite ou non dans le cadre de la prevention de
I'illettrisme, on reléve un intérét important pour les activités de langage
(Florin, 1995), y compris de langage écrit (Dombey, 1885} suite aux travaux
d’Emilia Ferreiro {1988). L’aide des nouvelles technologies est interrogée
(Cohen, 1992). Les activités d'argumentation (Pontecorvo, 1996) et plus
généralement celles mettant en ceuvre ie raisonnement attirent également
une attention grandissante (Tzekaki, 1996 ; etc.), tout comme les activités
sémiotiques (Fein et Rivkin, 1986 ; Van Oers, 1996 ; Brostrdm, 1996). Ala
suite de travaux américains et belges principalement (Kamii et DeVries,
1978 ; Forman et Hill, 1980 ; Crahay, 1983), les activités mathématiques ou
physiques font aussi I'objet d’un grand nombre d’études.

Mais les aspects cognitifs des activités préscolaires ne sont pas les seuts
a &tre étudiés. A la suite des travaux psychologiques des années 70 sur les
relations interpersonnelles entre pairs et plus particulierement sur 'amitié
{par exemple, Lewis et Rosenblum, 1975 ou plus récemment Corsaro, 1885},
une série d’études sur te développement des compétences sociales dans
les structures de la petite enfance est menée, notamment dans les pays nor-
diques (Brostrém, & paralire ; Karlsson-Lohmander, & paraitre ; Vejleskov, a
paraitre) ol, comme dans les textes officiels suédois, les compétences
sociales et [‘amitié sont consignées dans une perspective de prévention des
difficultés d’intégration.

De telles études ont éié précédées, en France, par les travaux d’lréne
Lézine qui, & partir des années 50 a initié, dans un cadre théorique wallon-
nien, une reflexion innovante sur une « psychopédagoegie du premier age »
(1965) qui a été déterminanie quant au développement des structures col-
lectives et de leur potentie! éducatif.

En ce qui concerne les activités ludiques des trés jeunes enfants dans les
créches, les é&tudes sont moins nombreuses, malgré l'abondance des
recherches sur les débuts du développement psychologique. Les aspects
cognitifs de leurs activités spontanées ont cependant été soulignés (Sinclair,
Stambak, Lézine, Rayna et Verba, 1982} ainsi que ta fécondité de telles acti-
vités — physiques, logico-mathématiques et symboliqgues — en petits
groupes, du fait des compétences interactives longtemps sous-estimées des
irés jeunes jeunes enfants (Stambak et al,, 1983 ; Sinclair et Stambak, 1990).
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lr’organisgtion de I'accueil des tout-petits — de I'accueil des premiers jours
a l'accueil au quotidien — et des pratiques qui s'y rapportent est actuelle-
ment étudiée dans plusieurs pays (Rayna, Péralés et Mazet, 1992 ; Pramling
et Lindahl, 1992 ; Anhert, 1994 ;: Becchi et al., 1994 ; Beller et al.,, 1994 ;
Rossetti-Ferreira, 1995). Cette notion est aussi abordée a I'école maternelle,

?ggce qui concerne 'accueil des enfants de deux ans {Bréauté et Vérillon,
2).

Un autre champ d’investigation largement ouvert est celui des effets des
divers modes de garde sur e développement de I'enfant et sa réussite sco-
laire. lls sont étudiés a Paide d'instruments variés : tests, épreuves scolaires,
observations dans des situations habituelles ou standardisées. On sait la
polémique des années 80, aux Etats-Unis, autour des conclusions des études
de Belsky sur les risques d’effets préjudiciables, sur le plan affectif, de la
garde non parentale précoce (en référence aux théories de I’attachement), et
les résultats contradictoires des travaux menés dans des contextes diffé-
rents, comme en Suéde : citons {"étude de Bengt-Erik Anderson (1892) qui
porte sur les effets a long terme de la garde non parentale sur le dévelop-
pement cognitif et émotionnel des enfants et qui met 'accent sur I'impor-
tance de la qualité des équipements. A noter les préoccupations nouvelles,
renforcées par les phénomeénes actuels d’exclusion, sur les effets patho-
génes de I'isolement des jeunes enfants et de leur mére (Musatti, & paraitre).
C’est plutdt sur la comparaison entre les divers modes de garde que se sont
centrées les études frangaises (Mermillod et Rossignol, 1874 ; Choquet et
Davidson, 1982 ; Balieyguier, Meudec et Chasseigne, 1991, 1986 ; Cochen,
1985 ; Duru-Bellat, Mombrun et Tatre, 1995) ainsi que sur I’étude de la sco-
larisation & deux ans comme on I'a évoqué plus haut (Leclercq, 1995). Nous
y reviendrons.

C’est en termes de qualité et d’évaluation de Ia qualité des services
de fa petite enfance que se développe, & partir des travaux américains des
années 80 (Phillips, 1987), tout un secteur d’études en expansion aujourd’hui
dans le monde anglo-saxon et, peu a peu, dans d’autres pays. Ces études,
se reférant pour la plupart aux perspectives écologiques de Bronfenbrenner
(1979), utilisent divers outils pour apprécier la qualité de [environnement
proposé aux jeunes enfants. L'Early Childhood Environment Rating Scale
— ECERS — (Harms et Cliffard, 1980) est probalement le plus répandu. Bien
que cette échelle scit critiquée en raison du biais culturel introduit lors-
gu'elle est appliquée dans d’autres contextes (Calder, 1995 ; Ramstein et
Pierrehumbert, 1996 ; Roer-Strier, 1998) et de {a réduction du concept
— subjectif et évolutif — de qualité {(Moss et Pence, 1994 ; Moss, 1996), de
nombreux états des lieux locaux sont effectués avec cet outil, de méme que
des comparaisons internationales (Wetzel et al.,, 1996).

Par ailleurs, uni certain nombre d’expériences (GPLI, 1992 ; FAS, 1994),
assimilables a des mesures de prévention primaire des formes précoces
d'échec scolaire {Seibel, 1984 ; Plaisance, 1992) sont analysées, en France
notamment. Reposant sur (a collaboration entre une pluralité de partenaires,
elles se fondent sur ’idée que la petite enfance peut constituer un puissant
levier de changement au niveau de tout le groupe familial et ainsi, un moyen
de Iutte contre les exclusions. Citons les actions passerelles (Dupraz, 1995)
ou d’éveil culturel précoce (Glaumaud, 1994 ; Bonnafé, 1994 ; Baudelot et
Rayna, & paraitre ; Camerlynck, Dupisson et Patin, & paraiire) menées, dans
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les divers lieux de la petite enfance, en direction des enfants et des familles
les plus éloignées, culturellement, des institutions préscolaires.

A cette série de travaux, on peut relier ceux relatifs 4 I'éducation fami-
liale, réalisés du reste dans une grande variété de perspectives (Durning,
1988, 1995 ; Pourtois, 1989).

La problématique de I'intégration des enfants handicapés est ega-
lement étudiée comme le montre un certain nombre d'études internatio-
nales {(O'Hanlon, 1993 ; Potts, Armstrong et Masterton, 1985 ; Meijer, Pilj et
Hegarty, 1995). En Europe, en effet, les |égislations des pays membres,
sauf en Autriche et en lIrlande, incluent explicitement les enfants ayant
des besoins éducatifs spéciaux parmi les béneficiaires potentieis de I'école
maternelle, la législation des Etats-Unis apparaissant la plus favorable
(OCDE, 1994). Citons, en particulier, I'analyse des expériences réalisées
en ltalie ol tous les enfants doivent &tre intégrés dans les classes ordinaires
et dont il ressort un ensemble d'effets positifs sur les enfants, les relations
avec les parents et la professionnalisation des enseignants (Canevaro et al,
1988). En Suéde ol I'on note une forte volonté d’intégration des enfants
handicapés, des études sont également menées, certaines concernant
plus particulierement les pratiques éducatives et le rdle des échanges
entre enfants (Jansen, 1996, a paraitre). D’autres aspects sont étudiés
comme la collaboration entre spécialistes et enseignants qui intégrent des
enfants handicapés dans les écoles francaises {Vérillon et Belmont, dans ce
numéro}.

La formation et la professionnalisation des personnels de la petite
enfance est un champ de recherche en expansion dans les divers pays. On
a cité a plusieurs reprises I'étude comparative d’Cberhuemer et Ulich (1996).
Soulignons ici les études frangaises récentes concernant les professionnels
non enseignants (Verba, 1994 ; Bosse-Platiére et ai., 1995) ainsi que les ana-
lyses d’expériences de formation innovantes, au Portugal (Correa-Figuera,
1997), en Belgique (Pirard, 1997) ou en France (Bréauté et Rayna, 1995, dans
ce numero ; Bréauté et Royon, 1997 ; Fontaine, 1987} qui mettent 'accent
sur le lien formation initiale-formation continue, le décioisonnement interins-
titutionnel et ta mise en réseau des professionnels.

Le secteur préscolaire est donc aujourd’hui un secteur de recherche en
pleine expansion. Il en résulte une reconnaissance, sur le plan international,
des besoins éducatifs dés la petite enfance et de la nécessité d’un accueil
de qualité pour tous. Les enjeux éducatifs, économiques et sociaux en sont
percus avec de plus en plus d'acuité par les différentes nations. Dans la
Déclaration mondiale sur I'éducation pour tous, issue de la conférence de
Jomtien (1980}, il est ainsi précisé que I'apprentissage commencant dés la
naissance, une attention devait étre accordée aux soins aux jeunes enfants
et & leur éducation initiale. Aussi, I'expansion des activités de protection et
d’éveil de la petite enfance apparait comme la premiére des actions priori-
taires préconisées, dans ce texte, pour les années 90.

Si un tel contexte et la recherche offrent un milieu particutigrement favo-
rable, on note qu'il en est de méme du c4té des praticiens. En France par
exemple, malgré la présence d'un discours globalement positif sur I'école
maternetle ou les créches, de nombreuses interrogations se posent aux
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enseignants et autres professionnels. Leur demande est grande en matiére

de résultats de la recherche et d’outils pour les aider & la transformation de
leurs pratiques.

Il est vrai que de larges zones restent encore a explorer. Au fur et a
mesure que de nouveaux champs s’ouvrent & la recherche et que de nou-
velles réalités au plan des politiques et des pratiques s’offrent a efle, de nou-
velles questions se posent. De plus, un ensemble de questionnements
nouveaux apparaissent, concernant des problémes déja traités mais appré-
hendés autrement.

En ce qui concerne la situation frangaise, nous mangquons, par exemple,
de donnees et d'analyses précises sur la place de la petite enfance dans la
formation initiale des enseignants et, plus généralement, dans la formation
initiale et continue des divers professionnels de la petite enfance. Des
enguétes et des études comparatives des programmes de formation pour-
raient éclaircir ces points. L'étude des lieux et actions innovants est & appro-
fondir par des approches diverses (études sociologiques, recherches-action).
Nous disposons encore de peu de travaux sur la transformation des roles des
enseignants et autres éducateurs de la petite enfance, sur la construction de
leur identité professionnelle et les profils des nouveaux professionnels, tels
les « accueillants » des lieux d’accueil parents-enfanis ou les coordonnateurs
petite enfance. Une approche pédagogique de I'intégration des enfants han-
dicapés a la créche, a I'école maternelle ou dans d’autres structures d’ac-
cueil ordinaires fait aussi cruellement défaut. Il serait intéressant de déve-
lopper également des études catamnestiques des effets des actions
éducatives précoces sur les enfants et leur famille. Par ailleurs, on sait le peu
de travaux disponibles actuellement en éducation comparée, notamment les
études internationales sur les pratiques éducatives (& part les études rela-
tives au maternage dans les diverses cultures). Quant aux travaux socio-his-
toriques sur la mise en place de dispositifs socio-éducatifs en faveur de la
petite enfance, ils demeurent encore extrémement rares. Parmi les lacunes,
figure par exemple I'histoire des jardins d’enfants en France. En bref, il appa-
rait donc que ce secteur constitue un important vivier pour de nombreuses
recherches a venir.

LES DEBATS SUR LA QUALITE ET LA SPECIFICITE FRANGAISE

Dans plusieurs pays, les débats sur I’éducation du jeune enfant portent
sur la « qualité » des services qui lui sont destinés. Une telle maniére de
réfléchir n'est guére fréquente en France ol, néanmoins, d’autres débats
sont particulierement vifs et opposent des conceptions différentes de I'édu-
cation du jeune enfant et de son avenir. Il importe donc de comprendre 2 la
fois cette importance accordée a la définition de la « qualité » et la particu-
larité frangaise par rapport aux debats en cours.

Deux rapports européens des années 80 retiennent tout d’abord notre
attention. Tous deux Uutitisent 'expression de « préscolaire » au lieu de celle
qui est devenue plus courante et dont 'extension est plus large e éducation
de la petite enfance ». Le premier est élaboré par une inspectrice francaise
des écoles maternelies, Madeleine Goutard, pour la Commission des
Communautés Européennes. I s’agit d’un bilan critique publié en 1980 sur
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I'éducation dite « préscolaire » en Europe, celle-ci étant définie comme I’édu-
cation mise en ceuvre dans les établissements qui précedent immeédiatemnent
I’école primaire et plus ou moins articulés a celle-ci. En fait, le rapporteur se
centre sur la situation de I’école maternelle en France et de son équivalent
en ltalie. Mais il ne néglige pas pour autant ’analyse critique des institutions
et g’interroge par exemple sur la place des parents (y a-t-il « invasion » des
parents ?), sur les rapports avec le primaire (y a-t-il « annexion » de 'école
maternelle ?}. D’ol la recherche de formules innovantes, par exemple 'asso-
ciation a4 d’autres services pour I'enfance, comme un service social intégrs,
ou encore une plus grande ouverture aux parents. D'ol aussi des proposi-
fions de changements institutionnels : une meilleure souplesse de fonction-
nement, une adaptabilité aux situations locales, un meilleur lien avec les
familles. Cependant, I'ensemble des ces analyses n’évoqguent ni la notion de
« qualité » ni celie d’« &dvaluation » des actions entreprises.

Le deuxiéme rapport, publié lui aussi en 1980, émane d’un spécialiste
britannique des politiques éducatives, Martin Woodhead, qui analyse les
« politigues préscolaires » pour le Consgil de 'Europe. 11 se référe au projet
européen de rassembler tes connaissances sur I'éducation préscolaire en vue
d’obtenir une orientation commune et fait état des recommandations de
groupes de travail en direction des Etats-membres. La notion méme de « pré-
scolaire » est définie en référence a 'Age de la scolarité obligatoire. En regle
générale, il s’agit des trois années qui précédent immédiatement la scolari-
sation mais il peut y avoir de profondes différences selon les pays en ce qui
concerne : I'Age de base et ’age du passage au primaire, les types de ser-
vices offerts, les personnels, etc. Les actions envisagées par le rapporteur
sont orientées vers des populations particuliéres, par exemple vers les
enfants socialement défavorisés, les enfants handicapés, les enfants de tra-
vailleurs migrants, les enfants vivant dans des régions de faible densité de
population. |} envisage aussi les problémes de liaison avec les parents et
aveg I'école primaire, reprenant ainsi des préoccupations déja souvent évo-
quées. C’est au nom de |'cbjectif de « I'égalité des chances » en matiére
d’éducation que de telles orientations sont traitées. Une meilleure précision
sur ce point est fournie par e theme de I'éducation « compensatoire » qui
vise, comme dans les programmes expérimentés aux Etats-Unis dés le milieu
des annees 60, a remédier aux difficultés voire aux carences familiales en
matiére d’éducation du jeune enfant. Le rapporteur fait le pronostic de I'ex-
tension probable des services préscolaires mais il insiste aussi sur la néces-
saire participation des familles au processus éducatif, 4 condition, dit-il, que
I'on ameliore les capacités des familles 4 assumer teur part dans I'éducation.
Le but final serait d’assurer la qualité de |la vie pour les générations actuelles
et futures des jeunes enfants. L’éducation préscolaire serait ainsi un élément
dans une série de mesures en faveur des droits fondamentaux des enfants.
En bref, un tel rapport pose 'égaiité des chances entre les enfants comme
un principe d’organisation des services préscolaires. Il invoque, paralléle-
ment, I'objectif & long terme de la qualité de vie mais de maniére marginale
et abstraite, sans aborder la question essentielle de la définition des critéres.

La qualité des services destinés au jeune enfant est, au contraire, au
coeur des preoccupations dans des documents de travail et des rapports
europeens depuis la fin des années 80 et surtout au cours des années 90.
Cette nouvelle accentuation peut s’expliquer par plusieurs facteurs. Le pre-
mier et peut-&tre le plus important de ces facteurs tient aux restrictions
financiéres dans tes budgets des différents pays occidentaux, restrictions Qui
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obligent & effectuer des choix dans les orientations de politique éducative.
En ce sens, I'idée de !a progression quantitative des services, surtout dans
les pays qui ne possédent pas encore une couverture large d’institutions col-
lectives pour la petite enfance, a de plus en plus été considérée comme par-
tielle ou insuffisante. On a alors cherché a mettre en valeur la définition de
la qualité de I'éducation, soit de maniére complémentaire a la progression
quantitative, soit de maniére plus restrictive en privilégiant tel ou tel type
d’action, tel ou tel type de programme éducatif, la plupart du temps en direc-
tion d'un public particulier, celui dont on peut considérer qu’il en a besoin
plus que les autres. Dans ce dernier cas, on passerait subrepticement de la
problématique classique de I'égalité des chances a une problématique plus
contemporaine de ’équité visant des publics spécifigues d’enfanis — et, par
conséquent, des familles — considérés comme prioritaires. Certes, tous les
auteurs qui traitent de la question des services pour les jeunes enfants ne
sont pas unanimes sur cette question du passage du quantitatif au qualita-
tif, de I'égalité des chances a I'équité. Mais ils ne peuvent négliger la
demande, a la fois administrative et sociale, d'une certaine « rentabilité » des
services ou, plus exactement, le souci de plus en plus partagé de montrer
les résultats tangibles de tel ou tel type d'action ou, en d’autres termes, de
procéder a leur évaluation. C'est ici la deuxiéme raison qui, & nos yeux,
explique l'importance accordée a la question de la qualité : elle se référe a
de nouvelles attitudes générales 4 I'egard des services et, en particulier, des
services éducatifs, dont on attend qu’ils montrent leur efficacité et par
conséquent qu’ils justifient leur usage, voire leur financement. La question
est évidemment redoublée lorsque plusieurs établissements — scolaires ou
non — sont en concurrence sur le plan des équipements locaux : certains
parents, mais sans doute pas tous, sont alors encling & exercer un pouvoir
de choix en direction de I’'équipement qu’ils considérent comme le meilleur
pour leur enfant.

Les travaux du réseau européen des modes de garde des enfants, déja
cités dans la premiére partie de cette note de synthése, offrent un exemple
significatif de 'orientation vers la problématique de la qualité. Un tel réseau,
coordonné par Peter Moss, a été créé en 1986 dans le cadre d'un pro-
gramme de la commission des communautés européennes pour I'egalité des
chances. Mais, sans renier ce premier volet, 'évolution des travaux accentue
la question de la qualité. En 1990, un séminaire européen a été organisé sur
la « qualité des services pour les jeunes enfants » et a donné lieu a la publi-
cation d’un rapport (Balageur, Mestres et Penn, 1291). L'objectif de « I'éga-
lité d’admission, sans discrimination, de tous les enfants » est maintenu et
fait I’objet d'un consensus. En réalité, tout I’effort des rapporteurs porte sur
la définition de la qualité, peut-&tre du fait gu’ils sont plus attentifs & la
situation des modes de garde qu’a I'école maternelle dont la place semble
effectivement plus assurée dans le champ des institutions pour la petite
enfance. Trois principaux axes sont distingués pour mieux la cerner : le poini
de vue des enfants, celui des parents, celui des professionnels. Mais au lieu
de juxtaposer les points de vue, les auteurs optent pour une démarche pro-
gressive de définition de la qualité : « le processus de définition de ia qualité
est important en soi: il permet de partager, d’analyser et de mieux com-
prendre les valeurs, les idées, les connaissances et les expériences en la
matiére » (p. 5). Une telle perspective repose sur 'idée selon laquelle toute
tentative de définition engage des valeurs gui peuvent étre differentes selon
les groupes, les pays, les traditions culturelles et le passé des institutions.
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De méme, une certaine tradition de recherche définit des critéres hérités de
la psychologie expérimentale, privilégiant des aspects plus quantitatifs, par
exemple des normes minimales de fonctionnement (tailie des groupes d’en-
fants, formation du personnel...). Les auteurs du rapport adoptent une autre
maniére de procéder : ils essaient de retenir une vaste étendue de critéres
possibles, conscients que certains critéres peuvent retenir 'adhésion de cer-
tains groupes ou pays, et d’autres non. lls questionnent plus gu’ils ne don-
nent des réponses péremptoires, par exemple & propos de I'admission des
enfants dans les services, de I'environnement physique, des activités d'ap-
prentissage, des aspects relationnels, des points de vue des parents..,
Conscients de |a reiativité des définitions de la qualité et de importance des
jugements de valeur scuvent implicites qui les imprégnent, ils résument ainsi
leur position originale : « notre objectif {...) est de générer la discussion et de
constituer un forum pour débhatire des services de haute qualité, de nous
interroger sur ce que nous pourrions faire pour donner une dimension
concréte a nos opinions et nos valeurs concernant les enfants » (p. 9). lls
traitent aussi de la « garantie de la qualité », c’est-a-dire des actions & mener
pour I'application des mesures préconisées, qu’il s’agisse du secteur public
ou du secteur privé ou encore du volontariat. Sur ce point, cependant, ils
présentent une option claire en faveur du conirdie de ila qualité qui doit
s’'exercer aussi bien sur le secteur privé que sur le secteur public.

On retiendra donc de cet examen de quelques documents a dimension
européenne que la notion large de « services pour la petite enfance » a pro-
gressivement supplanté celle d'éducation « préscolaire » gui, malgré la ter-
minologie, se limitait aux services scolaires pour jeunes enfants, Parallé-
lement, la tentative pour cerner la « qualité » des services a pris le dessus
par rapport 4 'objectif de «['égalité des chances », méme si celui-ci est
aussi rappelé. De plus, la « qualité » est plus 'objet de définitions progres-
sives, par consensus entre différents groupes concernés, qu’une notion uni-
voque qui dépendrait de T'analyse de spécialistes. Selon certains auteurs
directement impliqués dans ces débats sur la qualité (Moss et Pence, 1994),
ce type d'approche, au lieu d'étre excluante et aux mains des spécialistes,
est intégratrice et ouvre vers I'expression de la diversité des partenaires. Ung
place est ainsi faite aux dimensions sociales et institutionnelles, ainsi gu'aux
valeurs sous-jacentes : les définitions sont « contextualisées » et évolutives,
De plus, se développe en Europe un examen du « curriculum » destiné aux
jeunes enfants en liaison avec une réflexion renouvelée sur la formation des
personnels (Pascal et Bertram, 1993 ; Mess, 1996 ; Oberhuemer et Ulich,
1998B).

Qu'en est-il alors de 1a situation francaise ? A premigre vue, le fait que la
notion de « qualité » ne soit pas, en tant que telle, utilisée dans les débats
pourrait faire croire & un retard de la France par rapport a d’autres pays
européens. La réalité est plus complexe. On peut faire I'hypothése que I'an-
cienneté des institutions pour la petite enfance, mais surtout de I'école
maternelle, et des interrogations sur les objectifs et les pratiques d'une édu-
cation et d'une scolarisation du jeune enfant ont marqué et marquent encore
les prises de position et les débats en cours. L'importance du réle joué par
I"Etat, par I'intermédiaire des ministéres en cause (principalement le minis-
tére de 'Education nationale, autrefois de I'Instruction publique, mais aussi
le ministere de la Sante, étendu aux Affaires sociales, selon les périodes
considérées), explique aussi que les débats prennent une autre forme que
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dang les pays ou les interventions ont été longtemps laissées a l'initiative des
familles ou des organisations religieuses. L’Etat s’est présenté non seule-
ment. comme le premier responsable du développement des institutions mais
aussi comme e garant de teur bon fonctionnement, bien entendu selon les
normes reconnues comme acceptables a telle ou telle période. Dans ces
conditions, méme si la notion de « qualité » n'était pas utilisée comme telle,
elle avait ses équivalents lorsqu'il était question de définir des normes d’ins-
tallation ou d’encadrement ainsi que des orientations pédagogigues.

Nous nous limiterons & un exemple historique. Le réle de Pauline
Kergomard, inspectrice générale des écoles maternelles a la fin du XIXE sié-
cle et au début du XX® siécle, est un exemple remarquable de cette interro-
gation sur la qualité, en I'absence du mat lui~-méme. Elle a en effet mené un
véritable combat pour que P'école maternelle de la ¢ République se défi-
nisse & la fais contre le modele de la salle d’asile et contre celui de ’école
primaire. A partir des années 1880 et jusqu’au milieu de la premiére guerre
mondiale, pendant ses tournées d’inspection mais aussi lors de ses multiples
conférences dans les différentes municipalités, elle essaie de convaincre
avec vigueur pour que les réalités matérielles et pédagogiques soient radi-
calement modifiees. Elie proteste contre les locaux qui font office de « salles
d’asile ». Il y a, dit-elle, « une grande quantité de réduits misérables ot les
enfants manquent d’espace, d’air, par conséquent de tout » {Kergomard,
1886, p. 6-7). Mais elle s'insurge aussi contre le principe méme de Forgani-
sation matérielle de la saile d’asile, ¢c'est-a-dire contre la réunion dans une
grande et unique salle d’un nombre excessif d’enfants (jusqu’'a 300 ou 400),
contre la pénurie de mobilier et de matériel (et surtout de matériel individuel),
et surtout contre la prétendue « méihode » qui n'est 4 ses yeux qu’« une
sorte de discipline-dressage » qui produit une ankylose physigque et inteliec-
tuelle des jeunes enfants : chacun n’est alors que « I'un des rouages de la
machine inconsciente » {(Kergomard, 1889, p. 270).

La deuxiéme ligne de froent est, pour l'inspectrice, le risque d’envahisse-
ment par I'école primaire. De nombreux exemples sont fournis a I'appui de
ses mises en garde et de ses exhortations pour que les directrices changent
radicalement leurs pratiques : les cérémonies de distribution des prix, les
lecons de lecture, les apprentissages de syllabaires, les définitions de mots
qui n'ont pas de sens pour les enfants, etc. A ses yeux, ce sont finalement
les objectifs fondamentaux de I’école maternelie qui doivent étre affirmés
dans leur caractére propre par rapport a ceux de I'école primaire. Etablisse-
ment d’éducation et non d’instruction, «c’est I'école maternelle bien
comprise qui doit forcer les portes de I'école primaire » (Kergomard, 1886,
p.198-189). Mais cet engagement militant qui dénonce les réalités existantes
serait peu de choses s’il ne s'accompagnait pas d'une definition positive
d’une maternelle qui soit bénéfique aux enfants. C’'est alors 'affirmation du
modeéle familial qui permet de comprendre la maternelle dans sa spécificité.
Pauline Kergomard utilise la formule de I'école maternelle comme « une
famille agrandie », formule qui va d’ailleurs figurer dans les textes officiels de
I'époque. La directrice, de son ¢6té, est « la mere d'un grand nombrs d’en-
fants » (Kergomard, 1886, p.12-13). C'est paurguai elle doit, en toute pric-
rité, s’occuper des soins matériels, veiller a I'hygiéne des enfants, prendre
soin de leur corps, méme si cela prend du temps, car, finalement, ce sera du
temps gagné en faveur de I'éducation du jeune enfant. Mais elle doit aussi
accorder une place centrale au jeu de I'enfant, & son activité spontanée,
comme si, 4 nouveau, il se trouvait dans sa famille, ou le moindre objet peut
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tre occasion de jeu, comme les ustensiles de ménage. La directrice sera
donc une « éducatrice maternelle », qui essaiera d'appliquer dans 'école les
rmaniéres de faire d'une « mére intelligente et dévouée ». On voit bien aujour-
d’hui ce que cette conception peut comporter de prejuges sociaux, car il
s'agit bien d’« acculturer » les familles populaires, de diffuser aupres d’elles
les nouvelies normes hygiénigues, de leur montrer la « bonne » éducation, au
nom d’un modéle familial qui est lui-méme socialement situé. Cependant,
cette maniere de définir 'école maternelle, a la charniére de deux siécles, va
marquer profondément 1'institution jusqu’a la periode contemporaine et la
différencier par rapport a d’autres pays. Certes, |'institutrice n’est plus consi-
dérée aujourd’hui comme une mére mais plutdt comme une « profession-
nelie » de la petite enfance, y compris dans les représentations des parents.
Mais Kergomard a cherché & définir une méthode francgaise d’éducation
maternelle, ce qu'elle a appelé une « méthode en vie », en se défiant de toute
utilisation systématique de procédés, de techniques, de materiels — par
exemple en critiquant I'utilisation du matériel Froebel —. Cette orientation,
malgré la différence d’époque et I'évolution de la fréquentation, continue a
orienter la pédagogie de I’école maternelle en France: celle-ci se veut
ouverte a une grande variété de références et de pratiques pédagogiques a
’égard du jeune enfant, sans systématisation. Cette histoire de Vinstitution
explique que, contrairement & d’auires pays, nous ne trouvons pratiquement
pas en France de recherches sur la comparaison et I'évaluation de diffé-
rentes méthodes ou programmes d’activités destinés au jeune enfant dans le
cadre des services collectifs qui lui sont destinés. Les évaluations existantes,
nous y reviendrons, sont plus globales et portent le plus souvent sur les
effets de la fréquentation en général.

D’autres spécificités francaises des services pour la petite enfance sont
plus connues et nous nous contenterons de les signaler plus briévement.
Tout d’abord, notons le niveau trés élevé de la fréquentation scolaire, ceci a
des Ages considérés comme précoces. Les enfants de deux ans sont environ
35 % a étre scolarisés dans I'enseignement dit « préélémentaire » {5). Un tel
taux est méme sous-estimé, car le calcut statistique habituel ne tient pas
compte du fait qu'll faut deux ans « révolus » pour entrer 4 I'école mater-
nelle ; en realité, le taux « réel » serait d’environ 52 %. Quant aux enfants de
trois ans, quatre ans et cing ans, ils sont en totaiité scolarisés. [’ensemble
de la classe d'age de deux & cing ans est, dans ces conditions, scolarisée a
environ 84 %. Les données portant sur d’autres pays en Europe sont toutes
nettement inférieures {8). La Belgique, ou la scolarisation est pourtant impor-
tante, atteint un taux de fréguentation entre deux et trois ans qui est seule-
ment un peu supérieur a 20 %. |l convient aiors de faire intervenir d’autres
criteres pour caractériser la situation frangaise de la scolarisation « préélé-
mentaire » : 1a place importante du secteur public {environ 88 % des enfants
de « préélémentaire » sont dans ce secteur, contre seulement 12 % dans le
privé), I'assimilation statutaire du personnel enseignant du préélémentaire au
personnel enseignant de {'école élémentaire, et ceci depuis une période
ancienne (1889 pour les salaires pris en charge par I'Etat, 1921 pour les
horaires hebdomadaires et les temps de vacances). Ces données concernent
seulement la scolarisation précoce, mais on constate aussi des évolutions
générales pour I'utilisation générale des services de la petite enfance entre
les deux recensements de la population frangaise de 1982 & 1990, Entre ces
deux dates, la part des enfants scolarisés parmi les moins de trois ans a pro-
gressé (de 8,8 % a 11 %) et, de maniére générale, la garde des enfants en
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dehprs du domicile familial (Desplangques,1993). L'utilisation des créches col-
lectives a progressé mais elle est restée relativement modeste (de 4 % a
6,2 %). Pourtant, le nombre de places en créches a doublé entre 1980 et
1990, grace a la mise en place des « contrats-créches » puis des « contrats-
erjfance », et s’est stabilisé depuis le début des années 80. On peut consi-
dere‘r que le nombre encore réduit des équipements en créches collectives
explique en partie cette faible proportion, ainsi que la préférence de certainsg
parents en faveur de I'utilisation de « nourrices » maintenant dénommées
« assistantes maternelles » (Hatchuel, 1989). Les assistantes maternelles
agréées sont en augmentation, du fait de la simplification des mesures
d’agrément qui ont été prises en vue de lutter contre le travail des « clan-
destines ». L'aide actuelle apportée aux familles pour emploi d'une assis-
tante maternelle agréée (AFAMEA) coniribue a renforcer le choix de ce mode
de garde.

Contrairement aux tendances générales qui, en France, accordent peu de
place a I'objectif explicite de la « qualité », certaines actions entreprises
depuis la fin des années 80 a I'égard de la petite enfance sont cependant
définies de cette maniére. C’est le cas des mesures sur le développement de
« I'éveil culturel de Ja petite enfance », selon e protocole d’accord de 1989
entre le ministére de la Culture et le Secrétariat ¢’Etat auprés du ministére
de la Solidarité chargé de la Famille. Cette politique est définie comme une
politique « active » visant a améliorer les conditions d’accueil du jeune enfant
dans la société, en garantissant 'accés a la culture et, plus précisément, aux
pratiques artistiques et culturelles dés le plus jeune age, quel que soit le
milieu social et le lieu de résidence. Cette politique interministérielle vise « &
ameliorer la qualité des conditions de prise en charge du jeune enfant, son
éducation et sa socialisation ». 1l s’agit de mesures incitatives en faveur de
projets culturels liant des professionnels de la culture et ceux de la petite
enfance, mais ol I'implication des parents est aussi sollicitée. Les bilans en
cours sur certaines municipalités sembient montrer tout a la fois le souci de
satisfaire aux demandes de garde des parents (places d’accueil) et celui de
développer des services de qualité ol Veveil culturel peut permettre de lut-
ter contre Vexclusion sociale. On rapporte ainsi des effets positifs aux
niveaux de lg professionnalisation des personnels de la petite enfance (hors
ecole maternelle), de lintégration des enfanis de milieux défavorisés &
I'école maternelle et d’une plus large utilisation des équipements culturels
(Baudelot et Rayna, a paraitre). D’autres innovations résumées sous le titre
d’« actions-passereiles » visent a créer de nouveaux liens avec I'écale pour
les familles les plus démunies socialement {(Dupraz, 1995).

£
F

Ces données de cadrage général étant rappelées, quelles sont les évolu-
tions majeures des débats sur les objectifs poursuivis et tes pratiques mises
en ceuvre en France a l'egard de la petite enfance 7 Au cours des années 60,
comme dans beaucoup d’autres pays, le thdme essentiel était en France
celui de « I’égalité des chances ». Mais il semble qu’il ait été énoncé a pro-
pos des services pour la petite enfance plus tardivement que dans d’autres
pays. Autant aux Etats-Unis, dés le milieu des années 60, ¢’est I'enjeu cen-
tral de « I’éducation compensatoire » destinée, par le moyen de programmes
spécifigues, a de jeunes enfants issus de groupes sociaux défavorisés (Little
et Smith, 1971), autant en Grande-Bratagne les politiques de « discrimination
positive » lancées en 1967 sont en partie orientées vers le niveau préscolaire,
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autant en France il faut attendre le début des années 70 pour quell’éc‘ole
maternetle soit posée comme te maillon essentie! d'une politique d’egalisa-
tion des chances. Sous !e ministére de René Haby, en 1975, un texte sur la
modernisation du systéme éducatif énonce a propos de I'école maternells :
« ¢'est & ce niveau trés précoce que Feffort des institutrices devra se consa-
crer en priorité aux enfants les moins favorisés, les moins éveillés, aflp de
compenser en temps utile leur handicap ». Ces orientations seront reprises,
peu de temps aprés, dans la loi relative & I’éducation de 1975.

Ce théme de la « compensation » des handicaps dits « socioculturels »
était largement partagé, en France, aussi bien par les représentants du gou-
vernement que par des organisations syndicales ou des mouvements pedg-
gogigques qui contestaient en réalité le manque de moyens disponibles mais
non I'objectif général de la « compensation ». A I'heure actuelle, les formula-
tions des objectifs ont été modifiées, semble-t-il dans un sens plus realiste :
il n'est plus question de « compenser » mais de préparer de maniere pratique
la scolarité ultérieure et, grace & une vaste étendue d’activités, de « donner
les meilleures chances de réussir a I'école élémentaire » {decret du 6 sep-
tembre 1990). Dans les programmes de 1995, on réaffirme trés fortement que
I"école maternelle « est une école » et qu'elle doit jouer son réle dans la pre-
paration & I'école élémentaire. D’ou I'interrogation sur l'influence de la fre-
guentation de I'école maternelle sur la scolarité ultérieure, interrogation qui
n'est pas en soj radicalement nouvelle — les premiéres enguétes du minis-
tere de I’Education sur ce point datent du milieu des années 70 — mais qui
prend un tout autre sens dans le contexte social et économique ol ia ques-
tion de l'efficacité est au premier plan. En ce sens, les procédures d’éva-
luation traduisent de maniére opérationnelle et précise cette orientation trés
générale vers |'efficacité. |l semble donc gue ce soit cette liaison entre 'ob-
jectif d'efficacité, de plus en pius manifeste au cours des années 80, et les
procédures d'évaluation qui soil caractéristique des récentes évolutions en
France, méme si, comme nous l'avons vu, la question de la « gualité » n'est
pas en soi radicalement nouvelle et a été formulée plus anciennement en
d’autres termes,

Les données d’enquéte disponibles sur I'évaluation de la fréguentation
« préscolaire » en France sont globales, c'est-a-dire qu’elles ne portent pas
sur I'application de telle ou telle « méthode », sur la mise en pratique de tel
ou tel « curriculurn ». Elles nous renseignent néanmoins de maniére trés pré-
cieuse a la fois sur la précocité de la fréquentation — par exemple a l'dge de
deux ans — et sur les effets produits a plus long terme sur la scolarité a
I'école élémentaire. Elles permettent en partie de fournir des éléments de
réponses aux débats et parfois aux polémiques qui concernent e début de
la fréquentation : la maternelle & deux ans, oui ou non ? (Arrighi-Galou,
1988 ; Zazzo, 1984 ; Leclercq, 1895) ; et le passage a I’école élémentaire :
quels apprentissages ? A vrai dire, ces enquétes sont essentiellement
baties & partir de f’interrogation qui était déja celle des programmes dits de
« compensation » aux Etats-Unis a la fin des années 60 : quels sont les effets
a plus ou moins long terme des programmes mis en ceuvre ?

Alors gue les évaluations américaines utilisaient a la fois les critéres de
quotient intellectuel et celui du devenir scolaire au primaire, les enquétes
frangaises ne se référent pas aux éventuelles progressions de quotient intel-
lectuel et mettent I'accent sur le déroulement de la scolarité primaire, et plus
récemment, sur les acquisitions scolaires 4 ce niveau. Les résultats des
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enguétes du ministére de I'Education utilisant le premier type de critére sont
mamt.enant bien connues, d'autant qu'elles ont été plusieurs fois répétées
depuis le milieu des années 70. Elles montrent que les enfants qui ont fré-
quenté plus longtemps le préscolaire sont proportionnellement moins nom-
breux a redoubler une classe a I'école primaire, bref gu’ils sont moins en
retard que ceux qui I'ont fréquenté moins longtemps (par exemple, Duthoit,
1988). Les enfants de toutes les catégories sociales bénéficient de cet effet,
ce gui entraine la conséguence que les écarts sociaux de réussite au pri-
maire ne sont pas comblés : si les enfants de groupes sociaux « réussis-
sants » réussissent encore un peu plus, la progression des autres ne suffit
pas a éliminer les différences. En d’'autres termes, I’objectif de « compensa-
tion » n'est pas vérifié en tant que tel mais il est en méme temps incontes-
table qu’au sein du méme groupe social la fréquentation préscolaire est en
relation avec une réduction des échecs ultérieurs. Cependant, en termes de
durée de fréquentation, la différence de réussite au primaire est faible entre
ceux qui ont fréquenté trois ans le préscolaire et ceux qui I'ont frégquenté
quatre ans. Certains travaux avaient alors mis en question la pertinence de
la scolarisation précoce (Arrighi-Galou, 1988). La question n'est donc plus
seulement de savoir quel est I'effet supposé d’une fréquentation comparée &
une fréquentation réduite ou nulle. L'évolution des pratiques parentales ayant
entraing, comme on I'a rappelé plus haut, une utilisation généralisée de 'ins-
titution, il importe maintenant de mieux connaitre les différences éventuelles
entre une fréquentation a I'age de deux ans et une fréquentation & trois ans.
Des éléments de réponse sont fournis par une enquéte qui est centrée sur
les acquisitions des enfants en francais et en mathématiques au niveau des
deux premiéres classes de I'école élémentaire — et non plus seulement sur
leur devenir de classe en classe {Jarousse, Mingat et Richard, 1992). Elle
montre 4 son tour que le niveau moyen d’acquisition des enfants entrés a
deux ans en maternelle est plus élevé que celui des enfants entrés a trois
ans. Cet « avantage », mesuré & partir d’épreuves standardisées, est méme
plus margué pour les éléves lorsqu’ils sont dans la deuxiéme classe de
I’école élémentaire, ¢’est-a-dire au cours élémentaire 1" année. Mais on peut
& nouveau se poser la guestion en termes de différences sociales. D'une
part, & milieu social égal, 1a scolarisation précoce en maternelle est encore
liée a de meilleurs résultats en primaire. D'autre part, il ne semble pas gue
cette scolarisation profite aux uns plutdét gu’aux autres. Selon les propos des
auteurs, la scolarisation précoce a deux ans « laisse des traces positives en
général, traces qui ne sont pas plus intenses dans les milieux défavorisés ».
D00 leur conclusion sur ce point @ « La scolarisation 4 deux ans ne semble
donc pas &tre un réel substitut & un milieu social defavorisé ». De nouvelles
recherches sont en cours pour cerner d’'autres variables pertinentes pour
évaluer les effets de la scolarité a I'aAge de deux ans {en particulier par Agnés
Florin).

Pour interpréter Fensemble de ces données d,’enquéte, il est utile de se
référer aux discussians qui ant été intenses aux Etats-Unis sur les effets de
programmes préscolaires de compensation destinés aux jeungs enfants de
groupes défavorisés a partir de 1965. Un premier élément de discussion por-
tait sur 'estimation des effets & court terme ou a plus ou moins long terme.
Une premiére vague d’'évaluation fut en effet mise en place rapidement et
produisit des résuliats qui furent interprétés comme décevants : les enfants
préscolarisés eurent des résultats meilleurs que les autres enfants au cours
de la premiére année d’école élémentaire mais ces avantages ne furent pas
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maintenus au cours de la deuxiéme et de ta troisigme années {(Little et Smith,
1971). Le bilan systématigue de programmes comparables effectué par Urie
Bronfenbrenner (1974) est en réalité plus nuancé et moins pessimiste dans
ses conclusions. Il montre que certains programmes d'intervention sont plus
efficaces que d’autres : ce sont ceux qui associent fes actions éducatives
« structurées » auprés des enfants (par exemple orientées vers leur dévelop-
5! pement cognitif) et les actions au domicile des parents (par exemple lorsque
les parents sont impliqués dans des activités). Pour Bronfenbrenner, un tel
type d’intervention est qualifié d’« écologique » et il est d’autant plus néces-
saire quand la famille se trouve dans des conditions sociales qui ne |ui per-
mettent pas d’assurer ses fonctions éducatives. Ii s’agirait donc de fournir
aussi 4 ces familles un environnement adéquat — ce qui entrainerait des
actions touchant le maonde du travail, le voisinage, 'école etc. — et de leur
procurer un soutien pour leur propre activité parentale.

Ce bilan critiqgue est maintenant relativement ancien. Or, depuis cette
date, des informations nouvelles ont été fournies sur 'efficacité a long terme
des programmes préscolaires (par exemple, Schweinhart et Weikart, 1993). On
se trouve en effet en.mesure d’apprécier la situation des adultes qui ont béné-
ficié de ces actions lorsqu’ils étaient enfants. Mais les critéres eux-mémes
sont nécessairement différents. On n’utilise plus les criteres d’acquisition de
points de quotient intellectuel ni celui de I'avance & I’école primaire, mais des
critéres qui relevent pleinement de la vie adulte, comme la formation supé-
rieure, 'emploi, le comportement social, le salaire, la possession d'un loge-
ment, etc. Avec I'utilisation de tels critéres, la comparaison des populations
tourne a l'avantage de ceux qui ont connu les interventions préscolaires.
Plusieurs auteurs (par exemple, Woodhead, 1285) suggerent que les effets a
court terme, efficaces mais limités, sont comparables & des « coups de
soleil ». Au contraire, dans le long terme, les effets limités du début des éva-
luations semblent interagir avec les expériences ultérieures des sujets pour
produire de nouveaux effeis. Pour Woodhead, I'explication reléverait d'une
« structure de changement a long terme », comprenant a la fois des attitudes
envers I'école, des compétences scolaires générales qui ne se limitent pas a
la seule compétence cognitive. De plus, on peut penser que des effets positifs
s'exercent aussi de la part des adultes, suriout les parents et les enseignants
qgui auraient des attentes valorisantes vis-a-vis des enfants concernés. Sur ce
plan, les nouvelles évaluations aboutissent aussi 4 envisager de nouveaux
modéles explicatifs. Les interventions précoces ne produiraient pas d'effets
automatiques directs, elles se combineraient & des variables intermédiaires
qui viendraient renforcer le processus. Au lieu d'un modegle linéaire du type
cause-effet, le modele explicatif serait, selon les termes de Woodhead, de
type « transactionnel » : le processus des effets & long terme est décrit comme
une interaction entre, d'une part, des dynamiques sociales parmi les parents,
les éléves et les enseignants, et d’autre part, les qualités individuelies des
enfants qui deviennent des adultes « réussissants et motivés »,

En ce qui concerne les évaluations sur les effets scolaires de la fréquen-
tation de I’école maternelle ou des effets combinés de la créche et de I'école
maternelle (Cohen, 1995), on peut aussi penser que ce ne sont pas de
simples relations linéaires de cause a effet qui en rendent compte. Il serait
par exemple inadéquat de supposer des effets pédagogiques directs sur ig
réussite ultérieure des enfants. Sans rejeter le réle de certains apprentis-
sages précoces — encore que sur ce point les divergences soient fortes en
ce qui concerne la définition des types d'apprentissage, il est de plus en plus
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éviqent, en fonction des résultats convergents des enguétes menées dans
différents pays, que nous avons affaire a des interactions de variables et que
les variables socioculturelles exercent leur influence. Comme le remarque
Chamboredon (1988), I'usage de l'institution par les parents de différentes
classes sociales joue sur la socialisation du jeune enfant et doit donc &tre
considérée comme une « médiation essentielle » : de la part de certains
parents, 1a « bonne disposition & I'égard de 'écale » s’exerce non seulement
au niveau de la demande d'une scolarisation précoce mais aussi tout au long
de la scolarité en faveur de la réussite.

o

Une autre convergence tout a fait frappante est (a révision critique des
itlusions pédagogistes des années 60 et 70. Aux Etats-Unis, le renouveau de
I'intérét pour les programmes préscolaires ne s’accompagne plus de la
croyance dans la rupture du « cercle de la pauvreté ». Plus personne ne croit
que Head Start peut « inoculer un vaccin » contre la pauvreté, c’est seule-
ment une « premiére étape » (Congressional Quarterly Researcher, 1993). De
méme, en France, la période de croyance socialement généralisée en une
action éducative précoce qui serait « libératrice » ou « compensatrice » n'est
plus guére partagée. i semble qu'une position pius réaliste soit adoptée par
les acteurs sociaux, sans pour autant évincer les perspectives d’actions
innovantes. Les interventions précoces, a I'école maternelle ou dans d’autres
institutions pour jeunes enfants (créches, consultations de PMI, centres
sociaux...), sont considérées comme une pigce parmi d’autres actions dans
la lutte conire les inégalités sociales ou, selon le vocabulaire plus fréquem-
ment adopté aujourd’hui, contre les axclusions : des interventiocns qui pro-
duisent des effets partiels de réduction des inégalités et dont I'efficacité
reléve en grande partie des partenariats mis en oeuvre. A lire ces propos, le
lecteur aura donc compris qu’a nos veux, la problématique de la qualité est
loin d'exclure celle des inégalités sociales et qu’elle doit au contraire se
combiner étroitement avec elle. Car une politique de développement de ser-
vices de gualité qui seraieni en fait réservés a une élite sociale seraient tout
autant inacceptable qu'une politique de généralisation de services pour des
publics défavorisés qui se limiterait a I'accueil sans prendre en considération
famélioration de la qualité sur tous les plans. Sans doute y a-t-il nécessité
de progresser dans la définition de la qualité des services pour la petite
enfance, de la maniére la plus ouverte possible et sans a priori péremptoires
{de ce point de vue, les expériences et les débats 4 |'étranger devraient &tre
mieux connus en France), mais en y intégrant la parspective « quantitative »,
¢'est-a-dire celle qui consiste & promouvoir des services qui répondent a la
demande sociale en offrant des places disponibles aux parents qui souhai-

tent y avoir recours, .
Eric Plaisance
Université Paris 5
Sylvie Rayna
INRP - CRESAS
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NOTES

(1) Nous n'utilisons pas le terme pré-élémentaire utilisé aujour-
d'hui en France, car ce texte renvcie a des réalités dépas-
sant le cadre de ce pays.

@

>

Il s’agit du séminaire « Politiques, pratiques et acteurs de
I'éducation préscolaire en Europe », organisé par S. Rayna
(INRP-CRESAS) et G. Brougeére (Université Paris-Nord,
GREC).

en coliaboration avec |'Université Catholique de Louvain
(1991), le Worcester College of Higher Education (1%92),
'Université de Thessalonique (1993), [I'Université de
Gdteborg (1994), PInstitut Naticnal de Recherche Péda-
gogique (1995) et le Grupo de Estudos para o Oesen-
volvimento e Educacac de Infancia (1996).

c

(4} Ce pourcentage serait supérieur ¢'if porfait plus précisément
sur les enfants 4gés de un a treis ans, car comme dans les
autres pays nordiques, la plupart des familles utilisent le

congé parental durant la premiére année de 'enfant.

o

(5) Celte expressicn indique qu'il s'agit d’un niveau qui précéde
I'enseignement élémentaire, alors gue l'expression « présco-
laire » se définit comme ce qui précéde 'enseignement sco-
laire ohligatoire

(6) Les données comparalives internationales les plus récentes
sur I'éducation sont issues des rapporls de I'Organisation de
Coopération et de Développement Economiques (OCDE).
D'aprés les « indicateurs » recueillis en 1985, le taux de sco-
larisation 4 3 ans est en France bien plus élevé que la
moyenne de 'Union européenne : soit 98,8 %, alors que la
moyenne sur 8 pays de 'Union Eurcpéenne est de 43,9 %. Par
exemple, en Allemagne (ex-RFA seulement), le taux considéré
ast de 30,8 % ; au Royaume-Uni, de 37 %. En ce gui congerne
des pays extra européens, le taux est de 28,5 % aux Etats-
Unis, de 23,1 % au Japon. L'indicateur de durée moyenne de
scolarisation prééiémentaire réveéle lui aussi une supériorité de
la situation frangaise : 3,35 années, alors que la moyenne sur
les 8 pays de I'Unicn Européenne est de 2,27 annges. Pour
'Allemagne, la durée est de 2,61, pour le Royaume-Uni : 0,54,
pour les Etats-Unis : 1,81, pour le Japon : 1,46.
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NOTES CRITIQUES

Débat autour d’un livre

ROCHEX (Jum Yw.s) — Le sens de Pexpérience sco-
is : PUF, 1995,

— '%00 p. — (L Eduuattur)

J.-¥. Rochex, ancien psychologue-conseiller d’orienta-
tion, est maiftre de conférences et membre de I'équipe
« Educatmn, Socialisation ¢t Collectivités Locales »
(ESCOL) & Université de Paris VIIL

Son ouvrage pose I'expéricnce scolaire comme le pro-
duit de tensions dialectiques entre institution scolaire et
histoire familiale, entre activité et subjectivité. La problé-
matisation des rapports sujet/social qui fonde sa recher-
che $’inscrit dans un courant de pensée transversal aux
sciences humaines, s’appuyant sur un double postulat dia-
lectique et structuralistc. La dépendance fondamentaic de
I'étre humain 4 la naissance a pour conséquence que e
sujet, pour advenir, doit faire avec les exigences cf signi-
fications de I'Autre (Lacan ct Wallon), se confronter 4 du
« hors sujet & vocation universalisante », & un ordre sym-
bolique qui constitue le fien social. Il va devoir assumer la
« normativité vitale » (Canguithem) de cet ordre (dans sa
« dimension d’cspéce » et ses modalités concrétes) alin de
produire des normes, par ¢t pour lui-méme, et dans un
rapport d’échange avec autrui. Cest par les processus
d'appropriation — concept central pour ["auleur — que le
sujet va 2 la fois contribuer au lien social ¢t $’en émanci-
per. L'appropriation est au ceeur du mouvement qui
constitue le sujet, de linter vers Uintrapsychique, par le
biais dc deux processus essentiels: lacrivité {concept
cmprunté & Léontiev et Vygostky) et Uidentification (véfé-
rée A la psychanalyse). Ladulte (parent ou éducateur)
joue un réle cssenticl par la transmission d'outils, de
significations sociales et d’« énoneds identifiants », four-
nissant au sujetl autant d’appuis et do médiations pour
mobiliser une ¢laboration subjective, donner du sens &
son expérience propre.

Les conditions sociales de Pexpérience scolaire sont
cxaminées par J.-Y. Rochex & {ravers une analysc socio-
historique de Uinstitution scolaire ¢t de ses rapports avec
les mouvements de la société. Les  «explosions
scolaires » successives (des anndes 50 4 nos jours) ont
rendu plus aigu le paradoxe suivant : la démoeratisation

de 'acces 4 la formation — puis & la réussite — et I'élé-
vation du nivean de formation n’ont jamais empéché un
processus de ségrégation ui va croissant, ces phéno-
menes entrafnent P'individuatisation des trajectoires sco-
laires — creusant ainsi ’écart avec les probanlathueS
familiales —, ¢t enfin se heurtent 4 des conditions d’in-
sertion  professionnelle chaque jour plus précaires.
« L'avenir cst a la fois offert et refusé », ce qui place la
rencontre avee l'institution scolaire sous le signe de
l'ambivalence, voire du clivage, notamment pour les
jeunes issus des classes populaives, qui subissent ces
contradictions avec dautant plus d’acuité que leur
culture est éloignée de celle de I'institution scolaire.

La premigre partie de 'ouvrage se ¢ldt sur une analyse
critigue de travaux de sociologic de I’éducation (sociolo-
gic de I'habitus de Bourdieu, approches interactionnistes
et cthnographiques de Woods et Mehan). Tout en recon-
naissant leurs apports respectifs, Uauteur pointe leurs
limites, de I« objectivisme » de la reproduction — ne lais-
sant aucune part au sujet — au « subjectivisme » de la
situation, cantonné dans lanalyse des stratégies des
acleurs dans I'ici ¢t maintenant de ’école, voire de la
classc. Se démarquant de ces approches, Pauteur plaide
pour un «débat entre 'universel et le singulier », pour
une prise en compte de histoire et des changements, des
sujets comme des groupes, Clest dans cette perspective
qu’il présente les travaux de son équipe de recherche, sur
les médiations par lesquelles se construit Pexpérience sco-
laire, & travers notamment la question du rappor! au
savoir qui met cn tension lactivité et la subjectivité, les
significations sociales partagées et le sens de 'expérience
singulitre.

Dans la deuxiéme partie de 'ouvrage, J.-Y. Rochex
présente les résultats de sa recherche menée aupris
d’adolescents issus de classes populaires vivant dans des
quartiers réputés dilliciles. Son objectif est d’appréhen-
der, an-dela des statistiques et des schémas communs, les
différences dans les trajectoires conduisant 2 la réussite
et & I'échec, différences produites par les conflits — et
leurs modes de dépassement — cntre rapports a la sco-

liale. Sen ehoix de la méthode d’entreticn clinigue se
trouve ainsi pleinement justifié¢ car #l donne acces au sens
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de Pexpérience scolaire. L'analyse des entretiens est pré-
cédéc d'un contrepoint littéraire fort intéressant — la
trajectoire scolaire d'Annic Ernaux éclairée & partir de
cing de ses romans —, remplissant bien sa fonction d'en-
irée vers la compréhension des tableaux suivants.

Les portraits des dix adolescents gui fournissent
matitre a 'analyse de I'expérience scolaire sont rassem-
blés en trois configurations principales qui conjugucnt
deux mouvements dialectiques, entre le méme ct le diffé-
rent, entre la permanence et lc changement :

-— La premiére configuration regroupe des « exceptions
statistiques », ¢’cst-a-dire des adolcscents issug de famille
démunies gui obticnnent de bons, voire brillants résullats
scolaires. 1ls sont caractérisés par une forte mobilisation
subjective, des représentations différenciées de 1'éeole et
du savoir, et sont soutenus par des références el projets
familianx forts. Ces jeuncs sont cn mesure d’articuler conti-
nuité (par rapport aux références familiales) et ruptures
{en devenant aatres, par de nouveltes identifications ct par
un investisscment des fonctions spécifiques de 'école).

— Pour un autre groupe d’adolescents, le choix est
impossible a effectuer entre la « transgression » d’unc his-
toire familiale dévalorisée ot la repreduction de cette his-
toire. Les référents familiaux échouant & constituer une
base solide d’ouverture vers l¢ changement, 'école est
vécue comme altérité radicale imposant un revirement
qui équivaudrait 4 trahir la famille et a s¢ trahir soi-méme.
Le conflit est vécu sur le mode imaginaire et Palternative
a ce point dichotomique ne crée pas d’espace intermé-
diaire nécessaire a une élaboration symbolique.

— Un dernier groupe est constitué de lycdens « de
hasatd », pour qui I'école ne revét pas d’exigence de chan-
gement, n'est pas investic de sens en efle-méme si ce a'est
parfols dune « valcur monétaire ». Les missions [ami-
Hales sont absentes ou {loucs, les représentations du
savoir globalisantes. Ces adolescents sont plutdt dans une
problématique du méme, confondent les regisires (objec-
tif et subjectif, famille et école), vivent dans vn rapport
d’extériorité voire d'indifférence a I'éeole, sans mise & dis-
tance, sans élaboration symbolique.

Adnsi, lexpérience scolaire permet de s’Cmanciper de sa
tamille, de devenir autre, & la condition que ces ruptures
sarticulent avee une relative contmuité de sol el des
ancrages fanutiaux. Il est nécessaire que I'école se présenle
comme un sysieme différent — et soit pergle comme tel —
permettant Pexercice de ses fonctions sociale (transmis-
sion) ef symbolique (différenciations et identifications). La
dillérenciation des représentations de I'éeole et du savoir
s’avere essentielle, ainsi que Pattribution i éeole d'un sens
qui dépasse sa dimension instrumentale. Lélaboration sub-
jective de son expéricnce par Padolescent passe par des
processus d'appropriation des outils et des significations,
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par lesquels il se déprend didentifications primaires et
construit son propre systéme de références et d'idéaux.

J.-Y. Rochex réussit le pari de metire en perspective le
singulicr et le général, comme en témoignent la valeur
heuristique de certaines hypothscs explicatives et I'éclai-
rage par des tableaux singuliers (trop riches pour étre
rapportés ici). Sociologues d’un ¢6H1¢ et psychologues de
I'autre trouvercnt sans doute matiére a redire cn fonc-
tion de leurs centrations respectives. On pense aux varia-
tions d¢ pratiques culturelles, de lecture et d’éeriture
dans les familles, qui pourraient expliquer des diffé-
rences observées chez les adolescents, au réle des identi-
fications aux freres (notamment guand on sait leur
importance dans les fratrics nombreuses), des identifica-
tions aux pairs (cn particulier 4 'adolescence). etc. Mais,
précisément, ce travail a le mérite d’ouvrir autant de
pistes de réflexion pour les recherches a venir, ot Pauteur
lui-méme considére interdisciplinarité comme néces-
saire. Par ailleurs, il répond par avance a ceriaines
critiques cn revendiquant, & la suite de Vygostky et de
Wallon, unc troisitme centration, celle des tensions
s'exergant aux points de rencontré du sujet ¢t du social.
Son travail démontrc avec vigucur gue I'approche dia-
lectique a du corps, en d’autres termes qu'clle peut étre
opérationnalisée ¢t soumise au débat. I appropriation, Ia
symbolisation et les identifications sont des processus
cxemplaires ¢t incontournables dés lors que 'on ques-
tionne les rapports entre expérience subjective et lien
social. Cette question pose fondamentalement celle des
rapports entre significations sociales et scns, ¢t rejoint
par la les préoccupations de la clinique.

Interroger le sens cst autant unc question de chercheur
qu’une guestion de citoyen, & Chewre ol la recherche se
perd dans des analyses de plus en plus éelatées, échouant
a rendre intelligible la complexité des processus mobili-
sés dans 'expérience scolaire, dont les enjeux subjectifs
et sociaux sont pourtant considérables. L'expérience sco-
laire n’est pas réductible au rapport au savoir, de méme
que celui-ci nengage pas seulement les [onclions cogni-
tives, L’institution scolaire doit assumer — ¢t transmettre
— ses deux fonctions — symbolique et sociale —, et eréer
ainsi les conditions d'une expéricnce qui s"appuic @ la
fois sur {a différenciation des milieux (famille et éeole) ct
sur leurs étayages réciprogues. Sans cela, e sujet risque
de se trouver figé lace & unc exigence de changement
radical, génératrice de clivage, sans possibilitdé d*élabora-
tion symbolique articulant continuité ¢l ruptures, Enfin,
Pouvrage de J.-Y. Rochex initie une réflexion sur la tone-
tion Educative (de la famille ¢t de Péeole), essenticlle en
ce qu'elte introduit le sujet au social, ot sur les conduiles
didactiques qui transmettent les oultils et les significations
sociales, médiateurs du rapport au savoir, [acilitant ou



non I'«interrogation critique » et la recherche de sens
dans I’élaboration subjective.
Ania Beaumatin
Université de Toulouse - Le Mirail
o
Ayant une connaissance limitée de la production fran-
cophone dans lc domaine de la recherche en éducation,
je me pose avant tout la question suivante en rédigeant
cc comple rendu : quest-ce que cet ouvrage sur Le sens
de lexpérience scoluire apprend a un lecteur non fran-
gais 7 De quelle maniére ce qu’il nous dit des médiations
entre inégalités sociales face au savoir et processus de
production de Féchec scolaire en France, dépassc les
limites, d'une part, d'une réponse «nationale», de
I'autre, d’unc réponse schématique ou technique au pro-
bleme de la (re) production sociale ?

Le sens de lexpérience scolaire est un livre qui ne traite
pas d¢ I'expéricnce au sens du véeu ou des histoires
racontées. Lo sous-titre « Entre activité et subjectivité »
exprime bien Papproche dialectique de Tautcur, a la
recherche du mode d'élaboration du sens de cette expé-
rience primordiale, vitale au sens symbolique, que consti-
tue la transmission de la culture.

Car — et Rochex le démontre de manidre convain-
cante cf intelligible — il ne s’agit pas d’'une simple trans-
mission comme processus plus ou moins technique. 11y
est question de cette « condition du sujet » que repré-
sente inscription de chaque individu dans I'ordre sym-
bolique. Unc telle inscription dans un ordre fait de
contraintes incontournables constitue le lien vital de
chague sujet & une normativité qui préexiste a I'individu
humain et le dépasse. Le fond de commensurabilité des
sujets el de leurs activités ainsi défini permet de com-
prendre et de mienx évaluer tant les échanges que les dif-
férences et les rapports particuliers.

La preblématique du livre est ainsi ouverte : comment
Pactivit¢ de lindivide ancrée dans le monde social
« objectil » s'articule-t-clle avee son « versant subjectif »,
¢est-d-dire avee la formation de la puaonnahl{, avec le
procés identificatoire qui sous-tend celle-ci ?

Rochex, dans la filiation des travaux de Vygotski et de
son école, fournit unce analyse des concepls de base dc
la théoric historico-culturelle de T'ontogenése du sujet
humain. Recours est fail aux travaux de L.éontiev pour
son concept d'activité, qui constitue le concept de basc
d’unce analyse psy{.holuglquc considérant les trois niveaux
(ou 1ages) guc sont les opérations, les actions et Pactivité
du sujet, niveaux soumis respectivement aux lois et & la
maitrise des moyens ct des pmu,des aux buts qui orice-
tent les actions. ¢t aux mobiles qui incitent le sujet & 2 agir.

Cette conceptualisation permet non seulement de diffé-
rencier I'efficicnce, 'efficacité et le sens d’une activité,
mais de les définir en tant que rapports entre les différents
étages et moments de cetle activit : le sens sera ainsi
défini comme rapport entre les buts des différentes
actions composant I'activité et le on les mobiles de cette
activité. Ces processus sont, en psychologie, le plus sou-
vent expliqués par les théories behavioristes de la moliva-
tion ou par les théorics cognitivistes de Vapprentissage,
qui, au contrairc de 'approche ici adoptée, fragmentent
appréhension de Uactivité en séparant les composantes
ou les registres, et ne peuvent de ce fait que trés difficile-
ment rendre comple de son sens pour le sujel. De plus
I'analyse de Rochex, s'inléressant aux processus d’appro-
priation personnclle des conduites, des outils et techniques
intellectuelles, permet d’éviter certaines interprétations
réductionnistes de Vygotski qui identifient de maniére
unilatérale son travail au courant interactionniste. Rochex
réussit ainsi & démontrer que ce qui intéressait Vygotski,
puis Léonticv, ¢’est 'élucidation d’unc logique de discor-
dance créatrice interne a Vactivité humaine, et la rencontre
— «l¢ dialogue », seton le terme que Rochex emprunte
4 Canguilhem — entre le scns personnel et la signification
sociale de Pebjet, On comprend micux dés lors I'impor-
tance accordée d Tanalyse du concept d’activité pour
I'appréhension de I'expérience scolaire. L'éducation, cn
effet, ne sépare pas les fonctions opératoires et cognitives
et leur efficicnee, des registres identitaires et subjectifs, qui
relevent de Pordre des mobiles. Aucun de ces niveaux ne
peut &tre sous-estimé dans I'analyse des processus édu-
catifs. En d’autres termes, pour réussir une activité, il ne
suffit pas d’éire «mobilisé » si I'on ne peul maitriser
les outils cognitifs et analyser les élapes essenticlles de
I'activité concréfe. Inversement, «avoir les moyens »
cognitifs de réussir peut parfaitement aboutir & I'échec
de lactivité en Pabsence de mobiles plus profonds per-
mettant de lui donner sens pour le sujet.

Ce qui est i retenir de cette analyse, & mon sens, c'est
que la réalisation (le résultat) de Vactivité peut excéder
ses mobiles initiaux, ¢t permetire ainsi la formation de
nouveaux mobiles par un processus que Rochex voit
comme paralléle au processus d*étayage déerit par Freud.
Celui-ci concerne les rapports du sujot avec autrui el rend
compte de la « production élargic » du sujet (promu, par
ce processus d'Glayage, d’étre de besoin en sujot de désir,
sclon les termes de Lacan). T1 est constitutif dc la compo-
sante subjective et intersubjective du dédoublement ini-
tial des rapports du sujet au monde, ici médiatisés par
autrui, alors qu'ils le sont par les oulils et les techniques,
matéricls et iddels, par ce gue Wallon nommait les
formules et instruments différenciés d’action, sur leur
composante objective. Ce theme wallonien, peu déve-
loppé dans les travaux contemporains, constitue un rap-
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prochement original des inspirations de la psychanalysc
lacanienne, de Pazuvre de Wallon et de celle de Vygotski
et de son école.

La composante subjective de Pexpérience tient pour
une large part du proces identificatoire par lequel le mai
se construitl et se développe, dans un processus de genése
que Rochex postule comme éqguivalent & celui de la
gendse des aclivités et formations psychologiques supé-
ricures (« culturclles »). Mats ce mouvement nwest pas de
simple intériorisation, imitation ou reproduction ; il pré-
sente des discordances internes et des logiques propres,
des lois spéeifigues qui ne peuvent étre décalguées des
lois ¢t des contradictions « objectives » de 'espace-temps
socio-historique. Le chapilre consacré par Rochex & la
complexité des processus ct des dialectiques identifica-
toires (1dentification primaire et sccondaire, transitive el
réfléchic, identification ¢t désidentification) montre com-
bien il serait schématique ct simplificateur de voir ce qui
se passc sur lc plan de la personne, de l'apprentissage et
de la mobilisation personnelle dans les seuls termes de
Ianalyse socio-différenticlle, de la distinction ou de la
topologie sociales.

Suit un tableau deseriptil de IPévolution du paysage de
la scolarisation secondaire cn France dessinant avec précei-
sion le cadre dans lequel se sont inscrits les possibles d’ac-
tivit¢ et les projels identificatoires des adolescents fran-
gais durant les derniéres décennies. Les espoirs et les
projets familiaux de promotion par I'Ecole nés dans les
décennies d’aprés-guerre (référence st faite ici aux tra-
vaux de Terrail) sont aujourd’hui profondément « saisis
par le doute ». Les contradictions sociales se conjuguent
ainsi aux cpreuves subjectives, notamment cher les jeuncs
d'origine populaire ¢t leurs familles, pour lesguels la voic
« école » est bien souvent objet de surinvestissement. Fire
adolescent devient particuliérement doulourcux : mora-
toire prolongé de I'ecxercice des capacités acquises, mise a
distance sociale, mise ¢cn question de Pidentité plus forte.
Devenir soi-méme contre les autres adultes, et surtout
contre ses parents {(dans les deux sens du mot contre -
appui ¢l rupture) se joue, rappelle I'auteur, dans le rap-
port entre le réel, contradictoire et souvent décevant, ot
idéal narcissique. Le propos de lauteur me parait ici &re
quelgue peu pessimiste @ les jeunes issus des milicux popu-
faircs seraient plus que jamais privés des repires identifi-
catoires (ui lenr sont nécessaires; la réussite scolaire
scrait. pour beaucoup d'entre eux unc transgression
impossible de Pordre lamilial ; le désir de devenir adulte
serait blogqué par la précarité des perspectives ; de sur-
croit, Ic poids de Ia scolarisation ¢t des espérances de réus-
site ne cesse de croitre dans la vie quotidienne de tous.
Heureusement, la suite du livre, que ce soit Panalyse de
Peeuvre autobiographique d” Annie Ernaux ou les analyses
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de réussite ne cesse de croftre dans la vie quotidienne de
tous. Heureusement, fa suile du livre, que ce soit "analyse
de Poeuvre autobiographique d”Annic Ernaux ou les ana-
lyses de cas de cursus scolaircs réussis de collégicns d’ori-
gine populaire (ou immigrée) nuancent le lableau. An.
dela de fa volonté de présenter la situation difficile deg
jeuncs et de leors parents, on sent la conviction de Pauteur
que ce qui est également en danger, ¢’cst la crédibilité de
PEcole, son caractére culturel ¢t anti-réductionniste (anti-
consumériste ou anti-utilitariste).

Les approches diverses de 'Ecole sont ensuite analy-
sées et soumiscs au regard crilique. Rochex se refuse 3
aliribucr aux savoirs et aux objets de culture transmis a
IEcole un réle subalierne, et 4 leur dénier « toute néees-
sité normative transcendante par rapport aux positions
guloccupent dans Pespace social ¢t sur “lc marché des
bicns symboligues” les agents qui produisent, transmet-
tent ou doivent s’approprier ces bieas» (p. [12). En
méme lemps, il est impitoyable dans la critique de ce qu'il
appelle « [a posture empiriste ¢t relativiste de Dinterac-
tionnisme » (Mchan ¢t Woods étant les auteurs les plus
cités). Selon lut, ces travaux omettent le cognitif, le didac-
tigue ot P'analyse des apprentissages dans analyse des
activités scolaires, Réduisant celles-ci a acquisition des
compétences formetles (communicatives ¢l interaction-
nelles), ils mettent en relief la normativité en situations ct
sous-estiment {voire ignorent) la normativité Epistémolo-
gique spéeifique aux objets de savair. Cette insislance sur
les savoirs s"appuic sur les travaux de I'équipe ESCOL
concernant le rapport des éleves au savoir (Charlot, Bau-
tier et Rochex, 1993) et sur ceux de Lahire (1993) concer-
nant la culture éerite et le rapport au langage. Mais les
rapports et processus mis en lumicre par ces différents tra-
vaux ne sont ni des attributs ni le privilege des différents
groupes sociaux. Il est done impératl de descendre jus-
qu'a analyse des savoirs en acte d'appropriation pour
mieux comprendre comment, & partir d'une conliguration
familiale singulicre, se produit expérience scolaire de
chacurn.

Les dynamiques diverses de (dé)mobilisation scolaire
tont Pobjet de la deuxicme partic du livre. Quverte par
Panalyse originale et pertinente de Uoeuvee autobiogra-
phigue d"Annic Eraaox, elle comprend trois sérics d’ana-
lyses d'entretiens réalisés aupres de jeunes de quartiers
difficiles, ct concernant essenticllement ki place aceordée
par cux i I'école et a Napprentissage. la trajectoire fami-
hale et le projet parental, les rapports entre deole,
famille, pairs, clc.

Loin d’étre seulement « tn contrepoint diachronique »
a Panalyse synehronique des entretions, Le chapitre sur
Amnie Ernaux constilue pour moi Iy prewve dlordre
méthodologigue que les analyses d'auvres littéraires peu-



vent conbribuer & éclairer les modalités d’apencement des
processus sociaux ct des formations psychologiques singu-
litres, & condition d’échapper aux interprétations simpli-
fiantes et réductrices qui, soumettant « les contradictions
et les douleurs du vivamt » & la seule logique structuro-
typologique du comportement de classe sociale, s’averent
appauvrir notre compréhension du monde. Tout est déja
présent dans ce chapitre : la tiche difficile de lier les fone-
tions sociale et symbolique de la famille (dominantes dans
la prime socialisation) & celles de 'Ecole, d’accepter et de
développer le projet parental La oi: le terrain pour ce faire
s'avére peu ou non {amilier, de savoir réaliscr une rupture
dans la continuité et une continuité dans la rupture, de
fairc partager le monde enire 'école et la famille au-dela
d’une simple séparation ou incompréhension, de faire que
les désidentifications successives qui surviennent nécessai-
rement de manidre particulierement forte chez des jeunes
d'origine populaire aboutissent malgré tout (comme chez
A. Ernaux} a unc forme constructive du moi, & une accep-
tation de soi-méme et de son histoire, & une entrée dans et
une maftrise de Ja culture,

Les trois chapitres suivants, consacrés a I'analyse des
entretiens recucillis avprés de trois groupes de jeunes
d’origing populaire, ne visent pas a conslituer une typo-
logie. L'auteur travaille plutdt, dans unc démarche cli-
nique, a élucider différentes modalités possibles de 'ex-
périence scolaire. La premiére rend compte de cas de
réussite scolaire exceptionnelle (statistiquement  aty-
piquc), liés 4 une histoire familiale oll « le changement
étant autorisé, Iémancipation est réussie ». La secondc
rend compte de I'expérience de jeuncs, dont les ditficul-
1és concernent pour I'essentie] le domaine des apprentis-
sages ¢l gui ne peuvent reconnaitre a leur cxpérience
scolaire aucun intérét ni aucun contenu substanticl. Un
tel rapport & la scolarité, qui apparait comme vide dc
tout contenu et de toule cxigence cognitive, sc conjugue
de manicre significative avee le flou ou la confusion des
instances symboliques (famille, éeole) et de leurs mis-
sions. La troisiéme rend compte de I'expérience scolaire
de jeuncs en situation relativement moins difficile quant
aux apprentissages, mais qui posent de gros problémes
de comportement. La scolarité est ici, au contraire de la
configuration précédente, surinvestic, mais non pour
chie-méme, pour ce qu’elle peut apporter sur le plan des
savoirs, mais pour ce qu'clle représente dans les conflits
par lesyuels le sujet s'affronte et s'oppose au monde et a
I'héritage familial. La réussite cst alors bien souvent assi-
milée i la transgression de cet héritage, subjectivement
interdite, alors méme que sa répélition s’avere clle aussi
impossible. Le tableau ainsi peint n'est pas de lordre de
la psychopathologie individuclle, loin de La, 1l constitue
plutét la preuve que Pexpérience scolaire, premicr
apprentissage des différentes modalités selon lesquelles

chaque jeune devra « quitter sa famille », s’appuie soli-
dairement sur l¢ procés et les remanicments identifica-
toires d'une part, sur la maitrise des activités et des
contenus spécifiques de 'Ecole, d’autre part. D’étre
nécessairement différent de Tunivers familial, univers
scolaire ne saurait sans dommages lui étre radicalement
opposé, tant la réussile scolaire semble nécessiter de
pouvoir faire fond sur la socialisation familiale, tout en
P'ouvrant a des activités et des contenus nouveaux.

Pour conclure, Rochex met en relief trois composantes
problématiques du mode de socialisation et de expé-
rience scolaires.

La premiére concerne la question posée par Bernstein
(1975) : Pexpéricnce scolaire est-clle ressentic comme
développement {continuation) de la socialisation f{ami-
Hale ¢t extra-scolaire, ou est-elle pergue comme exigence
de changement radical, requérant des remaniements iden-
tificatoires trop douloureux, voire impossibles ?

La deuxieme concerne la fonction symbolique et sociale
de YEcole, tout en soulignant le réle du savoir (ransmis. $i
cette fonction de I'école la constitue comme « opéraleur
symbolique dont la fonction est de venir émanciper I'en-
fant des limites et de Pétroitesse de la structure familiale,
de lui permetire d’échapper & la fixation-captation dans
les places et les identifications définies par cette strue-
ture » (p. 271), il est besoin pour cela de situations et acti-
vités nouvelles, et a forriori des activités d’appropriation
de la culture et du savoir qui ouvrent & des horizons plus
larges, dépassant ceux de la famille el de 'école concrétes.

Enfin, la réflexion sur les implications didactiques rap-
pelle que I"Ecole elle-méme contribue fortement & la pro-
duction du sens de I'expérience scolaire et des conditions
de possihilité ou d’impossibilité de I'émancipation person-
nelle. Elle peut notamment participer « a la production
des difficultés scolaires, aux dynamiques de démobilisa-
tion de ces jeuncs, cn malmenant leur désir de devenir
adulte et le sens des apprentissages dans ce devenir, voire
en exaccrbant leurs difficultés subjectives a faire valoir
I’histoire dont ils sont issus dans leur devenir en construe-
tion » (p. 284). En revanche, a travers des pratiques d’en-
seignement fondées épistémologiquement sur un rapport
vivant aux savoirs, 4 travers la misc cn euvre d’activités
d’apprentissage pertinentes dé-chosifiant les  savoirs-
objets en permettant aux éléves de les reconnaitre comme
produits d'un travail de pensée intéricurement normé (et
non comme objels de possession et d’accumulation),
I'Ecole peut proposer des situations ct activités soumises 3
d’autres lois et évaludes a d’autres crittres que ceux qui
régissent I'histoire personnelle et subjective des éleves et
leur permelire ainsi de sc déprendre de cette histoire.
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La problématique de Rochex déborde ainsi le seul
questionnement de 'expérience scolaire pour se deman-
der comment 'homme se constitue dans et par la culture,
la « transmission scolaire » faisant bien évidemment par-
tie de ce processus d’hominisation, d’acculturation et de
personnalisation. La réflexion de "auteur combine admi-
rablement les analyscs psychologiques ci les approches
sociologiques, 1! puise dans des lectures riches et diversi-
fies (de la philosophie et de [épistémologic & la didac-
tique), mais surtout, il travaille & élucider les logiques et la
gengse des phénoménes éducatifs et des diverses formes
de I'expérience scolaire derriere les données, les manifes-
tations ¢t les phénoménes empirigues. La réside pour moi
I'apport essentick de son livre, dont la portée déborde lar-
gement le contexte frangais.

Stanislav Stech
Université Charles,

Prague (République tcheque)

LERIEA L A B

CHALMEL (Loic). — La petite école dans I’école, Ori-
gine piétiste-morave de ’école malernelle francaise. —
Préf. de Jean Houssaye. — Bernc : Peter Lang, 1996, —
376 p.

L’ouvrage de Loic Chalmel, La petite école dans I'école,
est consacré & I’évolution de la pensée en maticre d’édu-
cation préscolaire au XVIII¥ el au XIX® siicle. L'auteur
s’attache principalement & analyser la figure du pasteur
Oberlin, créateur des premicrs établissements d’éduca-
tion destinés 2 1a petite enfance, les fameux « poéles a tri-
coter » au Ban de la Roche, Chalmel fait la démonstration
des liens qui rattachent la pensée oberliennc a Iz tradition
pidliste protestante et a celle des Fréres moraves. [ établit
l'influence de cette méme tradition sur d’antres péda-
gogues de la petite enfance, Pestalozzy, Owen, Fribel et
Kergomard.

On savait certes gue P'eeuvre du pasteur Oberlin se rat-
tachait & ce courant réformé dont on connaissait pour-
tant fort mal le contenu théosophique exact. L’ouvrage
de Chalmel constitue un guide précicux pour celui qui
veut s¢ repérer dans les différentes branches d’une tradi-
tion riche et complexe qui jousa un rdle singulier dans le
protestantisme curopéen. S’appuyant sur unc analysc
serrée des archives oberliniennes, Uouvrage apporte unc
contribution notable i la connaissance de la pensée reli-
gicuse, sociale el pédagogique du piétisme yui était jus-
gu’alors d’un acces particulicrement difficile pour le lec-
teur frangais.
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Cest dans le royaume de Boh&me, alors au sommet de
sa puissance, que le premier grand mouvement populaire
réformateur dirigé contre ['Eglise romaine voil le jour, 4
la fin du Moyen Age. Malgré la condamnation au bicher
de son principal inspirateur, Jean Hus, Ihérésie se
répand ; elle donne naissance & un véritable mouvement
révolutionnaire, pronant le renversement de Pordre exis-
tant, le droit de précher la parole de Dicu librement,
I"abolition du régne temporel] du clergé ct la restauration
de la pureté d’une église primitive. Les communautcs de
base hussites s'intéressent trés tot 4 I'éducation du peuple
dans la langue nationale : la compréhension du message
biblique nécessite de tous, y compris les femmes, 1a capa-
cité de savoir lire et éerire.

L'Unité des Freres moraves, constituée plus tard en une
église structurée, est direclement issue de ces groupes
hussites persécutés pratiquant souvent une vic commu-
nautaire. La figure la plus connue d¢ ce mouvement cst
incontestablement Jean Amos Komensky, Comenius, qui
développe, au XVII® siccle, un systéme pédagogique ori-
ginal dont le retentisscment sera important dans toule
I'Europe et dont Loic Chalmel nous rappelle les fonde-
ments théologiques, L'universalité de la pédagogie, chez
Comenius ¢t chez les Fréres moraves, est lide & son carac-
tere sacré. De la naissance jusqu’a la tombe, I'éducation
sert 4 préparer chacun, hommes et femmes, a la vie spiri-
tuelle éternelle. Elle se réalise 2 la fois dans la commu-
nauwté, dans la famille et dans 1'école. Elle a cssenticlle-
ment un caractére mutuel, chacun ayant le devoir de
raffermir ses proches ¢t ses voisins,

Au début du XVITE sicele, Pancienne tradition résis-
tante morave, persécutée a travers toute 'Europe, ren-
contre le militantisme social du pictisme de Spener et de
Francke qui s’oppose a Porthodoxie luthéricnne. De cette
rencontre va naitre une communauté unigque dans le
monde religieux protestant, 4 Herrnhut, sur les terres du
Comte de Zinzendorf, ol est aceucillic une population de
réfugiés moraves et hérétiques. Herrnhut sera le bereeau
de la rénovation de I'église morave et de la mise en pra-
tigue d'un projet éducatil donnant dans un orphelinat
ol les cnfants sont répartis en 3 niveaux: les grands
(11-16 ans), les moyens (6-10 ans) et les petits (3-5 ans).

La pédagogic non-interventionniste de Zinzendorf ¢st
lide A la notion d’« élection » qui sépare les croyants en
deux catégorics : les « spiritucls » ct les « non-régénérés ».
I.’homme doit renoncer i régner sur les consciences, il est
absurde de vouloir commander les enfants et changer Ia
voie de Dicu. L'Esprit-Saint dispense son enseignement
en fonction des aptitudes de chacun el toute tentative de
faive apprendre plus vite et plus qu'il ne faut est totale-
ment inutile. Zinzendorf développe également une atten-
tion {oute particulidre 4 I'éducation corporelle, la prise en



compte du corps étant indissociable de celle de I’esprit
dans la rencontre personnclle de 'homme avece le Divin,

Oberlin est Penfant de fa deuxizme génération des pié-
tistes strasbourgeois, imprégnés des idées de Zinzendorf
et de la « nouvelle naissance ». Il est pasteur au Ban de la
Roche, dans une région montagneuse de 1'Alsace dont
lisolement géographique avait induit une vocation de
terre d'asile et olt I pidtisme était déja anciennement
implantc. Stuber, un pasteur proche des piétistes qui pré-
ctde Oberlin au Ban de la Roche, le forme 3 Pexereice
pastoral cn lui montrant comment travailler 2 la régénéra-
tion spirituelle des paroissiens par "organisation commu-
nautaire et la réforme de l'enseignement, Cest Stuber qui
Proposc 4 la jeuncsse féminine de rempiir les longues soi-
rées d’hiver par des travaux de tissage et de tricotage,
alors inconnus dans la région ot jette ainsi les bases des
«potles & tricoter », Oberlin transformera V'instituiion
pour en faire la premitgre réalisation pratique d’une édu-
cation collective de la petite enfance.

En analysant la correspondance qu'Oberlin entreticnt
avee la Convention de Hellmutt, Chalmel apporte unc
interprétation originale el convaincante de I'institution
des « poéles A tricoter » qui doit &tre reliée i la pratique
de T«ecelesiola in ecclesia », de la petite église dans
I'église. La volonté de rasscmbler des petits groupes
d’élus ay sein des communautés évangéliques est carac-
téristique de la doctrine pidtiste. Cette pratique dos
« conventicules », viclemment condamnée par les autori-
tés luthéricnncs, suscite également I'hostilité des exclus
qui réagissent aux prétentions de ces sortes de sociétés
secrétes bicn-pensantes. Les poéles & tricoter d’Oberlin,
«la petite école dans Pécole », constituent une transposi-
tion dans le champ éducatif de la «petite église dans
Péglise », permettant de reconnaftre et de rassembler les
spiritucls pour reconstiluer uwne image cohérente du
Verbe divin, Dans je plan d’Oberlin, c’est le petit qui
montre la vole i suivre au puissant. Les valeurs essen-
lielles appartiennent & la petite école, au fil du temps,
I'homme sc pervertit et s'éloigne de la volonté de Dieu.

Dans la lignée piétiste, Oberlin accorde aux femmes un
réle prédominant : 1a femme posséde natarellement cette
compassion ¢t cette sensibilité cxacerbée qui la rend
capable d’agir sur le potentiel sensitif et émotiennel du
jeune enfant. Aux jeunes filles qui vont devenir ses colla-
boratrices, le pasteur assigne {e role de conduire enfant &
s’approcher du Créateur par la lendresse et par 'impré-
gration, par Péveil des sens plus que par exercice de la
raison.

Oberlin utilise les images dans Ia tradition de '« Orbis
pictus » de Comenius, 1 donne également aux collections
dhistotre naturelle un role didactique. L’éducation est

licc & 1a production, au travers des lecons de tricotage
d’abord, mais également du dessin, de la constitution
d’herbiers. C'est ainsi au travers d’une pédagogie du
concret ot d’une connaissance des merveilles de la créa-
tion que I"éducatrice pourra organiser la rencontre per-
sonnelle avec le Divin.

Pour expliquer e ralliement du pasteur Oberlin aux
idées de la Révolution frangaise, Chalmel fait également
référence & Pesprit de tolérance propre aux Moraves qui,
a la suite de Zinzendort, défendent V'idée d’un rassemble-
ment des spirituels an-dela des appartenances religieuses
ct des différentes églises. Le projet initial de la pédagogie
des poéles a tricoter s’enrichit ainsi des valeurs de Phuma-
nisme républicain, pergues comme la traduction de prin-
cipes propres aux évangiles,

La formation et les convictions religieuses de Pestalozzi
sont proches de celles du pasteur Oberlin, Chalmel
montre la proximité des deux pédagogues qui, l'un et
Vautre, trouvent dans le cheminement de Phomme vers
Dieu I'essentiel de leur vocation pédagogique. Tous deux
concrétisent 4 feur manigre 'ambivalence d’une pensée
coménienne de la petite enfance qui ne tranche pas entre
I'éducation maternelle et I"éducation par école.

Chalmel établit également la parenié entre les positions
théosophiques de Frobel et les principaux dogmes de la
théologie de Zinzendorf et des Moraves. L*auteur affiche
alors sa préférence pour la pédagogie des jouets d*Oberlin
qui lui apparait moins abstraite que la pédagogic du jeu de
Fribel. La collection de jouets de Ban de la Roche était-
elle pourtant vraiment maniée par les jeuncs enfants dans
les pogles & tricoter ? Aucun élément, selon nous, ne per-
met de penser avec certitude que ces jouets, souvent pré-
cicux et délicats, aient été utilisés autrement gue comme
un délassement aprés 'élude ou comme une récompense.

Chalme] prolonge son étude sur Oberlin et la tradition
éducative piétiste morave en cherchant & décrypter les
ramificalions « cachées » yui rattachent cette tradition &
I'eeuvre de Robert Owen en Angleterre d’une part, 4 celle
de Pauline Kergomard ¢n France d’autre part. On aura
davantage de mal 4 suivre 'autewr sur ces terrains. On
regrettera en particulier que Chalmel cherche & ramener &
toute force Owen dans le grand givon de la pensée reli-
gieuse du piétisme morave, ce qui le conduit 3 sous-
estimer Poriginalité politique et économique de la doc-
trine industrielle ot communiste du manufacturier de
New-Lanark. Les spécialistes de eeuvre de Pauline Ker-
gomard seront peut-Cire, de feur ¢dté, réticents a accepter
un rattachement un peu rapide de la grande inspectrice
aux Moraves et trouveront superficiclle Panalyse des
expéricnces inlellectuelles des protestants républicains de
la fin du XIX® sidcle.
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On regrettera ¢galement les insuffisances de 'ouvrage
de Chalmel en ce qui concerne I'histoire de la salle d’asile.
Celles-ci s’expliquent par la thése que 1'auteur a choisi de
soutenir : I'école materncile frangaise s’est constituée en
retrouvant, avec Pauline Kergomard, Phéritage de péda-
gogues proches du piétisme, Qberlin, Pestalozzi, Owen ct
Frobel. Dés lors, les salles d’asile ne constituent guune
sorte d’embarrassante parenthése, ccs institutions n’ayant
¢u qu'un caractére charitable et non pas éducatif. Ceci
conduit Chalmel & négliger "originalité des méthodcs des
salles d’asile, & ignorer lacuité des débats auxquels ces
institutions d’éducation de la petite enfance donnérent
lien.

En centrant son élude sur un courant bien spécifique du
protestantisme européen, Pauteur tend naturcllement a
lui donner unc place prééminente dans Phistoire de la
penséce sur I'éducation préscolaire. Pour confirmer cette
prééminence, des recherches nouvelles restent selon nous
a entreprendre afin de confronter les contribulions res-
pectives des différents courants protestants, catholiques,
socialistes, pré-communisics ¢t républicains. Clest & cc
prix que pourra encorc progresser une histoire de la pen-
s¢e €ducative préscolaire auquel Pouvrage de Chalmel
aura incontestablement contribué.

Frédéric Dajex

Université Paris 13

FLORIN (Agnes). — Parler ensemble en maternelle. La
maitrise de Poral, Vinitiation a Pécrit. — Paris : Ellipsc,
1995.

Spécialiste du langage i Pécole maternelle, Agnés Flo-
rin nous offre un remarquable ouvrage desting aux cnsei-
gnants en formation et autres éducateurs de la petite
enfance. D'autres lecteurs ¢galement, chercheurs ou étu-
diants, pourront grice A cctie lecture réactualiser leurs
savoirs dans ce champ de la psychologic de 'éducation
préélémentaire.

Le but du livre est de présenter Uélal des connaissances
dont fa recherche scientifique dispose aujourd’hui pour
comprendre le développement du langage chez les jeunes
enfants et Cclairer les pratiques langagidres a Pécole
maternelle. La synthése des conclusions des recherches
fondamentales, provenant des différentes disciplines
concernees par le langage (psychologie, linguistique, phi-
losophic du langage, ete.), Agnés Florin I'a judicicuse-
ment contextualisée, en articulant d'une part & une ana-
lyse des objectifs de 'éeole maternelle et d’autre part i la
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présentation de travaux praxéologiques relatifs i une
pédagogie du langage oral,

Un premier chapitre, consacré a l'analyse des textes
officiels, montre une évolution rapide des objeclifs de
’école maternelle en matiere de langage au cours de ces
25 derniéres années. En liaison d’unc part avec 'évolu-
tion des connaissances relatives au jeune cnfant, et
d’autre part avec celle des transformations des exigences
et des contextes sociaux, le langage se voit en ¢fiet occu-
per une place grandissante, depuis la position secondaire
octroyée dans les oricntations de 1977 alors centrées sur
le développement de la personnalité. Dans son analyse,
Pautcur insistc sur les nouveautés contenucs dans le
« programme » de 1993: outre laccent placé sur les
apprentissages (en continuité avec les textes de 1986),
¢’est unc oricntation sur le sens, avec une approche fone-
tionnaliste ¢t pragmatique des activitds langagiCres qui
retient Pattention.

Les trois chapitres suivants renvoient & une abondante
littérature scicntifique dont Pauteur rend compte avee
une grande clarté ct de fagon trés vivante. Il faut félici-
ter le parti pris en faveur de la nécessaire explicitation
des références théoriques qui sous-tendent toute pra-
tique, ainsi que la présentation critique des résultats de
la recherche internationale, avee scs acquis, ses contro-
verses, ses résullats provisoires, ses hypothéses nouvelles.
Il ne s’agira pas ici de faire la synthese de la synthése
proposée dans cet ouvrage, mais d’indiquer seufement
les axes choisis par Pauteur @ toul d'abord les ¢lapes du
développement des conduites langagiéres, les processus
cognitifs engagdés ct les conditions de ce développement ;
ensuite, Pexplication des différences inferindividuclles et
le rile des partenaires ; enfin, les pratiques en matiére de
langage a I"école maternelie et la question de hétéropé-
néité.

Soulignens I"accent mis, pour la pratique, sur la recon-
naissance des compétences communicatives précoces des
jeunes enfanis et fa considération des activités langagitres
sur le long terme. Au centre de ces activités figurent bes
activités conversationnelles, narratives of métaréflexives,
auxqueles on pourrait ajouter les activités argumenta-
tives actuellement étudices par de nombreux auteurs,
comme C. Pontecorvo. Or, ainsi gue [auteur le montre,
Panalyse des pratiques langagitres habituelles a I'école
maternclle met en évidence une limitation du rdle des
enfants & une participation réactive. De 12 est posée la
guestion d’une organisation dilférente des activilés de
langage. Favoriser une participation active des enfants
impligue de partir de leur besoin de communiguer ¢t de
rechercher une réelle expression de leur part, Pour ce
fatre, Agnts #lorin plaide en faveur d'une diversification



des objectifs, des thémes ct fonctions du langage, de la
structure des groupes ct des interventions de I'adulte.

Dans le chapitre final, Pauteur reprend un certain
nombre &’éléments-clés de cette synthese et propose
quelgues pistes pour la création de situations conversa-
tionnelles ct réflexives sur le langage qu'elie a elle-méme
cxpérimentées sur le lerrain.

Un ouvrage qui établit de réels ponts entre théorie et
pratigue, offre des ouvertures pour I'innovation et la pré-
vention, donne envie d’en savoir plus sur les travaux de
recherche et renouvelle I'idée de l'importance de 'école
maternclle ¢t de l'accueil a offrir aux enfants les plus
jeunes. Un ouvrage a lire.

Sylvie Rayna
CRESAS-INRP

GLAUMAUD-CARRE (Martine) (Dir.), MANUE-
LIAN-RAVET (Maric) (Dir.). — Le bébé et les appren-
tissages : genése et incidences. — Paris : Syros, 1995, —
164 p.

Cet ouvrage résulte des travaux menés conjointement
par VIDEF ¢t Passociation Promolec (Promotion de la
Lecture) dans le cadre du Salon des bébés lecleurs, orga-
nis¢ depuis 1987 par cette derniére, 11 s’agit d’une interro-
gation de spécialistes visant & préciser I'dtat actuel de la
question du point de vue de chacune de leurs disciplines :
que sait-on des premiers apprentissages 7 Comment ana-
lyser les discours qui en sont faits ? Quelle(s) position(s)
est-il possible de dégager pour 'action ?

Le sujet est introduit, dans une premiére partie, par un
panorama neurobiologique de Papprentissage, résultat de
la mise en jeu de la totalité des structures cérébrales
(J. Mariani). L'auteur nous monlire avee clarté ce qui se
passe dans le cerveau lorsqu’on apprend et fait le point
sur les principales étapes du développement pré ¢l post-
natal. L'apprentissage, produil du fonctionnement d’un
réseau complexe de circuits neuronaux, consiste plus par-
ticulicrement durant I'enfance ¢n « réorganisations du
réseau de type élimination synaptigue », sachant que
la synaplogenése dure jusque vers la douzieme année.
Ces circuits sont « comparables d'un individu & Iautre »
hien que pouvant présenter des différences «liées 2
une action de Penvironnement pendant ontogenése ».
L’interaction réciproque entre contraintes environne-
merntales et contraintes généliques &tant rablic, la ques-
tion complexe, et non résolue, de la surstimulation ¢st
posée A partir des résultats peu probants des expériences

réalisées sur I’animal (contrairement aux effets spectacu-
laires entrainés par la déprivation). D’ob la conclusion,
qui confirme le bon sens, en faveur d'une « stimulation
optimale ».

Suit une seconde partie, psychologique, autour de la
relation mére-enfant, avec trois contributions ; une « cau-
serie » autour de I'imaginaire, une approche critique des
surstimulations et un abord transculturel du maternage.
Les aspects psycho-linguistiques font Pobjet particulier
d’une autre partic de 'ouvrage.

La premiére contribution (A, C. Despawt-Clauzer) son-
ligne les muliiples facettes de Uimaginaire, « du fantasme
“brut” 4 'ceuvre achevée du savant ou de I'artiste ». Mal-
gré lintérél de cet abord qui introduit la notion d’espace
de liberté et de la légitimité des critiques portées aux
méthodes d’apprentissage précoce, le lecteur est géné
par le flou de Papproche empruntée : choix annoncé de
« parler de Pimaginaire, de I'imagination, dans un scns
large du terme..., cest-a~dire pas en spécialiste d’une
quelcongue discipline » et dérive insensible vers un dis-
cours a coloration freudienne — et 1, on en attend un
peu plus sur les savoirs psychanalytiques actuels (on
retrouve, cerles, Winntcott, dans Iépilogue de ouvrage,
sous la plume de M. Vaillant) —, au risque de quelques
formules dogmatiques que le propos d’ensemble de I'ou-
vrage cherche justement & dénoncer,

La scconde contribution (M.G. Pécheux) rejoint, au
cours d’une argumentation riche et rigoureuse, les
conclusions neurobiologiques. Partant du constat de 1’ab-
sence de travaux scientifiques sur les effets de la sursti-
mulation et des difficultés méthodologiques générales i
lester Pefficacité des programmes d'apprentissage, 1’au-
teur s’appuic sur les théories psychologiques princeps (de
Piaget, de Vygotsky, de Bruner et de attachement) pour
inférer Pinefficacité de la sursimulation quant & une
« accélération verligineuse » des acquisitions, et indigquer
par contre les risques de génération d’angoisse. La dis-
tance existante entre les théories implicites des méthodes
d’apprentissage précoce (Doman, ctle.} et les connais-
sances scienlifigues contemporaines est située dans une
opposition de centration : sur les contenus pour les pre-
mitres et sur les processus pour les secondes, La ques-
tion fondamentale de la définition est posée lorsgu’on
parle de lecture et de mathématiques. Chemin faisant,
Pauteur nous rappelle les principales découvertes rela-
tives aux premiers €t nombreux savoirs gu'acquicrent les
bébés et les conditions favorables a4 ces acquisitions :
ajustement, élayape, etc. qui caractérisent le réle didac-
tigue des adultes. Le débat est ouvert sur la notion de
précocité (avee la question du narcissisme parental), de
scs origines et sa signification culturelle.
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La troisieme contribution {H. Stork), avec un tableau
richement document¢é des divers styles de maternage,
conduit & la contextualisation culturelle de la relation
mére-gnfant, La comparaison transculturelle des caracté-
ristiques, certes évolutives, des configurations familiales,
améne ['auteur a une distinction cntre les styles interactifs
4 dominante proximale ou distale. Une seconde disting-
tion est proposéce au plan de la transmission des lech-
niques de maternage. Des différences sont aussi observées
au plan de la premigre éducation : importance des appren-
tissages sociaux et pratiques, dans les familles africaines
ou indienncs, de « I'apprentissage des bonnes maniéres »
dans les familles japonaises, ete. Au centre de cette diver-
sité : les différents systémes de valeurs et la complexité
des significations symboliques. L'interrogation se pose sur
le rapport dépendance/autonomie de I'enfant, 'auteur
pointant, de I3, les risques du « forcing » en évoquant I'ap-
parente augmentation de certaines difficuliés chez les
jeunes enfants de nos sociétés, les troubles du sommeil
par exemple.

La partie suivante, historico-sociologique, traite du sta-
tut de l'enfant dans I'histoire, de la 1égitimité et de I'au-
thenticit¢ des apprentissages précoces, ¢t des raisons
sociologiques des actions autour du livre,

La question des limites & partir desquelles on entre dans
le « forcing » est posée au terme d'un passionnant détour
historique (C. Roller), démontrant toutes les subtilités de
'ambiguilé (mépris/respect) du regard porté sur le jeune
enfant, au travers des grands systémes de représentations
qui se sont succédds depuis le Moyen Apge jusqu'a la
séquence récente, intitulée « de 'enfant-roi aux Droits de
'enfant ». On y voit I'ancienncté de certaines questions,
comme celle des bébés lecteurs, dés la période médiévale.
De la est pointée la généralité du probleme de I'usage des
découvertes scientifiques, en liaison avee les valeurs quiy
sont associées et dont lauteur souligne les analogics d'une
période a Pautre (par exemple entre les conseils hygid-
nistes du début du XX¢ siecle ct le discours augustinien du
Moyen Age). Les « risques de dérapage » sont liés au pou-
voir des adultes de définir les besoins de Fenfant et i Ia
facilité du passage de 'enfant-sujet a 'enfant-objet. Avec
le développement du mythe de Penfant parfait et le surin-
vestissement parental, Pauteur souligne la convergence
des questions posées actuellement avee une grande acuité
dans le champ éducatif ¢t médical,

Les débats sur les apprentissages précoces font ensuite
I'objel d’une mise en perspective sociologique i travers la
recherche des enjeux politiques présidant aux rapports
entre les tout-petits et les adultes (P Garnier). Dénoncant
tes abus dont Ienfant est victime, ils trouvent une [égiti-
mité d’ordre démocratique et rencontrent la contradiction
entre gratuité d'une action présente et souci du futur,

Leur sens repose sur la question du « bon dge » et de ses
différents usages. Un modele qui confére un attribut par-
tagé A tout Age, I'« humanité premiére », tendrait 4 sc
généraliser, avec de nouvelles définitions d’activités, telles
la natation, Ja musique ou la lecture. La mise & ’éprcuve
des compétences enfantines est questionnée, ainsi que les
grilles d’interprétation du réel, un nouveau préjugé, celui
de l'existence de ces compétences, venant a présent se¢
substituer au préjugé antérieur, contraire. Lessenticl des
débats serait « dans le sens méme du lien qu’on ¢tablit
entre sciences et compétences enfantines » ainsi que dans
la notion d’apprentissage et ses rapports avee les appren-
lissages scolaires. Dol la nécessité de traiter la contradic-
tion inhérente au probléme du freinage de Ja scolarisation
des apprentissages.

C’est & partir de miroir grossissant de la pubticité
—- Pimportance accordée au « capital scolaire » — et &
I'aide des résultats des travaux des sociologues de la
culture que sont analysées les raisons sociologiques des
actiens culturelles cn dircction des bébés lecteurs (£ de
Singly). Aprés avoir souligné 'occuitation habituelle de la
relation entre la croissance scolaire et la croissance cuitu-
relle, auteur rappelle le contexte de tension entre les
deux normes de 1'éducation d’aujourd’hui : la réussite et
I'épanouissement, ainsi que 'idéal d'invisibilité des
normes et des régles des sociétés occidentales. Face au
discours du monde de Ja culture, il insiste sur importance
de nc pas masquer les enjeux sociaux de la lecture afin
d’atteindre les familles les plus éloignées de cet univers
culturel. Trois raisons sont évoquées pour compreadre la
fascination exereée par la petite enfance : la légitimation
scientifique des actions culturelles en direction des petits ;
la déscolarisation idéale des savoirs renduc possibic par le
jeune dge des enfants et la recherche du plaisir ; ¢t [a pos-
sibilité d’une prise d’avance dans la course scolaire, cetle
derniére raison constituant un point de divergence entre
parents ct professionnels {opposition entre réussite et
épanouisscment).

Le développement psycho-linguistique cst traité dans la
partic suivante, avec unc synthdse des travaux récents sur
I'émergence du langage, puis le point sur la question du
bilinguisme ct de I'entrée dans Uéerit.

It s'agit tout d’abord d'un aperqu trés complet de fa
construction tangagiére (8. Vinter), apprentissage mi sco-
lairc ni gratwit. En cohérence avee la contribulion de
M.G. Pécheux, sont présentées trés clairement los compé-
tences communicationnelles précoces du bébé et celies de
son partenaire adulte, dans lesquelles cette construction
s'enracine. L'auteur rapporte le consensus des chercheurs
autour des activités perceptives des premidres senaines,
de la genese du dialopue intersubjectif des premicrs mois,
¢t des débuts de la relation trivalente (communication « 2
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propos de ») a partir de la fin de Ja premiére année. Suite
a ces comportements prélinguistiques « facilitateurs »,
Penfant entre dans "acces aux significations langagiéres
partagées de la deuxigme année. L'appropriation, complexe,
du langage apparait aujourd’hui 3 la communauté scienti-
fique, a la suite des travaux de Stern, Bruner et bien
drautres, comme un « processus actif » de la part du bébé,
processus « qui requiert une assistance et une interaction
impaortante », car « ¢’est dans la conversation que le sens
se construit », Le contexte oceupe alors une place privilé-
gide car 'acquisition du lexique et de la syntaxe procédent
pour une grande part de sa compréhension (pourquoi et
comment on parke).

Le tableau est complété, dans la contribution suivante
(G. Vermes), avec la question de 'entrée dans 'éerit et
I'importance des activités métaréflexives qu’elle suppose.
Une clarification cst apportée au probléme du bilin-
guisme, « un ordinaire, au niveau mondial, de la pratique
langagitre » qui peut [avoriser ces activités du fait de
« Vexercice cognitif de décontextualisation » qu'il per-
met. Soulignant la diversité des enjeux sociaux de la pra-
tique de plusicurs langues, Pauteur discute les notions de
semi-langues, interlangues, etc., introduisant une distine-
tion entre plusicurs niveaux d’approches (sociologique,
psycholopique et linguistique) des bilinguismes popu-
laires,

Pour termincr, la parcle cst donnée i un conteur, un
« passeur » (J.P. Berthet), qui nous offrc une réflexion
approfondie sur sa pratique. On y pergoit tout le séricux
de la démarche, avee le jeu complexe de la complémenta-
rité improvisation-planification, de la dialectique régles-
liberté, ainsi que la nécessité de Padhésion active des
participants. L’effort d’explication des motivations du
professionnel, Panalysc détaillée des objectifs de son
aclion qui ’adresse «  la [ois & I'intelligence, 4 la sensibi-
Jité 1 & Uimaginajre de ses auditeurs », et la connaissance
réelle du jeunc public sont i souligner.

Sylvic Rayna
CRESAS-INRP

GLAUMAUD-CARRE (Marting). — Plaisirs d’en-
fances. — Paris : Syros, 1995. — 196 p.

Cet ouvrage st issu de la mise en commun de plusicurs
colloques, organisés a Uinitiative de trois collectivités ter-
ritoriales (Ilc CCAS de Chambéry, celui d’Amicns et fe
Conseil général du Haut-Rhin) ct d'une association (Pau).
‘Témoignant du souci de reformuler la volonié « de fairc
de Penfant ke sujet et non Fobjet d'un éveil culturel pré-

coce » (D. Cacheux), ces manifestations conduisent # une
réaffirmation de l'importance des enjeux des actions
culturelles quant au développement et & lintégration
sociale de tous les enfants, et, pour ce faire, 3 une réaffir-
mation des nécessaires échanges entre les diverses parties
prenaates. La place privilégiée 4 accorder au chimat rela-
tionnel est ¢galement réaffirmée (Ph. Mazer) comme
cadre A Vexpérience culturclle, au regard du besoin fonda-
mental du bébé de communiquer et de Pimportance du
« sentiment précoce de se sentir actif dans la relation ».
Cest & une réflexion sur le jeu, répondant au « besoin
exprimé par les professionnels de la petite enfance de
“réhabiliter” une approche ludique des relations avec les
petits » (M. Glaumaud-Carré) qu’est consacré 1’cssentiel
de cet ouvrage. En contrepoint des visées rentabilistes des
« apprentissages précoces » est alors mis au premier plan
la notion de « plaisirs », trame de la mise en perspective,
également pluridisciplinaire, demandée aux divers inter-
venants de ces quatre manifestations.

L’approche historique de la premiére partic concerne
I'évolution des créches, des jeux ot des jouets.

« De la discipline au désir, en passant par 'utilitaire »,
telle est la ligne d’évolution qui se dégage de la premiére
contribution {L. Meozére). La créche, avec ses origines
charitables au XIX¢ siécle, est décrite comme « le premier
maillon d’un systeme complet d'éducation populaire »,
avee une discipline « d'un ordre conventucl » gui se pro-
longe dans la discipline hygiéniste mise en ceuvre plus tard
dans la lutte contre la mortalité infantile, voire dans la
visée éducative de la période suivanie « que 'on pourrait
qualifier d’insirumentale ou d’utililariste ». L’auteur sou-
ligne la fracture introduite dans cctte logique par les évé-
nements de mai 68 ct la vulgarisation du discours psycha-
nalytique, avec I'émergence de «nouvelles formes de
sensibilité », d’« un formidable mouvement d’ouverture »
fondées sur d’autres philosophies avec, au centre, les
notions de « désir », de « liberté », de « coprésence créa-
trice ».

Une analyse du jeu, entre « idéalisation » ¢t « domesti-
cation », est proposée dans 'importante contribution qui
suit (G. Brougére). L'auteur commence par interroger la
valorisation actuelle du jeu, dont il situe 'origine dans la
réyolution romantique allemande qui associe le jeu avee
le séricux. 11 déerit cnsuite le processus de contréle des
activités ludiques cnfantines ct ses différents niveaux.
Tout ¢cn montrant les relations de renforcement mutuel
entre ces deux mouvements, il identifie un certain nombre
de paradoxes. La critique {rejoignant les propos de F. de
Singly) faite aux notions dc « spontanéité, dc naturalité,
alors que tout esl construit » centre alors I"analyse sur les
aspects culturels du jeu et sa fonction au plan de la sociaki-
sation. Elle aménc une réflexion pour « sortir de I'idéali-
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sation » et percevoir la diversité du jeu «qui nest pas
pure création de l'enfant, mais coconstruction avec les
adultes dans lc cadre socialisateur d’une domestication
incontournable ».

L’enfant ct le jeu sont repensés a travers ene trés inté-
ressante étude des jouets (M. Manson). 1ls sont abordés
historiquement cn tant qu'objets économiques, culturels
ou de I"enfance. Ayant montré la coexistence actuelic de
trois stades de production du jouet, lauteur explique sa
diffusion par une analyse dc DIévolulion du marché,
depuis celui de la poupée dans la Grice ancicnne, le
jouet ¢tant pris comme « Pindice matéricl, mesurable du
scntiment de 'enfance ». Les différents systémes de
représentation et de valeur sont étudiés a l'aide d’une
pluralité¢ de méthodes (lexicographie, iconographic, eic.),
les mots comme les images montrant unc croissance
guantitative ¢t un enrichissement qualitatif, De I'analyse,
il ressort des regards différents, voire contradictoires,
portés sur le jouet, La coexistence actuclle des diverses
étapes du discours dégagées des écrits pédagogiques
améne Pauteur 2 interroger les présupposés contecmpo-
rains afin que toutes les conséquences pour la pratique
en soicnt tirées.

La seconde partie ne consiste pas, & proprement par-
ler, cn un abord psychologique du jeu. Il s’agit plutdt
d’'un regard clinique sur le bébé et ses partenaires
(adultes).

Les plaisirs du bébé sont dépeints dans I'interface de
sa capacité de « traiter le déplaisir » et le cadre winnicot-
tien de linterdépendance relationnelle mére-bébe (A.
Ciccone). L'auteur insiste avec finesse sur le besoin du
hébé d’étre compris el conteny, et la néeessité du rythme
prévisible de ses expériences, avani dindiquer les straté-
gies utilisées par le bébé en cas d’inadéquation des
réponses de lenvironnement. La notion de parentalité
est développée cnsuite, au-deld des premiers mois de la
vie, I'auteur soulignant la double cxigence que suppose
une « fonction parentale créatrice, an service du déve-
loppement - de Penfant ¢t du parent — » ; la recon-
naissance des contraintes de la réalité et [a conlirmation
du narcissisme de enfant.

La parentalité est £galement abordée dans la scconde
contribution, suite & une réflexion, également inscrite dans
la pensée psychanalytique et psychopathelogique, sur la
participation collective au mythe du super-béhé ¢t les
organisateurs psychiques des professionnels de la petite
enfance (M. Sanguer). 1l en ressort des recommandations
en faveur « du réve ct du plaisir et non de la performance
intellectuelle » et «du recentrage sur laccucil des
parents ». Et une plaidoirie sur la néeessité de repérer les
idéologies sociales dominantes qui se nourrissent des dis-
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cours médicaux, psychologiques, ¢ducalifs -~ et psychana-
Iytiques — du moment, et infléchissent les pratiques,

Une courte contribution traitc ensuite de « Pimaginaire
en danger », toul comme dans le premicr ouvrage (A.C,
Despaux-Clauzet).

Retour au jeu dans la partic saivante, centrée sur le licn
social, dont Penfant parait étre Pacteur, qui associe les
regards sociologique, anthropelogique et urbanistique.

La premiére contribution commence par une distine-
tion des concepls de « socialisation » et de « soctabilité »
qui introduit unc analyse de la dimension sociale et
culturelle du jeu (6. Browugére). La sociabilité est posce
comme premidre au jeu qui, partagé ou solitaire, est
déerit comme {ait dinteractions directes ¢t indirectes,
L'autcur souligne la dévalorisation du jeu solitaire chez
les éducateurs — qui 'opposc & la valorisation de «la
solitude créatrice » de la vie contemporaing —, ct la
méconnaissance de sa valeur socialisatrice. Le guestion-
nement se prolonge autour du jouct, lut-méme porteur
de valeurs culturelles, puis du jeu dans les structures
d'accueil de la petite enfance et aboutit & des recom-
mandations de propositions diversifices, équitibrées ct
respectucuses des initiatives des enfants,

La place du jeu dans les différentes cultures est ensuite
interrogée dans une mise en garde contre nos attitudes
cthnocentriques (M.N. Rubio). Le lecleur reste un pen
sur sa faim du fait, peut-Ctre, de hésitation entre une
véritable syntheése des connaissances anthropologiques
sur la guestion et lanalyse des pratigues ludiques en
milicu interculturel.

La vision urbanistique proposée cnsuite (G, Chapron)
améne une  crilique  des mdéthodes  de  conception
« exogenes » des réalisations du XX siccle et propose une
méthade participative conduisant a limiter la rétlexion sur
les seuls «espaces de Pavoir » (objets-joucts urbains) au
prolit des «espaces de I'étre et surtout de FEtre avee»
(appartements, Ceales, cte). Partant de la mythologie de
Penfant dans [a ville ancienne, la critique porte, en cffet,
maoins sur les produits urbanistigues du siécle que sur les
méthodes et visions réifiantes des habitants, et débouche sur
la néeessité d'une prise en compte de la vie des enfants dans
les guartiers, dont les difficultés sont analysées en terme de
relations guotidicnnes ¢t non d'objets. e alternative aux
réponses « physicistes » 1 la recherche menée avec les
cofants dans des ateliers darchitecture et d'urbantsme.

L expéricnce de prévention, i Uéchelle départementale
(Hawt-Rhin), cxposée ensuite, prolonge lidée d'une
méthode participative en une action coneertée enlre pro-
fessionnels de la petite enfance el travailleurs soetaux,
dont le jeu constitue le support premicr (C. Barillon el
N, Felly).



Anu total, la lecture de ces deux ouvrages, quil faut lire
ensemble, apporte des informations, des clarifications et
des mises en perspectives fécondes, malgré une certaine
inégalit¢ des contributions, Le lecteur retiendra le dis-
cours distanci¢ et invitant & la prudence qui ressort de la
plupart des textes, T faut se féliciter de engagement de
PIDEF dans cette entreprise, courageuse et difficile, per-
mettant a une phuralité de voix de sc laire entendre face
a unc problématique aussi complexe. On ne peut que
souligner les efforts fructueux des auteurs dans leur
tiche, non moins difficile, de livrer en quelques pages les
éléments princeps utiles 4 la discussion, Ils réussissent 2
attiser la curiosit¢ du lecteur (la bibliographie fournie
permetiant un approfondissement des questions abor-
dées) ct & aiguiser son regard critique. On apprend beau-
coup. De nouvelles interrogations, évidemment, surgis-
sent. Un bout de chemin est parcouru vers une libération
des opinions toutes failes sur un sujet aussi brilant, qui
molivent aussi bien engoucments que résistances. Le tra-
vail réalisé Ta appeile & unc prise de conscicnce de la
nécessité d’expliciter les théories, modeéles et valeurs
sous-jacentes. 11 appelle d’autres confrontations, sur les
aspects non traités ici, dans le cadre d’une réactualisa-
tion, incessante, des connaissances.

Sylvic Rayna
CRESAS-INRP

LECLERCQ (Suzclle). — Seolarisation précoce; un
enjew. — Paris : Nathan, 1995, — 221 p. — (Les repéres
pédagogigues).

Cet ouvrage, destiné a4 un public large, apporte sa
contribution & un débat qui traverse les milieux de ’édu-
cation de la petite enfance : la scolarisation des enfants cn
maternelle et en particulier la scolarisation dés deux ans,
cst-clle positive pour les jouncs enfants ?

Suzelle Leclercq — inspecteur pédagogique régional-ins-
pecteur d’académic —- connait I'institution de Vintérieur en
tant que chargée de mission an ministere de 'Education
nationale, C'est pburtant une attitude décentrée quelle
adopte ici en préscatant une version résumée de la thésc
gu'elle a soutenue cn sciences de Péducation. Elic expose
les résultats de Iévaluation qu’elle a conduite dans ce cadre
sur les effets de la premicére année de scolarisation,

[augmentation rapide des taux de scolarisation a
trois ans et Pafflux d*éléves de deux ans a produit, depuis
les anndes 80, un débat sur la scolarisation précoce, dont
les termes « école maternelle & deux ans : oul ou non 7 »
furent repris dans le titre du livre de Bianka Zazzo paru
en 1984, Beaucoup d’autres éerits ont suivi, d’autant plus

polémiques que les enfants de deux i trois ans peuvent
&lre accueillis dans deux institutions différentes, I'école
maternelle — majoritairement — et la criche, et d’une
certaine fagon rivales dans I'accueil denfants du méme
age. La créche se rélérant davantage au développement
psychologique, I'école maternclle & lentrée dans les
apprentissages, le débat renvoic 4 deux orientations diffé-
rentes, apporlant des réponses différentes aux critiques
auxquclles I'une et ["autre se trouvent confrontdes.

Pendant longlemps en effet, Vexamen des effets de
« l'externalisation de la garde » (Alain Norvez), qu'elle
s0il & la créche ol & I'école maternclle, s’est opéré en rélé-
rence & I"absence de la mére. La recherche s’est attachée a
traquer les effets négatifs, produits par la séparation pré-
coce (’avec la mére et par la confrontation de 'enfant &
un grand groupe d'enfants & un dge jugé égocentrigue.
Ceci jusqu’a ce qu'unie nouvelle probid¢matique apparaissc
avec Je suivi de panels d'éléves conduit par 'Education
nationale. La queslion s’est alors posée de I'évaluation
des différents facteurs, dont la préscolarisation précoce,
concourant 4 la réussite scolaire. Les effets positifs de la
préscolarisation sur la scolarigation ultérieure ont ocuvert
une nouvelle génération d’études quantitatives ou expéri-
mentales — le plus souvent financées par le ministére
sur les effcts de la scolarisation précoce, les performances
scolaires ou les performances cognitives, langagiéres ou
sociales a4 moyen terme.

[Ty a un enjen dans ce débat. La premiére annde de sco-
larisation favorise-t-elle la suite dc la scolarité, exerce-
t-ellc une fonction compensatoire pour les enfants de
milicux défavorisés 7 Si tel est le cas, il est rationnel de la
soutenir et méme de la développer. L'ouvrage de Suzelle
Leclerq s’inscrit dans cette problématique  géndrale.
Qu’en est-il de la premiére anmnée de scolarisation ? Les
enfants en tirent-ils un profit immédiat 7 Dans quel
domaine ? Tous tirent-ils profit de cette année de la
méme fagon ? Ce sont les questions premidres que 'au-
teur sc pose. Son livre veut étre un apport scientifique au
dchat, élayé par une enquéte cmipirigne réalisée dans des
situations scolaires habituelles.

L’ouvrage est organisé en deux parties : la premiére,
plus générale, précise la problématique et examine cer-
talns concepts clés comme celui de socialisation, la
deuxieme présente 'enquéte et commente ses résulials.

La scolarisation massive ¢t préeoce A 'école maternelle
cn France est un fait qui montre la faveur des familles
pour ce licu. Un des arguments positifs couramment avan-
cés en faveur de la scolarisation précoce est la possibilité
gu'elle offre & 'enfant de se socialiser, de §’intégrer a un
groupe. Cetic opinion converge avec les orientations des
textes officicls de 1994 qui font de I'éeole primaire le licu
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premier de Iintégration. L’école maternelie y joue un réke
essentiel puisquelle est « souvent la premigre occasion
d’insertion dans la société » pour les plus jeunes. Il s’agit
donc bicn de socialisation et ¢’est autour de ce coneept,
« cette nébuleuse », que Suzelle Leclercq va organiscr sa
réflexion. Socialisation : « un processus dynamique per-
manent de construction interactive d’un &ire culturelle-
ment et socialement caractérisé », telle est la définition
gqu’clle retient.

Cest done un processus complexe, mettant en jeu de
multiples partenaires, ici parents, enfants, enseignants et
adultes de I'école, pairs, qui sc déroule en se transformant
sans cesse. Ce qui est transmis par les adultes dépasse lar-
gement la transmission volontaire et explicite et ne peut
sc réduire pour les enseignants par exemple, aux missions
explicites dévolues a 1'école maternelle. Le chemin est
long qui court de I'enseignant abstrait des textes officiels
vers I'enseignant concret dans sa classe, Les orientations
geénérales des textes officicls ne sont pas directement opé-
rationnclles. Chaque enseignant va traduire ces orienta-
tions de fagon personnelle dans sa classe cn fonction
d'une multitude de facteurs. Il va «se bricoler » ses
propres indicateurs de socialisation, s’appuyant sur des
documents anncxes produits par les différentes instances,
sur ses propres représentations spontanées ou sur les
normes implicites établics par institution. Cette sorte de
droit coutumier entre parfois en contradiction avec les
textes. L'exemple de la « propreté » {maitrise des sphine-
ters) est & cet égard significatif, puisque ¢’est une exigence
généralisée parfois catégorique qui n’esl jamais apparuc
dans les textes depuis la création de I'Ecole maternelle.

Les enfants — les « socialisés » — de leur ¢61€ ne sont
pas passifs dans cc processus. Curiensement, S. Leclercq
les appele « les petits », une fagon, peut-étre, de mar-
quer la spécificité de ces enfants en position de transition
dans celte premidre année de scolarisation entre Penfant
ct I’éleve. Dans ce moment crucial ol sc conselident la
compélence i communiquer ¢t la maitrise du langage,
elle souligne que les enfants construisent leur propre
socialisalion, ils vont par excmple accepter ou non cer-
tains aspects de I'action pédagogique de Péeole, en fonce-
tion par exemple de ce qui se passe dans la famille.

L'cnquéte empirique va évaluer les performances des
enfants dans deux grands domaines d’activité, cités spon-
tanément par les enseignants comme des critCres essen-
ticls de socialisation ; les actes queotidiens concernant le
corps et laccés aux codes socianx de communication.

Lobscrvation dans le premicer domaine, porte sur trois
processus praxiques

— s'hahiller, se déshabiller (avant el aprés la sicste, dans
des moments ol il n'y a pas d’aide de 'adulte) ;
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— se laver les mains (aprés des aleliers salissants, sans
incitation de I'adulte) ;

~ étre propre (2 la fois maitrise des sphincters et auto-
nomie, se déshabiller, se rhabiller).

Acquérir ces habiletés est un indice de la compréhen-
sion des valeurs et normes sociales de P'école el de la
réponse considérée comme adaptée. Cet aspect de la
socialisation, jugé primordial pour l'intégration au milieu
scolaire, reldve de Paction de ’ASEM et ne fait pas 'objet
d’enseignement, ni d’ailleurs d’indications précises. Le
groupe des pairs joue un rdle important dans 'acquisition
des réponses adoptées.

Le deuxieme domaine, la maitrise des codes sociaux de
communication, lui, est un vecteur et un indicateur ¢ssen-
tiel de la socialisation pour les spécialistes, psychologues,
médecins et enscignants, Les deux situations retenucs,
activités graphiques, de communication et de langage, sont
toutes deux valorisées a I’école maternelle ct font partic
des activités pédagogiques dirigées par I'enscignant :

~— La représentation graphique dit bonhomme. Scules
les productions identifiées comme représentant un per-
sonnage humain par les enfants sont retenues pour étre
analysées selon le code graphique en vigueur. Dans la
classe, ¢’est le groupe, adultes et autres cnfants qui va
donner du sens aux productions de chacun.

— Les performances communicatives ef langagiéres

Suzelle Leclercq souligne la part que joue P'acquisition
du langage dans lintégration au groupe puisque le lan-
gage modele la fagon de percevoir des individus de fagon
différenticlle selon la langue.

Elle s'appuie sur les travaux de Bruncr ¢t de Florin
pour élaborer sa situation d’observation et I'analyser.
Pour Bruncr «la scule manitre d’apprendre 'usage du
langage, c’cst Putiliser pour communiquer »... « en tant
que membre d’'une communauté colturelle. » Le critére
scra done I'efficacité dans la communication qui néeessite
I'intégration de la culture de la classe par l'usage et la
construction de référenticls communs par les enfants.

Il s’agit, dans sa situation d’observation, de chercher et
trouver un objet cn fonction des indications données par
un camarade puis de cacher Pobjet et de donner des expli-
cations aux autres & son tour.

L analyse se fait selon trois critéres :

- performances réceptives : comprendre ce dont il
s'agit, cacher, chercher, trouver objet ;

— performances productives © indications données aux
autres, li¢es au conlexte spatial ;

— performances langagidres : critéres d’évalnation des
¢nongés.



Procédures

L'observation des petformances individuelles des
¢leves, dans chacun des domaines de compétence choisis,
se fait selon une grifle établissant un ensemble de criteres
d’évaluation correspondant 2 la maitrise du domaine de
compétence. Les enfants scront observés au cours &’acti-
vités habituelles dans des situations o le maitre n’inter-
vient pas de manidre incitative ou contraignante. Les
observations sont conduites un mois aprés Ja rentréc par
deux observateurs déja familiarisés avec les éleves et
Iécole et réitérées six mois plus tard, complétées parfois
par des moments filmés en vidéo. Elles permettent une
analyse synchronique ct diachronique des scores des
éleves, scores gui représentent ce que Yenfant a vouu
faire 4 ce moment donné et pas forcément sa compétence
réelfe. L'analysc se fait selon deux variables indivi-
duclles : sexc et CSP, et une variable écologique : 'orga-
nisation de T'cspace, puisque deux des quatre classes
observées sont situdes non dans une éeole mals dans un
appartercnt,

Résultats

Premicre conclusion : la scolarisation précoce profite i
tous puisque les pesformances des petits scofarisés depuis
7 mois sont toujours supéricures & celles des nouveaux
pour les actes quotidiens concernant le corps et la repré-
sentation du bonhomme. Seules les performances langa-
gigres ne montrent pas de différences au méme dge.

L’école profite & tous, mais tous ne profitent pas éga-
lement de l'école. La comparaison des scores en début
d'année montre de grandes différences interindivi-
duelles. La, une premiére surprise ; le milieu sociocultu-
rel n'est pas lc premier facteur explicatif mais le sexc qui
se combine en fin d’année 2 la variable socioculturelle
pour expliquer les différences. En fait, les médiations
sont plus complexes qu’il n'y parail ¢t sous les variables
sexe et milieu socioculturel se cache une socialisation
familiale dillérenciée selon le sexe ct le milieu : on peut
fairc I'hypothése explicative de la connivence ou non
entre la socialisation familiale et la socialisation scolaire
selon les tiches.

A son tour, la variable écologique — cloisonnement ou
non de Uespace scolaire — inleragil avec les effets de la
variable sexe. La scolarisation en apparlement permet
des progrés importants a4 cerlains groupes d'éléves et
dans (ous les domaines. Elle favorise les interactions
entre pairs, comme Pavait déja montré A, Legendre pour
la créche, et Ja prise dinitiative des enfants pour sollici-
ter Taide de Uadulte est plus malaisée. Le cloisonnement
de Pespace est fonctionnellement plus riche, il concentre
sur P"action, offre plus de situations de choix & Penfant ci

moins d’occasions de distractions. Un exemple au réveil
de la sieste en appartement montre comment les enfants,
souls, peuvent développer une activité « puzzie », en
coopérant dans une sorte de tutorat spontané que Ion
peut rapprocher du processus d’étayage de Vygotsky.
Ces moments réels d’apprentissage entre pairs sont favo-
1isés par des plages de temps libre suffisantes et la non
intervention de adulte ou d’autres pairs.

Les interactions entre enfants, combinées avee celles des
adultes, donnent également du sens a leurs productions
dans le domaine graphigue et contribuent a élaborer les
conventions des représentations graphiques, méme si Ja
aussi le processus de socialisation ne sc limite pas a I'école.

Dans le domaine du langage, Suzclle Leclereq donne
plusicurs exemples trés riches des procédés ¢t stratégies
que les enfants utilisent pour se faire comprendre. Elle
montre qu'a la fin de Pannée los enfants utilisent ka colture
commune de la classc pour faire aboutir la communica-
tion. Et i les enfants de milieu plus favorisé réussissent
mieux que les avtres, cenx scolarisés en appartement pro-
gressent plus encore.

Au total, cet onvrage apporte une contribution intéres-
sante 4 ["étude des processus en jeu dans ia différenciation
scolaire dés la premizre année de maternclie. A la question
initiale, Ia réponse est nuancée : les enfants profitent tous
de P'école mais elle ne profite pas dgalement 4 tous.
L’¢tude invite & poursuivre linvestigation pour mieux
comprendre les processus de socialisation qui se déroulent
dans la classe, particulidrement ceux qui sont cachés. Clest
certainement le grand intérét de ce travail que de mettre en
lumiére le rdle joué par une organisation difiérente de I'es-
pace sur les performances des éléves et la fagcon dont elle se
combine avec le sexe et le milicu socioculturel. La mise en
évidence de démarches d’apprentissage différenciées selon
le sexe rejoint utilement d’autres travaux menés pour la
plupart avec des éléves plus 4gds. La situation de langage
retenuc est astucicuse et fournit de nombreux cxemples
qu'il serait passionnant de creuser. On resle pourtant un
peu sur sa faim dans ce domaine, comme d'ailleurs sur le
rdle des interactions entre enfants, qui vicnnent 1 presque
en incidence. Par ailleurs, Vexposition des résullats de la
recherche suit 'ordre de démonstration de autcur. Tous
les résultals ne sont pas présentés el il est malaisé d’en
construire un tablean d’ensemble. On aurait aimé disposer
cn annexe des performances des éleves selon le sexe, lo
milieu socioculturel et "organisation de I'espace scolaire
powr le début ¢t la fin de Vannée dans tows les domaines
d’activité observds, quitte a sacrifier un peu les considéra-
tions plus générales exposées au début de 'ouvrage.

Olga Baudelot
CRESAS-INRP
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PELLEGRINT (Anthony D.) (Ed.). — The Future of
Play Theory. A Multidisciplinary Inquiry into the Contri-
butions of Brian Sutton-Smith, — Albany : Stale Univer-
sity of New York Press, 1995, — 306 p.

P’hommage & Brian Sutton-Smith, 70 ans, professcur
émérite A I'université de Pennsylvanie, cst 'occasion de
fairc un bilan sur la théoric du jeu, bilan qui traverse les
disciplines & I'image de Popuvre prolixe de Brian dont une
bibliographie partielle ferme I"ouvrage. Sution-Smith a,
pour saisic dans sa complexité le phénoméne ludique,
ignoré les frontiéres disciplinaires, passant de la psycholo-
gic 4 l'anthropologie el A la sociologie. 11 a tout autant
développé une approche psychologique du jeu, décrit
I"évolution des jeux des enfants néo-zélandais (1), son
pays d’origine d’oi il a tiré ses réflexions sur la domestica-
tion du jeu dans la société contemporaine ou analysé lc
réle social du jouel (2). Celte ceuvre a sans cesse ¢volud
vers une dimension de plus en plus critigue face aux théo-
rics du jeu & travers U'analyse de ce gqu'il appelle les rhéto-
riques du jeu et qui donne lice au chapitre final du volume
(Conclusion : The Persuasive Rhctories of Play, p. 275-
295). Cette notion de rhétorique est assez explicite cn cc
sens qu'elle renvoie les théories courantes sur le jeu  une
logique de justification a posteriori des [ails et stratégics
concernant le jeu, plutdt qu’a un véritable éclairage scicn-
tifique, qui reste a venir, du phénoméne, si tant est qu’il
soit possible. Y a-t-il un futur 4 la théorie du jeu ? Cest
ainsi, du c&té de l'interrogation, qu'il faut lire le titre de
I'ouvrage.

Dans sa conclusion Brian Sutton-Smith souligne le
sceplicisme qui émance des différents articles réunis, ce qui
rend impossible de prédire avenir de la théoric du jeu.
Sans doute cela montre-t-il que analyse du jeu est ren-
trée dans ce que jappellerai I'tre du soupgon, ce qui est
sans doute un préalable indispensable 4 une future
approche scientifique.

On peut cependant & la suite de Brian Sutton-Smith
classer les différentes propositions théorigques sur le jeu ¢n
catégories de discours persuasifs qui mettent chacune 'ac-
cent sur un aspect des valeurs attribuées au jeu. I1 8’agit
moins de démonstrations scientifiques que de développe-
ments théoriques pour justifier certaines idées relatives au
jeu. La premitre catégorie est celle du jeu comme progres
(Play as Progress). Cest l'idée largement ufilisée par la
pensée psychologique, de Gross a Piaget, du jeu comme
contribution essenticlle au dévelappement de I'enfant,
préparation & son futur.

Le premicr chapitre du livre, Uarticle de Peter K. Smith
(Play, Ethology and Education: A personal Account,
p. 3-21) un des plus intéressants de ouvrage, s'attache i
critiquer cette idée, a partir de litinéraire de auteur,
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parti de la pensée dominante concernant I'évidence de
I'apport du jeu au développement de Penfant, et évoluant
vers une perspective eritique au fur et 4 mesure de I'évolu-
tion de son travail scientifique. 11 a ¢n particulicr repro-
duit certaines expérimentations prouvant 'apport du jeu,
en obtenant des résultats différents ct non positifs, la dif-
férence étant imputable & la neutralité de 'expérimenta-
teur. Comme dans d’autres cas c’cst la volonté de prouver
I’effel positil du jeu qui permettait d'obtenir de tels résul-
tats. La rhétorique Pemportait alors sur la valeur scienti-
fique. Ainsi Pautcur affiche-t-il une rupture avec lidéali-
salion du jeu & laquelle il avait adhéré, les articles
de Brian ayant servi & révéler cette dimension d'idéalisa-
tion (3). Méme Robert Fagen (2¢ chapitre : Animal Play,
Games of Angels, Biology, and Brian, p. 23-44) auteur
dont les ouvrages ont souligné 'importance du jeu pour
les animaux, remarque également, & la suite de Caro (4),
que ricn ne prouve que le jeu ait une fonction biotogique
cu égard au développement des compdétences nécessaires
a Pexécution des actions vitales.

Ces critiques que Brian Sutton-Smith peut metire en
valeur pour justifier sa thése ne signifient pas quil fau-
drait rejeter toute contribution du jeu au développement
de I'enfant. On peut évoquer des bénéiices immédiats qui
ne sont pas sans influcnce sur les capacités d'adaptation
de I'enfant et il est certain comme le souligne 'auteur
qu’en jouant nous apprenons a micux joucr. Mais cela a
peu d'influence selon Garry Chick ot Lynn AL Barnett
(chapitre 3 : Children’s Play and Adult Leisure, p. 45-69)
sur les formes futures de jeu quand Uenfant deviendra
adulte,

Reste done un grand sceplicisme sur les relations entre
jen et éducation. Apprend-on vraiment par le jeu autre
chose qu’a jouer. N'a-t-on pas confondu I'apprentissage
(learning) comme résultat du jeu et & N'occasion du jeu
dans les multiples relations et actes qui ne sont pas du jeu
mais contribuent au jeu. La distinction est bien sar diffi-
cile mais montre les directions de recherche pour 'avenir
ottil ne s’agira plus de prendre fe jeu comme un tout.

La deuxieme catégorie de discours concerne le jeu
comme pouvoir (Play as Power) ot renvoie i Pimpor-
tance de la compétition dans le jeu, tant celui des adultes
quune part de celui des enlants. Cette activité s enracime
dans le jeu de « rough-and-tumble » de 'enfant, cssen-
tiellement du jeune garon, expression sans équivalent
en frangais. Derritre cette activité on trouverait I'enraci-
nement physique du pouvoir masculin, Le jeu apparait
alors comme  espace d'expression du pouvoir. On
découvre dans ce domaine une autre rhétorique liant le
jeu & Pirrationnel, & 'émotion, que cela soit pour le cri-
tiquer (dans un discours féministe contre la différence
sexuelle par exemple) ou exalter comme expression des



valeurs culturelles d’une société ou d'un groupe. Mais
I'intérét de cette dimension cst sans doute, contrairement
a la perspective précédente, de créer un pont, une conti-
nuité entre le jeu de I'enfant et celui de I"adulte Lrop sou-
vent considérds comme différents ot incomparables. Pel-
legrini (chapitre 5: Boys’Rough-and-Tumble Play and
Social Competence : Contemporaneous and Longitudi-
nal Relations, p. 107-126) souligne que si ce type de jeu
est pour P'enfant unc {orme ludique  d’affiliation, il
devient pour les adolescents un moyen d’afficher une
domination. Pour Goldstcin (chapitre 6: Agressive Toy
Play, p. 151-164-167) il faut distinguer la thématique du
jeu (guerre, violence) et Fimplication du joucur, lagres-
sivité gui ne sont pas nécessairement associés, Clest un
domaine ol le chercheur doit éviter de poser des juge-
ments de valeur avant d’analyser 1a réalité des compor-
tements. Image et réalité de la violence ne vont pas
néeessairement de pair.

La troisieme catégorie de discours est celle du jeu
comme imagination (Play as Fantasy) associde aux
notions de créativité, de flexibilité, support d'une valori-
sation importanie du jeu aujourd’bui. L'origine roman-
tigue d’un tel discours cst évident, le jeu apparaissant
comme une alternative aux aspects négatifs de la société
{(industrialisation, jeu arganisé, mass mddia et jouets
sophistiqués). Jerome Singer (chapitre 9: Imaginative
Play in Childhood : Preeursor of Subjunctive Thoughts,
Daydreaming, and Adult Pretending Game, p. 187-217)
propose un¢ synthése sur cette guestion ¢l évoque les
risques d’appauvrissement fids au développement de la
télévision, De son ¢61é Stephen Kline (chapitre §: The
Promotion and Marketing of Toys : Time to Rethink the
Paradox 7 p. 165-185) souligne la nouvelle donne en
mati¢re d'imaginaire enfantin li¢ au développement de
industric du jouet en relation avee la télévision, I y
aurait unc forte influence sur les formes mémes du jeu.
Mais ces critiques ne sont-clles pas lides A une idéalisation
rétrospective des formes antérieures de jeu, leur prétant
plus d'imagination ¢t d’invention qu’clles n’avaient 7 Ne
faut-il pas plutot y voir des formes différentes de construe-
tion socialc de T'univers thématique du jeu plus gque
Pappauvrissement d’'une faculté d’imagination ? Plutdt
qu’'une analyse du jeu tel qu'il est, ne trouve-t-on pas sou-
vent une confrontation entre une activité réelle dévalori-
sée ot une construction idéale sans référent assignable.
I¥oir la pertinence de Uidée de rhétorique.

La quairieme catégoric de discours est celle du jeu
comme expérience subjective (The Play of the Self). Le
jeuw est alors exalté comme le licu du libre choix, lespace
de la motivation intrinséque hé aux besoins d*éveil ou
d’émotions personnels. De telles idées apparaissent dans
certaines théories du jeu, et s’opposent aux coneeplions

mettant Paceent sur la pression sociale du groupe ou de la
culture sur la constitution du jeu.

It y aurait bien d’autres chapitres et réflexions i évo-
quer au scin de ce riche ouvrage dont I'intérét principal
est, A travers des recherches mais aussi des cxpériences
complexes de chercheurs, de questionner les théories sur
fe jeu tout en apportant des contributions 4 une future
théorie. On pourrait en tirer un constat pessimiste : la rhé-
torique Pemporte sur Pargumentation scientifique, la
complexité du sujet conduit a disposer de conceptions
contradictoires difficilement conciliables ¢t beaucoup de
recherches resteraient a faire, Nous préférons en retirer
des raisons d’étre optimiste : la critique est la condition
nécessaire 4 unc approche scientifique, il s'agit d’'un
domaine qui requiert des approches variées, il y a donc un
futur de la théorie du jeu qui ira vers de nouvelles
constructions concepluelles mais aussi vers un éclatement
qui ne pourra gu'cnrichir le domaine. 11y a 14 un champ
d’€tudes riches et passionnantes. On ne peut que regretter
la faiblesse de la recherche frangaise en ce domaine.

Gilles Brouggére
Untversité Paris-Nord

NOTES

(1) Sutton-Smith B. {1981), A History of children’s play, Philadeiphia :
University of Pennesylvania Press,

(8) Sutton-Smith B. (1889), Toys as culture, New York : Gardner,

{3} Sutten-Smith B. & Kelly-Byre D. (1984), The Idealiszation of Play,
in Peter K. Smith (Ed.), Play in Animal and Human, Oxford : Basii
Blackwel.

Carc T.M. (1988), Adapatative signifiance of play : are we getting clo-
ser 7 Trends in Ecology and Evolution, 3, 50-53. Du méme auteur
on peut se reporter & un article plus ancien mais remarquable dont
on se demande pourguoi Fagen ne le cite pas : Martin P, & Caro T.M.
(1988}, On the functions of play and its role in behavioral develop-
ment, Advances in the study of behavior, vol. 15. et en frangais a
Caro, T.M. {1980), Le jeu chez les animaux, La Recherche, vol, 21,
n° 222, 740-747.

4

PLAISANCE (Eric). — Pauline Kergomard et Pécole
maternelle. — Paris : PUF, 1996 — 127 p. (Pédagogues-
Pédagogies).

Eric Plaisance, dont on connait les travaux sur ’école
maternelle en France, étail particulicrement bien placé
pour apprécicr la « modernité » de Pauline Kergomard,
Et il I'a fait dans le cadre d’une collection ol le texte de
présentation peutl étre uni de fagon muitiforme a des
textes divers, ce qui permet la mise en valeur de la pensée
de I'inspectrice générale des écoles maternclles de 1881 a
1917 e dispositil est cn ctfet tout & [ait adapté & une pen-
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sée qui ne saurait étre appréhendée comme un corps de
doctrine unifié. Eric Plaisance est catégorique : « Pauline
Kergomard n’est pas une théoricienne. On se tromperait
si on assimilait son mode de pensée a celui d’un auteur
préoccupé par la construction d'un systéme théorique
portant sur I’éducation. Comme praticienne de 'inspec-
tion, ¢lle s’adresse aux praticiennes de la classe et
recherche leur adhésion 4 des pratiques renouvelées, sou-
tenues par la politique de I’éducation issuc des réformes
de la troisitme République {..] Pauline Kergomard
occupe une place originale & la fois dans la pensée péda-
gogique et dans I'histoire de 1'école maternelle. Elle a eu
comme préoccupation premierc de transformer les pra-
ligques éducatives quotidiennes, d’établir de nouvelles
mani¢res d’éduguer le jeune enfant dans le cadre des ins-
titutions scolaires, en affirmant de nettes ruptures par rap-
port & la salle d’asile et a sa prétendue « méthode » mais
aussi par rapport & Pécole primaire et & sa pédagogic du
livre »,

Et Eric Plaisance s'emploie avec beaucoup de bonheur
a restituer le contexte dans leguel sinserit action de Pau-
line Kergomard el & préciser quel est son sens. Apres
quelques repéres biographiques permettant de situer Pau-
line dans la mouvance d'un protestantisme séeularisé, il
retrace rapidement mais nettement 'institutionnalisation
des salles drasile afin que 'on comprenne mieux 4 guoi
s’opposc Uinspectrice générale des écoles maternelles.

La position de principc — paradoxale — de Pauline
Kergomard est que la place normale du jeunc enfant cst
aupres de sa mére. « L'école maternelle — dit-elle — est,
il ne faut pas s’y tromper, un mal nécessaire, ou plutdt I'at-
ténuation d’'un mal». Elle ne doit &tre ni une
garderic-caserne (& Pinstar des salles d’asile) ni une école
a proprement parler sous peine de dénaturation de son
role.

Dis lors — comme le souligne Eric Plaisance — 1'ins-
pectrice générale des ¢eoles maternelles prend pour prin-
cipe pédagogique Panalyse des activités « normales » de
I'enfant dans sa famille, de m&me que Panalyse des activi-
tés « normales » de ta mére auprés de son enfant. Elle en
vient méme A refuser le qualificatif « école » 1 « I'éeole
maternelle n’est pas une école ; ¢’est un établissement o
P'enfant doit s'¢pancuir ¢n santé morale, en force, en
grice, en intelligence, cn esprit de conduite ». Elle en
vient 4 parler de « maison d'éducation maternelle » ou de
« la maternelle tout court ».

Mais si « I'école maternelle » ne peut au micux que se
substitucr & la famille, de quelle famille s’agit-il 7 Erie
Plaisance montre sans ambiguité que si les familles qui
fréquentent la maternelle sont déerites par Pauline Ker-
gomard comme élant dans I'immense majorité des cas des
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familles populaires, ouvridres ou « indigentes », la famille
de référence de Vinspectrice générale des écoles mater-
nefles — lorsqu’il s’agit de définir la mission de la mater-
netle — n'est plus la famille ouvritre. « Clest celle ol les
conditions de vie permettent 4 la mére de ne pas travailler
4 Pextérieur et de s’occuper de scs enfants @ une famille
qui appartient i I'élite de la classe ouvriére ou, plus vrai-
semblablement encore, A la classe moyenne, la olt la mére
esl « cultivée ». La maternelle, sclon cc modele {amilial
socialement situé, peut &tre a son tour une familic exem-
plaire », conclut Eric Plaisance.

La conséquence — ct ¢’est ce qui fait au yeux d’Eric
Plaisance une part de la « modernité » de Pauline Kergo-
mard — c’est que Dinstitutrice de maternclie doit se faire
quelque peu sociologue. Tl cite — & cet égard — des textes
on ne peut plus convaincants, qui font €cho a la stigmati-
sation sociologique de « I'indifférence aux différences »
«le milicu dans lequel I'enfant vit ne regarderait pas
I"éducateur ! Quelle hérésic ! [...]. En attendant, ct gricc a
ce principe ou 4 cette consigne d'abstention discréte, nous
mesurons d la méme aune tous les enfants de toutes nos
écoles. C'est notre fagon de nous montrer égalitaires ; et
nous faisons fausse route, en confondant e but — qui cst
de conduire tous les enfants & un méme degré de dévelop-
pement moral — avec les procédés qui doivent étre diffé-
rents, vu les inégalités du point de départ, vu les ¢léments
dissolvants qui viennent en maintes circonstances paraly-
scr notre action ».

Que Pauline Kergomard parait belle et modernc, revue
ainsi par le regard du sociologue Eric Plaisance !

Claude I eliévre

Professeur & Paris V

RAYNA (Sylvic), T.AEVERS (Ferre), DELEAU
(Michel}, (Dirs.) — L’éducation préscolaire: quels
objectifs pédagogiques. — Paris : Nathan-INRP, 1996 ——
314 p.

La littérature francophone compte bien peu d'ou-
vrages de réflexion et de recherche sur les objectifs de
I'éducation préscolaire. Cela peut paraitre un paradoxe
dans un pays ol la préscolarisation est massive i partir
de 2 ans, généralisée dés 3 ans. 11 cst vrai qu'il s'agit, aw
moins au miveau du vocabulaire utilisé (école maternelle)
et des objectifs affichés dans les programmes officicls,
plus d'une scolarisation précoce que d'une préscolarisa-
tion striclo sensu. Au contraire, des pays réputés, parfois
de fagon peut-Clre exagérée par rapport it une réalité
plus nuancée, pour unc certaing incuric des structures



d’accueil des jeuncs enfants (avant 5 ou 4 ans) affichent
des travaux, des ouvrages, des réflexions de qualit¢ en
abondance (je pense, entre autres, aux Etats-Unis, a
I'Angleterre ou a la Hollande). Mais peut-&tre le para-
doxe n’est-il quiapparent ? La préscolarisation massive
semble tellement aller de soi en France quil 0’y aurait
pas de raison de développer une réflexion sur ses objec-
tifs. Ne risquerait-on pas d’insuffler le doute 14 ob la cor-
titude régne ? De plus la faible présence, pour ne pas
dire I'absence des universités dans le domaine de la for-
mation des enscignanls ou ¢ducateurs responsables des
moins dc 6 ans n’cst pas une incitation an développement
de la recherche. Enfin la formation commune aux ensei-
gnants de maternelle et d’élémentaire valorise des appro-
ches didactiques (découpage des enseignements par dis-
cipline au scin des IUFM) au détriment d’approches
transversales sur la pédagogie préscolaire. La oll les
structures sont faibles, olt beaucoup reste a faire, le débat
peut s'instaurcr sur ce qu'il convient de faire, les cher-
cheurs sont sollicités pour évaluer ou développer des
programmes, interroger la situation, définir ou critiquer
les objectils,

L'ouvrage collectif sur les objectifs de I'éducation pré-
scolaire vient donc combler un vide, §'installe dans un
désert dont on espére qu’il Iirriguera. 1) ne s’agil pas
d’une réflexion frangaise sur la situation mais d’une pré-
sentation de la réflexion internationale, essentiellement
curopéenne sur le sujet; seuls trois chapitres sur 15
conceraent la France et I'un d’entre eux renvoie 4 appli-
cation 3 I'école maternelle d’'un modéle pédagogique issu
d’autres pays. 11 s’agit donc d’un tableau des principales
questions que s¢ posent ies chercheurs européens dans ce
domaine, et ccla a partir d’expéricnces ct de situations gqui
empruntent a des pays d’Europe. En fait les différents
chapitres sont lous a Iorigine des communications pré-
sentées au 3¢ Congrds européen sur la Qualité de 'Educa-
tion des jeunes cafants organisé par 'INRP et 'EECERA
(European Early Childhood Education Research Asso-
ciation) en septembre 1993 & la Sorbonne et dont le theme
était justement ; Quels objectifs pour I’éducation présco-
laire (0-6/7 ans) ?

Ce livre apparait comme une excellente entrée, la seule
en langue frangaise, sur la recherche curopéennc concer-
nant ce theme dont on a vu combicn il est peu présent
dans [a recherche frangaise. Espirons que ccla stimulera
cette recherche.,

[y a bien des fagons d’utiliser ce livre. On peul d’abord
y voir le moyen de mieux connaitre la situation des diffé-
renls systemes européens de préscolarisation de fagon &
sortiv de la référence trangaise qui semble plutdt de
Fordee de Pexception. Ainsi I premier chapitre de
Pamela Oberhuemer et Michacla Ulich présente la diver-

sité de 'offre en matidre d’accueil de la petite enfance en
Europe (les 15 de ’'Union européenne) en relation avec
les types de formation des personnels. Au-dela de caracté-
ristiques communes générales (centration sur I'enfant plu-
tdt que sur les parents ou la communauté, réglementation
et financement public) cette étude faitl apparaitre la dis-
tinction cntre des pays qui séparent nettement deux
groupes d’dge distinets (comme cn France} entre fes plus
jeunes et les plus de 2 ou 3 ans ¢t ceux qui proposent une
structure commune & tous les enfants d’dge préscolaire
comme lc Danemark. L' Espagne dans sa réforme actuclle
est cn train de passer du premier au second groupe. Cette
opposition se traduit au nivean du personncl, par la dis-
tinction entre différents types de spécialisles ou au
contraire leur unification en un seu! corps. La différence
concerne le choix d’un personnel paramédical pour les
plus jeunes et d’enseignants pour les plus dgés. Ce prin-
cipe de distinction ou d’homogénéisation se traduit diffé-
remmernt selon les pays et a une incidence nen sculement
sur la formation du personnel, mais aussi sur le type d’ac-
tivités el d’objectifs des structures plus ou moins scolaires
selon 'importance de la division. La question de la forma-
tion parait un bon analyseur des objectifs et priorités de
chaque pays. En fonction du statut et de Ja formatien du
personnel on peut repérer quels objectifs sont mis en
avant pour [es enfants. Le modéle francais de la formation
commune avec 'élémentaire et la distinction pour les
moins de 2 ou 3 ans est significatif du choix cffectué par
I'école maternelle.

Nous découvrons également des normes de qualité dif-
férentes et des efforts faits dans certains pays pour se
doter d’échelles permettant de mesurer la qualité des
structures. Ces échelles sont d’autant plus utiles que les
pays connaissent une diversité d’offre et une hétérogé-
néité des structures. Elles sont plus difficilement appli-
cables 12 oll les pays disposent de structures relativement
homogénes, sauf a les utiliser pour des comparaisons
internationales, ce qui pose des probieémes culturels
importants. C'est souven! méconnaitre la dimension
culturelle de Péducation préscolaire. Ainsi que le souli-
gnent les auteurs (T. Ramstein et B. Pierrchumbert), ces
échelles « contiennent une théorie implicite de la qualité ;
ainsi la connotation culturclle de ces instruments est
¢vidente (ils proviennent généralement de pays anglo-
saxons) » (page 82). D’olt Vintérét d’expliciter la notion
de qualité, en référence avee les personnes directement
concernées {parents, personnes gardant les enfants).

Mais on peut également découvrir dans cetl ouvrage
les problématiques de la recherche, cn particulier des
réflexions sur la qualité, différentes orientations théo-
riques en matidre de pédagogic, des cadres réflexifs plus
larges sur I'éducation, telle la réflexion de Bruner, reprise
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¢t plus largement développée dans son dernier ouvrage
traduit en frangais (1) ; il y appelle de ses voeux le dévelop-
pement d’une psychologie culturelle ¢t souligne 'impor-
tance dc¢ la culturc dans lc processus éducatif : cette
dimension cuiturelle de I'éducation le conduit & metlre en
évidence des antinomics auxquelles se heurtent ceux qui
s’occupent de ces questions. « La réalisation de soi oppo-
s¢c a la préservation de la culture ; la démarche qui met au
centre le talent inné opposée a celle gui considére que cc
sont les outils qui priment ; et le particularisme opposé &
Puniversalisme » (pages 126 ¢t suivantes). 1l passc en
revue différentes solutions qui tentent de fagon diverse de
se situer face & ces antinomies et nous invite ainsi & perce-
voir la dimension politique, éthique ot culturelle de I'acte
¢ducalif qui ne peut étre la simple application des résul-
tats de la recherche psychologique.

Kathy Sylva nous montre la diversité des recherches
contemporaines qui, malgré quelques résultats inléres-
sants sur le bénéfice que les enfants tirent des pro-
grammes scolaires, sont bicn loia de nous éclairer sur tous
les effets d’une telle éducation ¢étant donnée la diversité
des variables que 1'on peut prendre en compie. Tous les
programumes ne semblent pas apporter les mémes gains
positifs, mais les conditions d’une réclle comparaison
sont-clles toujours réalisées voire réalisables du fait de
I'enracinement culturel de certains systémes ?

Hermina Sinclair, quant i elle, souligne le potenticl des
aclivités spontandes qui permettent aux enfants de ren-
contrer des problémes nouveaux, cc «gui peut les
conduire a des connaissances nouvelles, avee ou sans
I'aide des adultes » (page 197).

En relation avee ces réfiexions théoriques sur ce que
doit &tre I’éducation préscolaire et ses objectifs, on
déeouvre des présentations d'expériences ¢t innovations.
On peut évoquer le chapitre écrit par Bert van Ocrs ¢l ses
collabarateurs. Hs essaicnt de meoentrer sur divers
exemples comment la pédagogic peut élre une activité
conjointe des enfants et de adulte médiateur, cecl dans
une perspective vygotskyenne ol il s'agit de conduire 'en-
fant dans la zone de proche développement, mais sans
détruire son activité libre, son jeu. Tout est 1ié A la nature
de I"intervention de cet adulte. 1l doit done étre atlentif au

ieu de T'enfant pour suggérer une activité qui enrichit,
prolonge le jeu sans en détruire la logique, le plaisir. Ainsi
dans un excmple un cnscignant invite les cnfants qui
avaient réalisé un circuit plein d’embiches, appelé, a
I"image des jeux vidéo de plate-forme, Nintendo, & garder
une trace de cetle construction, d’oll le dessin d'un
schéma puis plus tard la reconstruction du circuit & partir
de celui-ci. On voit bien comment 'adulte doit observer,
saisir 1a logique de 'activité de Penfant, pour le conduire a
atler juste un peu plus loin dans la résolution de nouveaux
problemes qu’il ne s¢ poscrait pas nécessairement sans le
souticn de Penseignant. Mais on voil combien une telle
intervention est exigeante pour I'enseignant. Que la qua-
lit¢ repose sur la formation et la compétence des étres
humains est aussi vrar au niveau préscolaire. Encore
faut-il que cette Jormation soit adaptée. Toujours dans le
domaine des inmovations pédagogiques, I'équipe du
CRESAS présente les avantages d'une pédagogie interac-
tive qui n'est pas sans remettre en question les formes
pédagogiques dominantes a {école maternefie frangaise
et Maric Bonnalf¢ présente Ie travail autour du livre réa-
lis¢ par ACCES. Le dernier chapitre souhigne bien I'im-
portance du style de 'adulte dans la qualité et propose des
schémas d’obscrvation 4 vocation formative, terminant ce
livre par I'importance légitimement accordée au couple
obscrvation/formation, une des clefs de la qualité de
I"éducation préscofairc.

C’est en fait évoquer 'un des problémes essentiels de
celte pédagogic que d'articuler activité de I'enfant, son
initiative et I'activité de [adulte. Il s’agit pour nombre
Pauteurs de cet ouvrage de faire en sorte que 'adulte
apporte quelque chose sans le faire au détriment de Pacti-
vité enfantine ; projet difficile & atteindre que de coneilier
les objectifs pédagogiques de I'adulte et ta dynamique de
'enfant sans laguelle il n'y a pas de véritable éducation.

(iilles Brougére
Université Paris-Nord
NOTES

{1) Jéréme Bruner, L’éducation, entrée dans ta culture, Paris, Retz,
1996,
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ARTICLES - Early childhood education

Monique Bréouté, Sylvie Rayna — Research knowledge dissemination : an

action research with early childhood education practictioners. p. 5
This article presents an experiment focusing on the transmission of the issves

of research-action conducted in the field of early childhood education.

This experiment is linked with action-training development which is seen

in the same theorical perspective of constructivism and interactionism as

that of works results that one intends to disseminate outside of the place

where they were produced. Analysing this paper brings elements useful to

design adult iraining schemes which take over these results and are com-

mitted to educational experimentation dynamics.

Summaries

Brigitte Belmont, Aliette Vérillon — Integration of disabled children in French
FreSChooi : partnership between mainstream schools teachers and specia-
ist professionals. p. 15

Policies in favor of disabled children integration in ordinary schools are
accompanied with fegal measures aiming ot creating cooperation between
various partners. They intend to assure consistency between various
actions carried on to educate and take care of these children. Many inves-
tigations show that teacher may be helped by exchanges with sto% in the
search for educational practices that take in account special difficulties
experienced by disebled children integrated in their classroom. This
paper presents research dealing with the description and analysis of rela-
tionships between teachers cmjI experts in integration actions carried on
in two provinces. It appears that organizing meetings between these part-
ners is now a current practice. So we can expect various complementary
interventions to take place, according to the child development. But in
many cases, these exchanges are too scarce and not enough focused on
educational practices. So teachers do not feel real support when they
daily endeavour to make educational adjustment.

]
|

Nicole Desgroppes — The nursery school : an approach to interactive diffe-
renciation in the last year. p. 27

Studies on interaction reveal that differentiated pedagogies make an effort to
include, from the nursery school onward, the social and cultural ditferencies
of the pupils. However, in analysing the pupils profiles set out by the tea-
chers in our study, we find that the pupils were nof grouped according to
their abilities, but were classified according to their social origin. Once
pupils were labeled «good, average or problem pupils», they were divided
into three tracks implicitly organized. This unequal classification made if
impossible for a pupil to move to a mare favorable group. While teachers
are taught to manage similarities and differences in their pupils, they tacitly
agree to treat all children inside a group as possessing similar characteris-
fics. tnitially created as a response to the different needs of pupils, this grou-
ping system has led to discrimination against working class students.

Laurence Thouroude — Pedagogical tolerance at nursery school. p. 39

Facing the large disparities between Eupils‘ social behaviours and achievements
at nursery school, the purpose of this study is to determine the — objective or
subjective — factors wﬁich may guide the teacher’s tolerance level.
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The inquiry, conducted among 461 nursery schools teachers, reveq|s a
relative consistency in behaviours : tolerance regarding cultural and indi-
vidual differences that we call «pedagogical to?eronce» is linked to cer-
tain ethical values and pedagogical conceptions.

The choice of teaching in an area reputed to be an EPA is especially
important fo realize the pedagogical tolerance at nursery school.

Gilles Brougére — Plc?r and pedagogical objectives : a comparative
approach to preschool education.

Play, in some preschool systems is a core activity, while in the french nur-
sery school it is a marginal one. Placing play activity inside preschool
pedagogy would mean to question oneself about its objectives. The
author’s reflexion relies on the comparative review of the curricula of
three nursery schools from French speaking countries (Québec, Belgique,
France}. Only a comparative study is actually able to underscore IO?iCS of
which we may remain unaware irwe stay inside the system. The play, of
which we first analyse the characteristics, is an interesting indicator for
further analysis of each system specificity.

Rheta DeVries — Constructivist education in nursery and primary schools :
social and moral atmosphere as the main educational objective.

This paper presents the principles and the characteristics of a type of peda-
gogy generated by piagetian constructivism. Experiments conducted in
nursery classes of the United States back up these principles. The article
focuses on the creation of a social and moral context 0|E3wing the opti-
mum child development in each field, taking in account the nature of
adults/children and children interrelationships. Piagetian concepts of
avtonomy and heteronomy are reminded ; then, constructivist practices
focusing on the implementation of such concepts are presented and embo-
died. Elements of evaluation of these practices are given in the last part
of this article through the results of a comparative study of three preschool
programmes.

Jeanine Mantz, Alain Muzet, Roland Neiss — Sleep and school performance
of six-year-old children,

In a survey reclized in an elementary school of 367 children, two classes
with very different learning performances were compared. Sleep sche-
dules of the children were analysed. Results showed that regular sleep
with sufficient duration is a good indicator of parents careness and is
related to better learning performance.

Marc Romainville — |s it possible to predict academic success in the first
year of university 2

The idea of setting systematic selection procedures for university entrance,
though it is not o new one, is presently being reintroduced. One reason
for iﬁis is that in most countries education budget is submitted to finan-

cial restrictions. Among other current arguments we may quote the asser-
tion that lack of selection results in a higi proportion of failure at the end
of the first year in university, which means social and individual waste.
We do not intend to argue about possible deviant effects of such a reform
{especially in terms of social disparity) : our aim is merely to show that a
relevant system of selection for university entrance is difficult to organize
because predictive studies on academic success, based on data on stu-
dents characteristics when they enter or on academic adjustment indica-
tors, are usually too vague to be used as selection tools before or during
the first year o{ college.
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Georges Felouzis — Students and selection.

Selection is a structuring factor in university studies. Presently higher edu-
cation is at stake as it is revealed by the high failure rate at the end of
the fWO_?(ectrs of university (DEUG). This paper asks the guestion of stu-
dents different conceptions of selection : what requirements must be met
to lead to an agreement on the equity and legitimacy of this selection 2
the investigation concerned 315 students interviews in four university
fields : Law, Physical Sciences, Geography and Arts. The first point is
about practical conditions of schooling : selection is considered as equi-
table only if selection criteria are exp?ici?. But this is not always the case
lin particular o DEUG level) especially if teachers expectations for the
exam are vague. A second principle emerges from these interviews :
selection is right only if applied to others. In the opinion of sophomores,
it should be applied to the «Baccalouréats level efc...Finally the author
ponders over the question of equity standards set by students to find solu-
tions to present university problems. These standards essentially depend
on university schooling and conditions of study. Within this framework,
university path remains the most relevant element to think over the stu-
dents reﬁ:rion to selection and equity.
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