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

doit entretenir.

Gaston Berger
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éducation”
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’école :

un monde intersubjectif de
représentations entrecroisées

Jean Ecalle

Avec le concept de représentation pris dans une acception générale issue de la psychologie sociale et
cognitive, cette revue de guestion se propose d’étudier les représentations développées par les acteurs
au sein de I'école (primaire et coliége). Aprés avoir analysé les représentations réciproques enseignants-
enseignés, on observe un décalage entre leurs représentations, décalage expliqué en termes d’attentes
différentes selon les protagonistes.

En outre, I'stude des représentations de soi en tant gu’éléve est abordée avec des notions issues de la
psychologie sociale : internalité, locus of control et schéma de soi scolaire. L'analyse des représenta-
tions multiples chez les différents acteurs offre finalement une certaine idée de la complexité du systeme

éducatif en particulier au niveau des rapports interpersonnels qui s’y déroulent.

n tant que milieu socio-institutionnel, I'école

met en interaction des individus qui dévelop-
pent, chacun de part et d’autre, un ensemble
d’idées sur eux-mémes, les autres et leur envi-
ronnement commun, autrement dit un faisceau de
représentations multiples. Bien que le terme de
représentation soit une vieille notion psycholo-
gique — Amerio (1991) I'a retrouvée chez Wundt
{1886), I'un des fondateurs de la psychologie
moderne — c'est actuellement un concept central
en psychologie cognitive et en psychologie
sociale (Vignaux, 1991).

Au-deld de sa diversité liée aux champs d'in-
vestigation, on observe un accord sur le caractere
conceptuel quant & la composition des représen-

tations (Ehrlich, 1985}. Elles ont pour fonction de
catégoriser, de structurer le réel. « Les représen-
tations constituent des modéles intériorisés de
Penvironnement du sujet et de ses actions dans
cet environnement ; ces modéles sont utilisables
par I'individu comme source d’informations sur le
monde et comme instruments de regulation et de
planification des conduites » (Denis, 1989, p. 33).

Avec cette définition relativement générale en
arriere-plan, notre revue de question se propose
de dresser un tableau des représentations pre-
sentes chez les principaux acteurs au sein de
'école {primaire et collége). On analysera tes dif-
férentes représentations dans la dyade ensei-
gnant-enseignés et on observera comment elles
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interagissent pour fonder un monde intersubjectif,
I’école. Enfin, on s’intéressera aux représenta-
tions de soi issues des échanges sociaux, consti-
tutives du statut de chacun des acteurs dans le
systéme éducatif. L’ensemble de cette revue cri-
tique utilisera un certain nombre de concepts
issus de la psychologie sociale (représentation
sociale, internalité, locus of control, schéma de
soi scolaire).

LES REPRESENTATIONS REGIPROQUES
ENSEIGNANTS-ENSEIGNES

Les représentations de I'éléve par 'enseignant

D'une fagon générale, et quel que soit I'angle
méthodelogique utilisé, les représentations de
I'éléve sont toujours sujettes a un aspect norma-
tif : «les enseignants pergoivent les éléves en
fonction des normes scolaires » (Gosling, 1992,
p. 29).

La démarche de Meyer (1981) est originale :
pour saisir la représentation de Penfant par les
enseignants de 1'école primaire et avec le souci
de « I'exhaustivité » et de « I'authenticité =, il leur
propose un questionnaire ocuvert portant sur la
sanction scolaire en tant que « pratique pédago-
gique » quotidienne les impliquant. Aprés une
triple analyse de leurs discours (thématique, lexi-
cale, découpage thématique a posteriori), émerge
un modéle traditionnel de Iimage de 'écolier
avec deux composantes: I'enfant « besoin » et
I'enfant « manque ». Cette représentation souligne
« chez Penfant son caractére incomplet {aspect
quantitatif) plutdt que son caractére différent
{aspect qualitatif) » (p. 218). La conclusion de
Meyer porte sur la liaison représentation-
conduite. Parce gue soumis & des objectifs édu-
catifs et 3 certains modes de fonctionnement liés
a Veffectif, aux contraintes hiérarchigues, 'ensej-
ghant ne peut éviter la sanction. II fournit alors
une représentation justificatrice en accord avec
sa propre conduite, elle-mé&me déterminée par sa
position socio-institutionnelle. Les représenta-
tions de I'éléve par les enseignants « ne font que
refléter le statut de I'enfant dans notre société »
(p. 218).

On retrouve cette détermination institutionnealle
et sociale de la representation de I'éléve par les
enseignants chez Gilly (1989). A partir du concept

des représentations sociales, il analyse comment
éidve est pergu par le maitre a I'école primaire.
Le systeme de représentations prend tout son
sens & partir du réie professionnel de Vensei-
gnant. « Tout se passe comme si le systfeme d'ap-
préhension était sous-tendu par deux dimensions
principales qui tirent leur signification des normes
qui définissent le réle : objectifs et modalités de
fonctionnement » (Gilly, 1989, p. 376). L’auteur
dégage deux facteurs. L'un est lié & la fonction
d’instruction & laquelle sont associees d’une part,
des valeurs d'attitude -face au travail {mobilisa-
tion, participation, motivation) et d'autre part, des
valeurs cognitives ol les qualités d’assimilation,
de compréhension I'emportent sur celles liées a la
créativité. Gilly (1989) précise gque « plus 'écolier
tend & étre pergu sous un jour favorable du point
de vue de ces valeurs a forte désirabilité socio-
institutionnelle, plus il tend & étre pergu sous un
jour favorable pour tout un ensemble de caracté-
ristiques telles que la beauté, {a force physique »
(p. 376). On retrouve l1a un effet de halo.

Le second facteur reléve de la fonction de ges-
tion du groupe-classe. LA, sont pointées des
valeurs sociales telles gque la conformité & des
régles de vie scoiaire qui favorisent en outre I'ac-
guisition des savoirs proposés dans le contexte
pédagogique directif et hiérarchique générale-
ment en vigueur a I'école.

Weiss (1986) dégage quatre types d’éléves
decrits par les enseignants et regroupés en deux
prototypes : un bon eléve actif, sociable, intalli-
gent, d'une part, appliqué et discipliné, d’autre
part. Le mauvais éléve est soit passif, replié sur
iui-méme et peu doué, soit peu travailleur, dissipé
et indiscipling.

Dans une étude portant sur les représentations
et comportements de la maltresse en Grande
Section de maternelle, Roux {1981) infirme I'hypo-
thése selon laquelle |a représentation de {'éléve
liée a son statut scolaire affecterait les rapports
enseighant-enseigné. Contrairement 4 ce que i'on
pourrait attendre, I'auteur n‘observe pas de
comportements de la maitresse allant dans le
sens d’un favoritisme auprés des éléves A statut
scolaire élevé,

Selon Solari (1981) les maitresses de Grande
Sectiqn construisent laur représentation de |'élave
a partir « de la situation dont Ia valeyr scolaire est
ia prus affirmée » (p. 85). Les traits de la repré-
sentation émergent aprés une triple sélection :
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sélection des activités, sélection des moments de
reperage et sélection des indicateurs temporels et
comportementaux qui ont le plus de sens par rap-
port aux normes institutionnelles. Solari note que
c’est le descripteur « attention » qui différencie le
mieux la représentation du bon éléve de celle du
mauvais éléve. On retrouve ceo facteur comme un
des prédicteurs de réussite scolaire dans une
étude de Florin (1981).

Dans une étude différentielle inter-sexes a
I'école maternelle, Florin et al. (1996) indiquent
que les enseignants semblent juger les filles de
maniére plus positive alars que les gargons sont
évalués de fagon pius réaliste, ¢’est-a-dire plus
en conformité avec leurs performances scolaires.

Au Cours Préparatoire (CP), la représentation de
I"éleve par le maitre n'apparait pas homogéne
selon Rousvoal (1987). L’hétérogénéité est liée au
lieu d’'enseignement (géographique et composi-
tion sociale de la classe) et au statut social de
'enseignant. L'auteur observe une différence de
représentation de I'éléve du CP selon gu’elle est
fournie par les enseignantes de maternelle ou par
celles de I'école élémentaire. Ainsi, les maitresses
de CP rejettent Uaffectivité «au profit des
composantes cognitives de I'image de I’enfant,
mais surtout en faveur des qualités morales et
comportementales nécessaires au travail sco-
laire » (p. 21) alors que les qualités affectives et
relationnelles de I’enfant sont pointées par les
maftresses de maternelle.

D’autre part, le facteur « composition sociale de
la classe » affecte la représentation de t'éléve par
I'enseignant. « Plus le poids des enfants issus de
classes sociales favorisées est élevé dans la
classe, plus ces éléves modifient de fagon signi-
ficative la représentation de Venfant par le
maitre » {(p. 24), Inversement, la présence d'en-
fants issus de milieux populaires modifie & leur
profit les attitudes et exigences de I’enseignant.
Rousvoal précise que la relation et Pefficacité
pédagogiques seront dépendantes de la composi-
tion de la classe a la condition que le maitre soit
« socialement disposé » & les repenser pour les
adapter au public d'enfants auquel il s’adresse.

La seconde variable influengant la représenta-
tion de 'éléve par la maftre est ie statut social de
I'enseignant. Rousvoal {1987) observe gue les
enseignanies de plus de 40 ans pergoivent avant
tout I’éléve comme un sujet avec des manques et
des besoins. En revanche, les enseignantes de

moins de 40 ans «valorisent davantage les
performances intellectuelles et instrumentales »
{p. 24). Ces représentations affectent la relation
pédagogique puisque l'auteur remarque chez les
enseignantes les plus jeunes un style plus libéral.

Citons maintenant deux études ayant eu lieu en
collége. Kaufmann (1976) a proposé & 76 ensei-
ghants une échelle constituée de 60 traiis pour
decrire 205 éléves. Aprés une double analyse sta-
tistique, il distingue deux types d'éléves « géné-
ralement jugés adaptés au milieu scolaire et gui
traduisent les attentes des maitres » (p. 39) :

* un type d'éléve actif, sociable, qui se mani-
faste en classe ;

* |le bon éléve, conscient de ses faiblesses,
anxieux, susceptibie.

Il est pour le moins surprenant de ne voir appa-
raitre aucun profil d’enfants en difficulté ou en
échec.

C'est tout le coniraire qu’observe Gosling
{1992) : «la représentation de I'éléve, c'est la
représentation de I'éléve qui échoue » (p. 121)
alors que la représentation de la réussite est
associée 4 deux dimensions : la modificabilité et
la nerme. En poursuivant analyses statistiques et
réflexions, Gosiing conclut que la différence entre
la représentation de la réussite et celle de I’échec
repose sur {'opposition entre sujet et objet.
Autrement dit, « les éléves qui réussissent acce-
dent en méme temps au statut de sujet au sein de
I'institution et par l&-mé&me a une relation inter-
subjective avec l'enseignant. Ceux qui échouent
deviennent pour I'institution comme pour !'ensei-
gnant un objet » [p. 223). L’auteur remarque gue
cetle représentation globale de I’éléve en tant que
représentation dévalorisée renvoie au statut d'en-
seignant dont le role de transmission de savoirs
est actuellement mésestimé par la société axée
sur le tout économique. Cette conclusion sociolo-
gique — et politigue — renvoie a cette idée fon-
damentale d’un lien entre les systémes de repré-
sentations liges a I'école avec des systémes
généraux de représentations sociales.

« Les représentations sociales en tant que sys-
téemes autonomes de significations sociales sont
bien le fruit de compromis contradictoires sous la
double pression de facteurs idéclogiques et de
contraintes liees au fonctionnement effectif du
systéme scolaire » (Gilly, 1989, p. 382). D'ailleurs,
Gilly conclut comme Gosling : le modéle hiérar-
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chique prestige social-pouvoir-argent véhicule par
la société affecte les représentations de I'éléve
par les enseignants.

Les représentations de I'enseignant et de Iécole
par les éléves

Ces représentations sont associées, en parti-
culier chez les trés jeunes enfants pour lesquels
Pécole c'est d’abord une personne de référence,
la maijtresse.

A V'école maternelle

Les jeunes éléves ont une image favorable de la
maitresse. C’est ce gue montre une étude de
Lecacheur (1981) portant sur 132 enfants de 5; 6
a § ans. La maltresse est décrite comme quet-
gu'un qui les aime et qui en retour leur inspire de
I'affection. Elle sait écouter, motiver, elle leur
parie gentiment, les fait travailler et jouer. Aprés
une analyse factorielle en composantes princi-
pales, I'auteur dégage trois facteurs qui détermi-
nent la structure de la représentation.

1. Le premier facteur qui rend compte de 23 %
de la variance s’organise autour des notions de
douceur et de bienveillance. La maftresse est
pergue comme une femme disponible, affec-
tueuse, sécurisante et attentive,

2. La seconde composante (11,6 % de la
variance} « renvoie & une dimension faite de versa-
tilité qui associe gratifications
et frustrations et d’impuis-
sance a motiver les enfants et
a4 s'adapter a leur niveau »
(p. 224).

3. Le troisiéme facteur
{9,2 % de la variance) exprime
une certaine exigence dans le
travail, exigence liéde & de
Paustérité.

Pourquoi
va-t-on i I'école ?

.

La représentation positive
de la maftresse est ternie par
le second facteur. Cependant,
Pauteur introduit Pidée d'un
clivage chez l'enfant entre
I'image chaleureuse de sa
maitresse — avec laquelle il
s'imagine avoir une relation
privilégiee — et l'image frus-
trante et hostile de cetis
méme maitresse qui entretient

Qu' est -ce gu'on !
apprend a I'école '?Jl

De guoi parle-t-on en
séance de langage ?

des relations avec les autres enfants. C’est cette
vision égocentrique du monde caractérisant le
jeune enfant qui entretient l'idée d’une relation
préférentielle avec 'adulte enseignant. D'ol un
sentiment de valorisation et de plus grande
conformité de soi aux normes. « La représenta-
tion s’élabore finalement en méme temps que
s’intériorise un systéme de valeurs » {Lecacheur,
1981, p. 226). Ce sont les aspects d’ordre affectif
et relationnel des comportements gqui fagonnent
la représentation de I'enseignant par les éléves
de maternelle.

Florin (1987) étudie les representations de
I'école et de la maitresse auprés de 42 enfants
de Moyenne Section (Age médian 4 ; 7 ans) a
I'aide d’un questionnaire semi-directif. !l appa-
rait qu’une proportion importante d’enfants s’est
déja construit une représentation « complexe et
relativement cohérente » de I'école et de so0i en
tant gu’écolier. D’autres éleves ne différencient
pas encore le rdle de I'école, de I'enseignant, la
fonction des activités scolaires et leur avenir
d’écolier. L'autre observation concerne la per-
ception chez fes enfants de niveau social favo-
risé d’'une différence entre I'école et la famille au
niveau des apprentissages et des pratiques lan-
gagieres alors gue le réle spécifique de I'école
n'est pas ou peu reconnu dans le groupe social
défavorisé. En résumé, les représentations de
'école et de la maitresse apparaissent dans la
Figure t.

Figure 1. — Eléments de représentation de I'école et de la maitresse
par des enfants de 4 4 5 ans (Flor;n, 1987).
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Dans une étude plus récente (Florin ef al,
1996), on reléve que les jeunes enfants de 2/3 ans
ont déja une représentation de I'école. Les filles
pergoivent I'obligation sociale liée a 'ecole, lieu
de travail et d’apprentissages. Pour les gargons,
¢’est davantage un lieu de jeux.

A I'école primaire et au collége

Dans une étude déja ancienne (Gilly et al., 1975)
portant sur 137 gargons de fin de scolarité pri-
maire, il leur était demandé de dresser le portrait
de leur maitre ou maiiresse a 'aide d'un gues-
tionnaire directif composé de 36 assertions fai-
sant réference a des aspects technigues et rela-
tionnels des comportements de leur enseignant.
Dans I’'ensembie, les auteurs relévent une organi-
sation assez « souple », ce qualificatif signifiant
I'absence d’un facteur général pouvant expliquer
la structure de la représentation. Toutefois, ils
observent le réle important des aspects relation-
nels et affectifs (21 % de la variance expliquée).
Ainsi, les enfanis pergoivent les qualités de
« rayonnement affectif, de douceur, d’écoute, de
disponibilité, de confiance, le souci de tenir
compte de chaque individu particulier, de favori-
ser ses initiatives et de le valoriser » (p. 804).
Cette image est différente selon le statut scolaire.
Les éléves maj classés ont une représentation
moins favorable : ils pergoivent leur maftre moins
disponible, moins doux dans leur rapport avec
eux, leurs cours sont moins intéressants, leurs
explications difficiles & comprendre, ils donnent
trop de travail et ils ne s’occupent pas assez des
enfants en difficulté.

Dans une étude s'intéressant aux représenta-
tions des apprentis lecteurs de 8 ans (Ecalle,
1996, 1997), on observe que leur champ repré-
sentationnel concernant la lecture se partage en
4 zones s’opposant deux a deux. L'école, d'une
part, et la maison, d'autre part, sont pergues
comme deux lieux de stimulations éducatives dif-
férenciées. Une zone « sanctions » émerge en
opposition 4 une zone « autonomie-plaisir » liée a
la lecture. Avec une approche différentielle, on
note des différences importantes portant sur la
structure des représentations sociales de la lec-
ture de trois groupes d’éléves & la compétence
jexique contrastée, Les non-lecteurs semblent
avoir une représentation de la lecture floue et
inorganisée : par exemple, ils ne pergoivent pas
{ou plus ?7) la difficulté d’apprendre a lire et ils ne
peuvent préciser s’ils ont déja appris ou s'ils vont

apprendre. En revanche, faibles et bons lecteurs
ont une représentation plus structurée : en parti-
culier, ils ont reperé la difficuité d’apprendre.
Leurs représentations se différencient sur plu-
sieurs points. Les faibles lecteurs distinguent les
deux lieux école et maison. lis sont plutét sen-
sibles aux normes institutionnelles de I"école dont
ils attendent beaucoup : ils préférent apprendre
avec le maitre et obtenir des renforcements posi-
tifs. Quant aux bons lecteurs, ils ne font guére de
différence entre ’école et la maison : en effet, ces
deux lieux leur apportent les mémes gratifications
dans le domaine de I'acquisition de la lecture.

Dorai (1988) a étudié les représentations
sociales d’éléves de Cours Moyen. lls devaient
décrire un maitre a 'aide de 40 traits : physiques,
liés au travail, aux caractéristiques relationnelles
et a leur attitude par rapport a I'activité scolaire.
Sur 'ensemble de la population étudiée, la repré-
sentation est structurée autour d'un noyau central
a deux items : le maitre doit &tre exigeant et il
doit forcer les é&léves & travailler. Un trait {I'exi-
gence du maitre) est commun aux deux groupes
différenciés (bon niveau et faible niveau). Les
éléves & faible niveau scolaire décrivent un maitre
qui, & la fois, laisse faire et les force a travailler.
Apparalt donc une certaine ambiglité composée
de désir lié 4 de la culpabilité. Outre I'exigence,
les éléves de bon niveau se représentent un
enseignant pas trés jeune et qui aime blaguer.
Ces éléves restent attachés aux caractéristiques
physiques et relationnelles dans la mesure ol ils
n'ont pas de difficultés d'apprentissage.

Zarour et Gilly (1981) remarquent que ies éléves
de niveau socio-économique bas attribuent plus
de compétences a I'enseignant, ce qui n'est pas
le cas des enfants de niveau socio-économique
élevé. Ceux-ci, parce que leur catégorie sociale
est proche de celle des enseignants nuancent
plus leur jugement et produisent une representa-
tion moins survalorisée.

Chez 350 éleves suisses de 14-15 ans, on
reléve une représentation de ['école en ces
termes : donner une culture générale, permettre
I'épanouissement personnel, former & un métier,
développer l'esprit critique (Deschamps, 1992).
Les éléves des sections classiques (enseignement
long, latin et sciences} insistent sur le développe-
ment de la personnalité. Les classiques et dans
une moindre mesure les « modernes » (apprentis-
sage professionnel long) ent « une conception de
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I'école comme devant les accompagner et les
aider dans I'acquisition ou la consolidation d'uné
norme d’internalité » (p. 71). Pour les « prati-
gues » {enseignement technique court), ils atten-
dent que 'école prenne en charge leur destin, ce
qui laisse apparaitre «leur représentation du
monde structurée en termes de causalitée ex-
terne » (p. 71).

Enfin, une étude intercuiturelle s'est intéressee
aux représentations catégorielles relatives &
I'école chez de jeunes adolescents frangais et
allemands (Aebischer, 1994). « Les éléves alle-
mands trouvent I'école frangaise « horrible » et le
modéle pédagogigue frangais « mauvais », mar-
qués par leur autoritarisme, leur sévérité et |'ab-
sence totale de liberté pour ses éléves (...) Les
professeurs frangais sont jugés autoritaires,
sévéres, ennuyeux et incapables de dialoguer
avec les éléves » (p. 386). L'auteur observe un
consensus entre les éléves des deux pays en
faveur du systéme scolaire allemand.

L’école : un espace intersubjectif
de représentations multiples

L’étude des représentations réciproques maitres-
éleves présente l'intérét de comprendre en partie
le fonctionnement de I'école dans la mesure ou
l'acte éducatif est en rapport avec la nature des
représentations (Meyer, 1981). On a pu constater
que la représentation de ’éléve par le maitre ori-
vilégie davantage les aspects cognitifs de la per-
sonnalité de 'enfant et ses attitudes face au tra-
vail alors que la représentation du maitre par
I"éléve est plutét déterminde par les qualités
humaines, affectives et relationnelles de I'ensei-
gnant (Gilly ef al., 1975). On observe donc entre
ces représentations un « décalage » que 'on peut
expliguer en termes d’atientes différentes de
I"éléve et du maitre (Lecacheur, 1981). Ce clivage
peut permetire de saisir ce dont le maitre a
besoin pour pouvoir enseigner dans le cadre du
systéme scolaire et de ses contraintes institution-
nelles et ce dont I'éléve a besoin pour apprendre
(Gilly et af., 1975). Mais on n’cbserve pas ce type
de décalage en maternelle ol les représentations
réciprogques enseignants-éléves relévent du méme
domaine affectif et relationnetl.

Les différences de représentation de !'élave
sont dues au sexe, au lieu d’enseignement, 3 la
composition de la classe et & la catégorie socio-
professionnelte. Cette derniére est déterminante

si 'on prend en compte la distance du milieu
familial eu égard & la culture scolaire. Plus cette
distance est importanie, plus I'enseignant est
vaiorisé. En outre, ['école en tant que perspective
de promotion sociale peut aussi générer dans les
milieux défavorisés une survalarisation de la
représentation de la culture scolaire a laquelle il
est difficile d’accéder, constituant alors un objet
d’ambition. Tel est le raisonnement de Zarour et
Gilly (1981). Mais des études plus actuelles
devraient étre entreprises pour confirmer ce point
de vue.

Néanmoins, selon Doise (1985), I'origine socio-
professionneile ne jouerait qu’un réle secondaire
alors que le statut scolaire est le facteur qui a le
plus d’impact. C’est le point de vue confirmé par
Deschamps (1992) : I'école révéle « des formes de
représentations de soi et du monde anhalogues 2
celles que développent des individus placés dans
des rapports de domination » {p. 74).

Enfin, 'étude de Aebischer (1994) semble mon-
trer que I'appartenance 4 une culture n‘opere pas
de différenciation sur l!es représentations de
'école par les adolescents. Cependant, d’autres
recherches interculturelles seraient nécessaires
pour apgrofondir les effets de cette variable.

En analysant les représentations réciprogues
des acteurs a I'école, il faut garder a l'esprit la
complexité du systéme représentationnel puisque
son étude renvoie & de multiples images diversi-
fiées et entremélées: celles de I'enfance, de
I'écolier, de 'apprenant, de I'école, du maitre, de
la relation pédagogique (Gilly, 1989), celles-ci se
modifiant sans cesse au gré des valeurs qui tra-
versent la société. En particulier, le style de rela-
tion pédagogique selon Rousvoal {1987) serait
déterminé par un ensembie de représentations
affectant les processus de communication verbale
— I'école diffuse un langage normé — et de
communication non verbale tout aussi soclale-
ment marquée.

LA REPRESENTATION DE SOl EN TANT QU'ELEVE

Selon Shavelson et al., (19786), il faut distinguer
le concept de soi global de ses composantes :

* le concept de soi physique : apparence, aptitude |
* le concept de sol émationnel : états, affects :

10 Revue Francaise de Pédagogie, n® 122, janvier-février-mars 1998



* |le concept de soi social : les relations avec
autrui, avec ses pairs ;

s le concept de soi scolaire : mathématiques,
histoire, langue maternelle.

Image de soi et statut scolaire

« Parmi les images de soi gu'un enfant utilise,
figure une représentation de soi {1} en tant
qu’éléve » {Reuchlin, 1991, p. 98). Le statut sco-
laire est lié d'une part aux petformances et
d’autre part & I'appartenance & une filiére péda-
gogique.

Pour le lien performances — représentations,
Florin et al., (1998) observent qu'a I’école mater-
nelle les enfants fournissent une représentation
d’eux-mémes conforme a leurs compétences ver-
bales évaluées. En revanche, leurs représenta-
tions concernant leur activité graphique restent
décalées par rapport a leurs performances obser-
vées dans ce domaine. Les auteurs conciuent
gu'on « peut voir la I'importance scolaire accor-
dée au langage, souvent pergu comme un indica-
teur de réussite scolaire » alors que « le dessin
est davaniage pergu par les enfants, non pas
comme un travail ou un apprentissage de 'écri-
ture, mais comme un divertissement, un jeu »

{p. 86).

L'image de soi peut étre définie comme «un
ensemble de savoirs sur soi & valence positive ou
négative, résultat d’'une construction psychique et
produit d'une activité cognitive » (Meyer, 1987,
p. 935). C'est le milieu (familial et scolaire) qui
fournit des informations en forme de jugements et
auxquels I'enfant attribue des significations. Une
image de soi positive est associée a un enfant
reconnu comme autonome et dont la parole est
prise en compte par les parents {Lescarret et
Philip, 1994).

Deux facteurs influencent la liaison image de soi
— statut scolaire.

1. L’intérét que la famille porte au travail sco-
laire de son enfant: si cet intérét est fort, |l
accentue la valeur positive de I'image de soi alors
qu’un faible intérét 'atténue.

(2) Comme Reuchlin, nous utlliserons indifféremmaent les accep-
tions « représentation de soi », « image de so0i » ou « concept de
S0 ».

2. Le degré de compétition en classe ! un sys-
téme trés compétitif renforce les valences liées a
I'image de soi. Il accentue I'image de soi positive
du bon éléve et I'image de soi négative du mau-
vais éléve alors que c’est Vinverse dans les
classes moins compétitives caractérisées par des
valeurs d’entraide et le travail en groupe. La, I'ef-
fet différenciateur di au statut est minime.

Chez le mauvais éléve, I'échec scolaire qui se
traduit par de 'impuissance a acquérir des savoirs
provogue une blessure narcissique par retrait
d'amour de la part du maitre et des parents
(Compas, 1991). Dans sa recherche utilisant des
techniques projectives, I'auteur note que le héros
du bon éléve se sent responsable, autonome et
capable de surmonter ses difficultés seul ou avec
I'aide d’autrui. En revanche, le héros du mauvais
éléve parait balloté face aux événements, impuis-
sant. Il est soit désemparé face aux réalites impo-
sées, soit irréaliste face 4 des obstacles minimisés.

Le statut scolaire lié a ses deux composantes
(performances scolaires et appartenance a une
filiere) affecte profondément I'image de soi. Le
niveau d’auto-évaluation, 'estime de soi tendent
vers un maximum chez les bons éléves de classes
faibles et vers un minimum chez les faibles d’une
classe forte (Perron, 1970 ; Cusin et Piolat, 1972 ;
Léonardi et Rodriguez, 1976).

On retrouve en partie, de fagon plus fouillée et
plus actuelle, ces données dans un ensemble de
recherches (Pierrehumbert et al., 1987a; Pierre-
humpert et al.,, 1988 ; Pierrehumbert et Rankin,
1990 ; Pierrehumbert, 1992 ; Tamagni et Pierre-
humbert, 1992) dont nous allons retracer les
grandes lignes. Deux questions sont poseées:
quels sont les liens entre I'image de soi et I'inser-
tion dans un cursus scelaire {normal, en retard ou
spécialisé) ? Quelles sont les repercussions sur
I'estime de soi ou sur le sentiment de valeur
propre sachant que la position d’un individu dans
un groupe social et ia connotation de ce groupe
par la société influencent I'image que I'éléve se
fait de lui-méme 7

Premier résultat important : les éléves en retard
dans le cursus normal se prétendent plus satis-
faits (dans les échelles « physique », « sociai » et
« apparence ») que les enfants du cursus normal.
Plus agés, ils béneficieraient d'un certain prestige
d'ed la sur-valorisation de leur image de soi.

Le second résultat montre que, contrairement a
I'idée selon laquelle I'estime de soi est d'autant
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pius positive que te niveau scolaire est élevé, !es
enfants du cursus spécialisé ont une relative
satisfaction de soi liée au domaine « école ». Telle
est la position « optimiste » qu'observent Pierre-
humbert et al., (1987a). s suggerent gue cette
satisfaction serait comme un effet positif d'une
forme de pédagogie plus relachée, moins exi-
geante pour ces enfants en difficulté. Paral-
lelement, leurs maitres les évaluent plus sévere-
ment. C'est la position « pessimiste ». Il y & donc
une discordance entre maitres et éléves sur ce
point. On peut supposer que les enfants en diffi-
culté se sur-valorisent par compensation, en rela-
tion avec l'anxiété liée a I'échec scolaire. Les
auteurs posent I'hypothése selon laquelle cette
image de soi positive cache un effet de désirabi-
lité sociale. Pour atténuer cet effet, Pierrehumbert
et Rankin (1990} mettent au point un nouveau
questionnaire, le Q-Sort, « systéme auto-référen-
tiel » ol chaque item a comme référent Ven-
semble des autres items proposés. Cette fois, les
éléves du cursus spécialisé se déclarent moins
satisfaits que ceux du cursus normal, dans le
domaine « école » en particulier. En revanche, les
&ldves retardés continuent & se sur-vaioriser par
rapport & ceux du cursus normal.

Pierrehumbert (1992) pose alors un troisiéme
axe de recherche : « Les éléves suivant un cursus
spécialisé se distinguent par un niveau d’aspira-
tion — un idéal de soi — particulierement fruste.
Selon cette hypothése, des performances sco-
laires méme médiocres procureraient a ces
enfants une relative satisfaction d'eux-mémes »
(p. 194). L'hypothése est infirmée: ces éléves
malgré leur situation d’échec scolaire conservent
un idéal de soi élevé. L’analyse détaillée des don-
nées montre que ce qui est important pour ces
sléves, c’est fe plaisir d’aller & I'école et ce gu’on
peut y apprendre. On ne peut gqu’éire frappe par
le fait que des éléves en difficulies scolaires
investissent, idéalisent un domaine dans lequel ils
échouent. Ainsi, « I’éléve suivant un cursus spé-
cialisé manifeste, de fagon trés évidente, une
conformité a I'image socialement attendue du bon
élave, conformité plus élevée d'ailleurs que celle
des &léves suivant un cursus normal » (p. 199}

Enfin, une guatriéme hypothése a trait a l'in-
fluence de la structure du systéme scolaire
accueillant les enfants en échec. Quel est I'impact
sur I'image de soi en tant qu'éléve selon le type
d'insertion : dans un circuit paralléle ou dans un
circuit normal avec aménagements differenciés

(cours a niveaux selon leurs difficultés dans les
matiéres fondamentales) comme on en rencontre
en Suisse italophone {Tamagni et Pierrehumbert,
1992) 7 Contrairement a la précédente étude oq,
« isolés » du circuit normal, les éléves en difficulté
ont une bonne image « irréaliste » d’eux-mémes,
ceux qui suivent dans des filieres normales avec
aménagements fournissent une image de soi
dévalorisée, plus conforme & ce que l'on peut
attendre. Insérés dans le circuit normal, ils sont
amenés a établir des comparaisons avec leurs
pairs, 4 se positionner par rapport & eux,

Materska et al., {1987) montrent que la repré-
sentation de soi peut étre affectée chez les bons
éleves et de fagon plus marquée chez ies mauvais
&ldves en sixieme de coilége. Les auteurs inter-
prétent ce résultat comme la manifestation transi-
toire d’une désorganisation de I'image de soi due
au changement d'institution scolaire avec perte
momentanée de repéres.

Enfin, selon le contexte culturel, I'image de soi
peut prendre des valeurs plus ou moins élevées.
Tout en offrant une image de scoi favorable, des
jeunes maghrébines s'évaluent moins positive-
ment que des jeunes frangaises, & statut scolaire
égal (Becvort et Winnikammen, 1994).

A nouveau, on peut canclure que le statut dans
le groupe-classe, la filiere pédagogigue, linstitu-
tion scolaire fagonnent, déterminent pour une
large part 'image de soi alors que d’autres fac-
teurs en particulier socio-culturels interviennent
dans une moindre mesure.

Internalité et image de soi

Reprenons Iétude de Compas (1991} pour le
bon éléve, le héros est puissant et il peut sur-
monter des difficultés griace 4 ses propres poten-
tialités alors que le héros imaginé par le mauvais
éléve est plutdt soumis & des éléments extérieurs,
Selon les théories de 'attribution, le bon éléve se
projette dans un individu gul fait appel a une
explication des événements en termes disposi-
tionnels (LOC interne) tandis que le mauvais éléve
projette une image invoquant des facteurs situa-
tionnels {LOC externe).

Les bons éléves s’engagent généralement dans
des filieres longues et ce sont ceux qui expliquent
leur réussite et leur statut par leur effort person-
nel. Les éléves plus faibles des autres filiéres
« justifient leur echec en termes de facteurs exte-
rieurs » (Doise, 1985, p. 76).
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Lorsque des sujets veulent se présenter sous
leur meilleur jour, ils choisissent des explications
internes. Ainsi, toute stratégie d’auto-valorisation
correspond & un effet de désirabilité sociale en
utilisant la norme d’internalité (Dubois, 1987 ;
Beauvois et Dubois, 1888). Comme les adulies,
les enfanis savent pertinemment comment fournir
une bonne ou une mauvaise image d’eux-mémes
en manipulant dans le questionnaire proposé la
norme d'internalité selon laquelle il est bien vu
d’assumer ses propres actions et les événements
qui peuvent nous arriver. Parce que cette norme
est véhiculée et transmise par les organismes
psycho-socio-éducatifs, Dubois (1991) précise
gue les enfants répondent de fagon plus interne
pour donner une image d’eux-mémes pasitive &
leur enseignant. Si cette image positive est pré-
sentée & leurs parents, le nombre de reponses
internes est plus faible. « Les enseignants et les
parents jugent plus faverablement un enfant qui
privilégie linternalité comme explication des
conduites et des renforcements qu’un enfant qui
privilégie I'externalité » (p. 14). Trés 1tot, les
enfants sont sensibles a la norme d’internalité et
a4 son rble positif dans la présentation d’une
image de soi favorable.

En outre, dans les jugements interpersonnels
entre enfants, ceux-ci font bien fonctionner la
norme d'internalité : plus un pair « bénéficie d’une
image positive, plus les enfants ont tendance a lui
attribuer un score dinternalité supérieur au leur
et, inversement, plus I'enfant-cible patit d'une
image négative, plus ils lui attribuent systémati-
guement un score d’internalité inférieur au leur »
{p. 19). La représentation gu’ont les enfants d'un
de leur pair « de peu de valeur », c’est-a-dire ala
fois mauvais éléve et affectivement peu apprécié,
« c'est celui qui ne s'attribue ni ses bonnes
actions, ni les coups durs qui peuvent lui arriver »
(p. 20).

Ne trouvant pas de différence profonde entre le
locus of control et Pattribution causale — si ce
n‘est les contextes théoriques qui les ont vu se
développer —, Pierrehumbert et al, (1987b),
Pierrehumbert (1992) intégrent ces deux concepis
pour définir le « style causal » de I'enfant. Dans
cette perspective, il est demandé aux sujets de
répondre & un questionnaire comportant 24 items
— 12 items positifs (relatant un succes) et
12 items négatifs (relatant un échec) — auxquels
ils doivent répondre par Ialternative interne (la
responsabilité de I'événement décrit incombe &
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f'acteur) ou par I'alternative externe (I’événement
est 1ié 4 des causes indépendantes de I'acteur).

Comme dans les recherches précédentes, les
auteurs observent d'une part, que les bons éléves
tendent a répondre de fagon interne aux items
positifs et externes aux items négatifs. D’autre
part, & I'aide d’indices spécifiques calculés sur le
questionnaire, ils mettent en évidence un axe
défensif-dépressif (termes sans connotation psy-
chanalytique ici). Ainsi, deux types de styles cau-
saux sont dégages :

+ le style dépressif caractérise les enfants qui
ont tendance a assumer i'échec et sont inca-
pables & se percevoir comme responsables de
teur SUCCES ;

» le style défensif se retrouve chez ceux qui
rejettent I’échec et qui revendiquent Jeur succes.

En résumé, la représentation de 501 en iant que
bon &léve est plutdt lide & un contréle interne
alors que la représentation de soi du mauvais
gleve est liée & un contréle externe : ¢'est ce gue
confirme tout un ensemple de recherches dans ce
domaine.

Le focus of control de I'éléve et
sa perception par I'enseignant

Dans leurs jugements scolaires, les enseignants
sont sensibles a I'importance de la norme d'inter-
nalité. La recherche de Dubois et Le Poultier
(1991} a pour objectif d'étudier I'impact de trois
sources d'informations (le niveau socio-écono-
mique, les résultats scolaires et les reponses aun
questionnaire d'internalité) sur lavis d'ensei-
gnants guant au passage en sixieme d'éleves de
Cours Moyen 2. Ce sont les résultats scolaires et
le type de réponses au guestionnaire d’internalité
gui ont le plus de poids. En pasticulier, fes éléves
qui donnent le maximum de réponses internes
sont mieux jugés que les éléves qui donnent un
maximum de répanses externes. La théorie impli-
cite sous-jacente, ici lide a4 la norme d’internalité
dont les enseignants n'ont peut-étre pas cons-
cience, développe l'idée selon laguelle «I'éléve
qui s'attribue ses renforcements et ses comporte-
ments a plus de chances de réussir, de s’en sortir
que celui qui attribue renforcements et comporte-
menrts au hasard ou aux conditions extérieures »
{p. 165).

Pour expliguer la réussiie de I'éléve selon les
enseignants, Gosling {1992) reléve que ce sont




des fraits internes scolaires (capacités, effort,
motivation) qui sont cites majoritairement. Une
analyse en composantes principales fait appa-
raftre un facteur qui oppose les traits internes
(intérét pour le travail, effort dans le travail en
classe, rapidité de compréhension, etc.) aux iraits
externes (collége ayant un projet pédagogique
suivi, horaires bisn adaptés aux éleves, pro-
grammes bien adaptés aux éléves, etc).
« Globalement, cette dimension est proche de la
dimension interne/externe : elle oppose les ensei-
gnants qui pensent que I'¢éléve est responsable de
ses résultats & ceux qui invoquent des causes
extérieures & 'éléve » (p. 95).

Autrement dit, si 'éléve a tout intérét a étre
interne pour &tre bien jugé (dans la relation duelle
maitre-éléve), I'enseignant peut aussi étre ameng
a expliquer la réussite en termes d'externalite (par
rapport a I'enfant). Dans ce cas, il reprend a son
compte des critéres institutionnels (gu'il par-
tage ?) puisqu’il fait partie intégrante de cette ins-
titution.

Dans une de nos recherches (Ecalle, 1996), on
se propose d’étudier comment les enseignants
percoivent un « bon » projet d’apprenti lecteur.
Derriére leurs réponses (a un gquestionnaire admi-
nistré également aux éléves de 8 ans) transparait
la norme d’internalité véhiculée par linstitution
école. Par exemple, les idées d’obligation, de
contrainte, facteurs situationnels, externes a I'élé-
ve sont écartées par les enseignants au profit des
dispositions personnelles qui doivent contribuer
au « bon » projet de lecteur. La, il apparait que
I'espace inter-psychigue partagé par le couple
institutionnel enseignants-enseignes n'est pas
traversé tout & fait par les mémes représenta-
tions : les éléves intégrent les normes sociales de
I'école dans le contexte d'apprentissage de la
tecture alors que les enseignants les dénigrent en
leur affectant une valeur négative puisqu’ils
jugent ces normes peu ou pas motivantes pour le
jeune lecteur.

Le schéma de soi scolaire

Le schéma de soi résulte de la « construction
d’une perception de sol en tant que personne dif-
férenciée » (Monteil, 1893, p. 78). 1l s’élabore a
travers «les catégorisations et évaluations de
comportements similaires et répétés par soi et
par les autres » (p. 78}. Ainsi, « scolarisés depuis
plusieurs années, les éléves possedent une repré-

sentation d’eux-mémes susceptible de faire I'ob-
jet d’un schéma » (p. 79), construction cognitive
lie au soi, fruit d'une longue élaboration.

Le schéma de soi scolaire dirige, oriente I'at-
tention de I'&léve, récupére des événements liés a
sa personne, & son statut et influence ses perfor-
mances cognitives. Par conséquent, le schéma de
soi doit faciliter le traitement de I'information liée
4 soi. Martinot et Monteil {1995) utilisent deux
variables dépendantes : la rapidité de reconnai-
sance des items auto-descriptifs et le nombre
d'items jugés auto-descriptifs. En distinguant
deux types de profils d’éléves, les auteurs font les
observations suivantes.

1. Les résultats obtenus tant sur les latences
que sur les contenus auto-descriptifs attestent de
la présence d'un schéma de soi scolaire, en par-
ticulier chez les éléves a4 schéma de réussite.

2. D'autres résultats ne plaident pas clairement
en faveur de l'existence d'un schema d’échec.
Cependant, si on postule la présence d'un tel
schéma, c'est la seule tache auto-biographique
qui I'active et non la tiche auto-descriptive.

3. Ceux qui ont un schéma de réussite jugent
significativement plus d’items de réussite scolaire
comme auto-descriptifs. En revanche, il n'y a pas
de différence pour le nombre d'items-échec entre
les deux groupes. Néanmoins, les éléves a sché-
ma d’échec reconnaissent plus d’items-échec
auto-descripiifs que d'items-réussite.

4. Les éléves & schéma d'échec mettent plus
de temps a reconnaitre les items-échecs comme
auto-descriptifs. Mais ils jugent plus rapidement
les items-réussite qui les décrivent.

5. Les deux groupes sont plus prompts a juger
auto-descriptifs un item-réussite gqu'un item-
échec.

En conclusion, « quelle que soit la nature du
schéma, réussite ou échec, les individus se dé-
crivent davantage avec des adjectifs positifs que
négatifs et estiment plus rapidement auto-
descriptifs les premiers que les seconds»
(Monteil, 1993, p. 84). Un « biais d’'auto-présenta-
tion positive » est invoqué pour expliquer Y'activa-
tion de schema de réussite scolaire, biais que I'on
ne retrouverait pas dans le cas de I'activation du
schéma d’échec. Socialement désirables, les
attributs positifs sont les plus cognitivement
accessibles en memoire et donc rappelés plus
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rapidement chez les bons comme chez les éléves
faibles.

Le concept de schéma de soi scolaire contribue
4 apporter un eclairage complémentaire  aux
notions de désirabilité sociale et de norme d'in-
ternalité, grace notamment a I'idée d’activation de
connaissances auto-biographiques articulant le
passé et le présent.

CONCLUSION

Le concept de représentations en tant que
modeéles intériorisés de I’environnement et de soi
dans I'environnement permet de saisir toute la
complexité des rapports interpersonnels. Ce
concept, central en psychologie, et les différentes
recherches auxguelles il a contribue tant sur le
plan théorique que méthodologique, constituent
un ensemble de connaissances utiles pour les
enseignants de la maternelle au college — bref,
un contenu de formation — afin de comprendre
les enjeux sociaux et identitaires qui se déveiop-
pent au sein de 'institution scolaire. L’analyse de
I'acte d’enseignement devrait donc tenir compte
des représentations intersubjectives présentes
chez les acteurs.

On a pu voir que le decalage observé entre les
représentations des enseignants et celles des
enseignés offre finalement une vision du clivage
qui existe entre enseigner, acte de I'enseignant qui
s'inscrit dans un contexte normatif, et apprendre,
activité cognitive de V'éléve lui aussi sensible aux
valeurs sociales véhiculées par le systeme
« &cole ». La relation pédagogique peut dés lors se
décrire par ces représentations divergentes.

Les représentations de soi sont une partie
constitutive du statut scolaire, doublement lié aux
performances scolaires et a 'inscription de I'éléve
dans une filidre d'enseignement. On observe une
interaction entre ces différentes composantes. En
particulier, il faut retenir que le bon éléve, en fat-
sant appel & des explications d’ordre dispaosition-
nel pour expliguer sa réussite scolaire, possede
un locus of control de type interne alors que le
mauvais éléve, avec un locus externe, explique
son échec par des facteurs situationnels qu’il ne
peut contrdler.

L'analyse des représentations réciproques et
des attitudes qu’elles déterminent chez les parte-
naires peut contribuer & clarifier les rapports qui
prédominent et offriv des pistes de remédiation.
Dans cette perspective, on peut imaginer un tra-
vail psycho-socio-éducatif, entrepris en pariena-
riat avec des enseignants, des psychologues et
des travailleurs sociaux, qui serait développé
auprés des éleves en difficulté, ceux qui subis-
sent I'école et qui se sentent impuissants, pour
modifier leurs représentations et leurs percep-
tions des événements. A I'évidence, les represen-
tations des enseignants en direction de ces$
slaves seraient alors l'occasion de profonds
changements.

Finalement, cette revue critique, base de
connaissances pour la formation, s’est proposée
de décrire l'architecture de I'acte éducatif sco-
laire comme un entrelacs de représentations
sociales et identitaires qu’il s’agit de cerner au
plus prés pour améliorer la qualité et l'efficacité
du travail pédagogique.

Jean Ecalle
Laboratoire de Psychelogie LabECD
Université de Nantes
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Norme d’internalité et

activités évaluatives
en milieu scolaire

Pascal Bressoux
Pascal Pansu

L’objet de cette recherche est d'étudier le réle de la norme d’internalité dans Pactivité évaluative des
enseignants et de dégager I'effet du milieu scolaire sur 'acquisition de cette norme sociale. On montre
que fes enseignants, quand ils ont 4 émettre un jugement sur la valeur scolaire de leurs eléves, privilé-
gient, toutes choses égales par ailleurs, ceux qui choisissent des explications internes. Par ailleurs, I'ac-
quisition de la norme d’internalité varie selon la classe fréquentée. Dans ce processus, le réle de I'en-
seignant apparait déterminant : ce sont ceux qui jouent sur les deux registres, interne et externe, qui
favorisent le plus 'acquisition de la norme d'internalité chez leurs éléves.

INTRODUCTION

L’évaluation est, dans le systéme éducatif, une
activité fondamentale et incontournable. Il s'agit,
pour I'enseignant, de juger de la performance de
ses éléves dans I'apprentissage scolaire mais,
bien au-dela de la stricte mesure d’une perfor-
mance des acquis, I’évaluation est une activité
d’inférence qui permet & I'enseignant de détermi-
ner les capacités de ses éléves. Comme le sou-
ligne Monteil (1989, p. 41), « 'activité évaluative
s'accompagne [...] d’évaluations opérées en
termes de traits de personnaliié » : éléve doué,
travailleur, motivé... Sur cette base, I'enseignant

va chercher a expliquer la réussite de ses éléves
et a prédire leur réussite future.

Les psychologues sociaux, & la suite des tra-
vaux de Heider (1958), ont apporté des éléments
permettant d'éclairer les mécanismes liés a cette
activité d’inférence qui intervient dans I'explica-
tion que donne tout un chacun des événements
quotidiens (on parle d’explication naive ou quoti-
dienne). Ce champ de recherche qui analyse les
processus cognitifs mis en ceuvre dans 'explica-
tion quotidienne est celui de I'attribution causale
(Deschamps, 1997 ; Deschamps et Clémence,
1987, 1990). 1l s’agit d’etudier comment les
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individus s’y prennent pour interpréter leurs com-
portements et leurs états émotionnels oU Ceux
des autres. L'attribution est une activité d’infé-
rence qui permet aux individus de donner un sens
aux événements et d'aller au-dela de la simple
description d'un comportement. Autrement dit, la
fonction de ce processus cognitif est de per-
mettre & Vindividy de mieux appréhender et de
mieux contréter la réalité.

Le postulat est que les événements, les coOMpor-
tements ou états émotionnels des individus sont
dus & des déterminismes qui &émanent, soif des
personnes en cause, soit de I'environnement.
Dans le premier cas, on parle d’attribution de
causalité interne (ou de facteurs dispositionnets)
et, dans le second, d’attribution de causalité
externe {(ou de facteurs situationnels). Des nom-
breuses recherches effectuées dans ce champ, il
ressort que les attributions sont bien souvent réa-
listes en termes de facteurs dispositionnels.
Lorsqu’il s’agit de rendre compte des evéne-
ments, on observe en efist uns iendance génerale
4 surestimer les facteurs dispositionnels, c'est-a-
dire a préférer les attributions exprimées en
termes de causalité interne plutdt qu’externe . ce
fait est connu dans ia littérature sous I'expression
d’erreur fondamentale (Ross, 1977).

Cette distinction entre explication interne et
externe se retrouve dans un autre champ de
recherche ; celui du logus of control {LOC) (1).
C’est & Rotier (1966) que Von deoit d’avoir intro-
duit cette notion pour rendre compte de la per-
ception du contrdle des renforcements (et unique-
ment des renforcemeants) (2) que regoivent les
individus. Par renforcement, nous entendons ici
ce qu'il arrive aux gens. Par exemple, lorsqu’un
éleve obtient une bonne note, ou lorsqu’il est féli-
cité par son enseigrant, il regoit un renforcement
positif. A I'inverse, un éléve qui obtient une mau-
vaise note, cu qui est blamé par son enseignant,
recoit un renforcement negatif. L'objet du LOC
porte sur les relations causales qu’établissent les
individus entre leur comportement et les renforce-
ments positifs ou négatifs gu’its obtiennent. Dans
ce cadre théorique, les internes croient que leur
propre conduite et/ou leurs propres caractéris-
tigues personnelles deéterminent les renforce-
ments qu’ils obtiennent (réussite ou échec). Les
externes s’imaginent au contraire qu’ils ne peu-
vent pas contrdler les renforcements dont il sont
I'objet et pensent que ce qu’il teur arrive dépend
de facteurs extérieurs comme la chance, le des-
tin, le pouvoir d’autrui.

Depuis Rotter, plusieurs recherches, en matiére
de LOC, ont établi un lien entre internalité et réus-
site scolaire. Les éléves qui obtiennent les plus
forts scores d’internalité {les internes) sont les
plus motivés et ceux qui quasi systématiquement
réussissent le mieux sur le plan scolaire (Bar-Tal
ot Bar-Zohar, 1977 ; Findley et GCooper, 1983). La
plupart de ces recherches expliquent la corréla-
tion positive, maintes fois observée, entre inter-
nalité et réussite scolaire par des dispositions
particulieres (forte motivation, bonnes capacités
d'adaptation, besoin de réussite...) et de fortes
capacités cognitives aui sont atiribuées aux per-
sonnes internes (cf. Dubols, 1987).

Or, on pouvait se demander si la réussite des
internes n'est pas indépendante de leurs perfor-
mances cognitives et si elle ne reléve pas, tout ay
moins en partie, du fait gu'on préfere dans notre
culture les individus internes. Ce point de vue,
amorcé par Jellison et Green (1981), a conduit &
la notion de norme d'internalité. Dans cette pers-
pective, I'internalité n*est plus pergue comme une
variabie permettant de différencier deux types de
population {les internes et les externes) mais
comme une sorte de modéle ou prototype de
jugements sociaux qu’il est de bon ton d’exprimer
{Dubois, 1987, p. 170). C'est & Beauvois (1984)
que P'on doit d'avolr systématise la notion de
norme d'internalité, en intégrant dans une méme
perspective les croyances caractéristigues du
LOC ef ies inférences caractéristiques des attri-
butions causales. La théorie de la norme d'inter-
nalité attribue la différence de valeur établie en
matiére d’explications internes/externes & un
besoin et/ou & une exigence sociale (Pansu,
1997 a). Pour les thécriciens de la norme d'inter-
nalité, les explications internes sont socialement
désirables et valorisées et reflétent une norme de
jugement caractéristique des sociétés liberales
(Dubais, 1994). En conduisant les gens a attribuer
de la valeur aux explications internes, elle permet
de dire d'une part que « ce que font les gens est
le reflet de ce qu’ils sont et doit leur &tre attribué
» gt d'autre part que « ce qui doit leur arriver dans
I’organisation est la conséquence de ce gu'ils font
— donc de ce guils sont» (Beauvois et Le
Poultier, 1986, p. 100).

Depuis 1984, de nombreuses données expéri-
mentales plaident en faveur de cette interpréta-
t.ion socionormative des tendances qui consistent
a surestimer le poids de 'acteur dans |'explica-
tion de ce que font ou de ce qu'il arrive aux gens
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(Dubois, 1994, pour revue récente). Les
recherches entreprises jusqu’a présent aboutis-
sent & guatre constats.

1. Les explications internes sont socialement
désirables (Bignoumba, 1986 ; Dubois, 1988a;
Jeilison et Green, 1981 ; Pansu, 1994). Non seu-
lement les gens s'y référent pour se mettre en
valeur mais ils sont plutdt perspicaces quant au
caractére socialement désirable des explicalions
internes. Quand ils sont conviés & répondre a4 un
guestionnaire d'internalité, les sujets choeisissent
significativement plus d’explications internes en
consigne normative (se faire bien wvoir), qu’en
consigne conirenormative (se faire mal voir).

2. Les explications internes sont davantage
'expression des groupes sociaux favorisés
{Beauvois et Le Pouliier, 1986 ; Claes, 1981 ;
Dubois et Haas, cités par Dubois, 1287). Les indi-
vidus internes présentés par Beauvois (1994,
p. 33) comme «des Gens Eminemment Rému-
nérables et Respectables », deviennent des gens
« Biens et Respectables » parce gu’ils savent uti-
liser, toutes choses égales par ailleurs, les valeurs
narmatives d'internalité et se faire apprécier des
avaluateurs.

3. La norme d'internalite fait I'objet d’un
apprentissage qui transite par les dispaositifs
socio-éducatifs (école, stage de formation...). Si
quasi systématiquement il a &té observé gu'en
avancant en age l'enfant privilégie les explications
internes, I’évolution avec I'dge de ce type d’'expli-
cation est cependant loin d'étre reguliére et
linéaire dans le temps (Clags, 1981 ; Dubaois,
1987, 1988b, 1994 ; Tostain, 1993). Aprés 11 ans,
age normal pour entrer en B°, I'internalité en
matiére d'explications des événements psycholo-
giques aurait tendance a se stabiliser, voire a
diminuer. Un tel constat contribue & montrer que
I'acquisition de linternalité dépend moins du
développement opératoire (des facultés cogni-
tives) des sujets que d’un apprentissage socio-
normatif. De plus, il a été mis en avant que des
adultes transitant par des dispositifs sociaux per-
séverent dans I'acquisition de I’internalité (Dubois
et Trognon, 1989 ; Le Poultier, 1986 ; Pansu,
Pavin, Serlin & Gilibert, 1995).

4. La norme d'internalité est indissociable de
Pactivité d'évaluation et renvoie a des attributions
de valeurs. Plusieurs résultats obtenus avec e
paradigme des juges (3) ont montré que des
agents sociaux (enseignants, formateurs, recru-

teurs...) placés en position de juger autrui (éléves,
étudiants, candidats a un emploi...), attribuent
plus de valeur ei émettent & I'égard de cet autru
un meilleur jugement si celui-ci est connu pour
avoir fourni des explications internes (Beauvois,
Bourjade et Pansu, 1991 ; Casira, 1995 ; Dubois
et Le Poultier, 1991 ; Jellison et Green, 1981 ;
Luminet, 1996 ; Py et Somai, 1991, Pansu,
1997 b).

La plupart des recherches concernani ce
dernier point (i.e. lintervention de !a norme
d'internalité dans les pratiques d’évaluation) don-
nent statut de variable independante aux ten-
dances internes vs externes en matiere d’explica-
tion des événements psychologiques et analy-
sent comment ces tendances infléchissent les
conduites évaluatives. Mais dans ce type de
recherches (4), les sujets évaluateurs doivent por-
ter, a partir des réponses supposées fournies par
les cibles évaluées a un questionnaire d’interna-
lité, un jugement peu chargé de conséguences
puisqu’il ne s’agit ni de leurs éléves, ni de leur
futur collaborateur... En effet, les jugements por-
tent sur des sujets fictifs, ce qui reste assez éloi-
gné d'une situation d’évaluation scolaire habi-
tuelle, et la rend finalement moins engageante.
Dans de telles recherches, si I'on tend donc a se
rapprocher d'une situation ecolagique, force nous
est de constater que nous ne recueillons gu’un
pronostic hypothétique du comportement sup-
posé de I'évaluateur en laissant pour compte cer-
taines variables de contexte.

Ces qguelques remarques nous ont conduiis a
réaliser une nouvelle recherche sur l'intervention
de la norme d’internalité dans les pratiques d’eva-
luation scolaire. Dans cet article, les jugements
évaluatifs étudiés sont ceux émis par des institu-
teurs a propos des éléves de leur classe. On se
situe donc cette fois dans un cadre strictement
écologique puisque les sujets évalues sont réelle-
ment sous la responsabilité de I'enseignant, qui
doit jes évaluer au cours de l'année scolaire.
L’hypothése a I'épreuve est de vérifier si, toutes
choses égales par ailleurs, I'évaluation que por-
tent les enseignants sur la valeur scolaire de leurs
éléves varie selon Vinternalité de ces derniers.

De plus, eu egard aux travaux sur les effets-
écoles et les effets-maitres (cf. Bressoux, 1994
pour revue) et plus particulierement ceux de
Dweck et d’Andrew et Debus (cités par Dubois,
1987, p. 157) gui montrent que les compor-
temenis des enseignants peuvent exercer une
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influence sur l'internalité en matiére de LOC chez
les éléves, on se propose d étudier, de fagon plus
générale et dans un but exploratoire, s'il existe un
lien entre le milieu classe et Vacquisition de la
norme d’internalité chez les éldves. On testera
done une seconde hypothése selon laquelle des
variations pourraient apparaitre dans I'acquisition
de la norme d’internalité en fonction de la classe
fréquentée ; plus spécifiqguement, on testera si
Finternalité des éléves est corrélée avec celle de
leur enseignant.

METHODE
Sujets

L'échantillon est constitué de 400 éléves appar-
tenant & 18 classes de GE2 (donc 18 ensei-
gnants). Ces classes n’ont pas été choisies aléa-
toirement au sens strict du terme (raisons de
proximité, facilité d’accés...) ; cette recherche ne
prétend donc pas &tre représentative de ce qui se
passe dans I'ensemble des classes de CE2. Toute
généralisation sera de ce fait délicate et les résul-
tats demanderont & &tre confirmés ou infirmés par
d’auires recherches.

Des renseignements ont été collectés sur les
éléves : caractéristiues socio-démagraphiques
(sexe, année de naissance, fratrie, profession des
pére et mére, nationalité des pére et mere ainsi
que de I'éléve), caractéristiques scolaires (redou-
blement ou non, score aux évaluations nationales
de CEZ en frangais et en mathématiques). Pour les
18 enseignants, on dispose de renseignements
concernant leur sexe, leur formation initiale, leur
ancienneté dans la fonction et dans leur école.
Concernant l'environnement scolaire, on sait le
nombre d’éleéves de la classe, le nombre et le type
de cours, et si I'école est situee en ZEP ou non.

Matériel

Pour distinguer les ¢léves en fonction de leur
acquisition normative, le guestionnaire d'interna-
lité pour enfants de Dubois (1994} a été adapté a
des situations scolaires. Il comporte, de fagon
equilibrée, des items relatifs & des conduites
(positives et négatives) et & des renforcements
(réussites ou échecs). Les éléves devaient choisir
entre une explication interne et une explication
externe pour chacune des 16 situations scolaires
proposées. A titre d’exemple, & la situation posi-
tive {en l'occurrence, un renforcement) : « lors-

qu’ils réussissent leur exercice de calcul », on
trouvera l'alternative suivante : certains éléves
disent « c'est parce que l'exercice était facile »
(réponse externe), d'autres éléves disent « c'est
parce que j'ai bien réfléchi » (réponse interne).

Un questionnaire spécifigue a la situation sco-
laire a été construit afin de mesurer Vinternalité
des enseignhants ; celui-ci comporte également,
de facon eéquilibrée, des items relatifs a des
conduites {positives et négatives) et a des renfor-
cements {réussites ou échecs). Les enseignants
devaient exprimer, sur une échelle de Lickert en
6 points, leur degré d’accord avec une explica-
tion interne et une explication externe relatives a
16 événements scolaires proposés. A titre d’'exem-
ple, a !a situation négative {en l'occurrence, un
comportement) : « lorsqu’un enseignant s’enerve
en classe et traite ses éléves de noms d’oiseaux,
dans la plupart des cas c’est parce que:», on
trouvera les deux réponses suivantes: «c'est
guelgu’un qui s’emporte facilement » (réponse
interne) et « la classe est particulierement agitée
ce jour-la » {réponse externe).

Nous disposions, en plus de ces outils, d'une
part des scores des éléves aux épreuves natio-
nales de CE2 en francais et mathématiques (5) et
d'autre part, du jugement évaluatif que porte le
maitre sur la valeur scolaire en frangais et en
mathématiques de chacun de ses éléves (6), juge-
ment obtenu d'aprés une notation sur 10.

Analyses statistiques

De multiples facteurs peuvent influencer I'acquisi-
tion de la norme d'internalité. Ces facteurs ne sont
pas eux-mémes indépendants les uns des autres,
mais sont insérés dans un réseau complexe d’inter-
relations. Ainsi, on peut décomposer I'environne-
ment d'un enfant en un milieu scolaire et extra-sco-
laire et on peut émettre I'hypothése que chacun
d’eux influe sur le phénoméne étudié. Cependant, la
fréquentation de telle cu telle classe ne se fait pas
aléatoirement ; elle s’opére en effet principalement
selon des critéres géographiques (zone de recrute-
ment de I'école), dont on sait gu'ils sont liés & un
ensemble de facteurs, notamment sociaux. Ainsi,
prendre en compte la fréquentation d'une classe
donnée, c’est aussi prendre en compte, en filigrane,
un ensemble de caractéristiques extra-scolaires.
Les effets des facteurs scolaires ne sont dés lors
plus apprehendables directement, sans risque d'ef-
fets confondus. Il convient donc d’essayer de sépa-
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rer, autant que faire se peut, les effets des différents
facteurs, afin de raisonner toutes choses égales par
ailieurs. Dans cetite optigue, la régression muitiple
apparait comme la méthode la plus adéquate ; elle
permet d’intégrer dans un méme modéle le facteur
cible et des facteurs de contrdle, et de separer leurs
effets respectifs.

Par ailleurs, les analyses de données & plusieurs
degrés (des éléves groupés dans des classes)
posent des problémes d'analyse inter et intra-
groupe (7). Cela est particulierement aigu lorsqu’on
met en relation le jugement d’un maitre sur ies
éleves de sa classe (jugement fondamentalement
intra-classe) avec le score des éléeves a des
épreuves standardisées (les mémes pour tous les
éléves des différentes classes), auquel cas les
éléves ne sont pas seulement rangés par rapport a
leurs camarades de classe mais aussi, de par la
nature commune des épreuves, par rapport aux
éléves des autres classes (rangement inter et
intra). Corréier les scores aux épreuves standardi-
sées et les notes attribuées par les enseignants
revient donc & mélanger les effets inter et intra.
Certains auteurs (Bressoux, Coustére, Kieyila-
Loubaki et Leroy-Audouin, 1995 ; Grisay, 1988) ont
pu montrer que de telles corrélations globales
étaient faibles, donnant ainsi lillusion que les
maitres ont du mal a juger correctement du niveau
réel de leurs éléves, alors qu’'une analyse intra
montre des corrélations au contraire trés fortes.
Cela découle tout simplement du fait que les
maitres évaluent bien le niveau « objectif » de leurs
éléves (tel que mesuré par des épreuves standar-
disées), mais qu’ils ont beaucoup plus de diffi-
cultés a juger du niveau moyen de leur classe (ils
n‘cnt en ce cas que peu de points de comparaison
possibles). Afin de résoudre ce probleme, on
inclura dans les modeéles, en plus du score indivi-
duel des éléves, une variable agrégée indiquant le
score moyen de la classe. Cela nous permetira de

séparer les estimations intra (effet de la variable
individuelle) et inter-classes (effet contextuel de la
variabie agrégée).

RESULTATS

Validation psychométrique et construction
des scores d’internalité et de jugement évaluatif

Les questionnaires d’internalité construits ont
fait I'objet ¢’'une analyse psychométrique. Pour le
questionnaire éléves, le calcul du score d’inter-
nalité a é&té réalisé par simple sommation des
réponses aux items (1 pour une réponse interne,
0 pour une réponse externe). Il est apparu que la
consistance interne était assez faible (alpha de
Cronbach = 0,55) et surtout gue deux items étajent
peu corrélés avec les autres. Aprés les avoir 61és
du score, la consistance interne a été guelque peu
accrue (alpha de Cronbach = 0,58). Pour le ques-
tionnaire enseignants, la consistance interne était
satisfaisante (alpha de GCronbach 0,76); le
nombre élevé d’items (trente-deux} n’est evidem-
ment pas étranger a ce résultat. Certains items
étaient néanmpins trés peu corrélés avec les
autres. Une analyse factorielle a cenfirmé ce point
et montré que ces items ne mesuraient manifeste-
ment pas la méme dimension que les autres. Le
calcul du score d’internalité a été construit par
score factoriel {position des individus sur le pre-
mier axe factoriel) ; seuls ont été retenus les items
qui corrélaient & au moins 0,30 avec le premier fac-
teur. Pour commodité, le score a été ramené & une
moyenne de 10 et un écart-type de 2.

Le jugement évaluatif que portent les ensei-
gnants sur la valeur scolaire de leurs éleves est
obtenu d’aprés une échelle en 11 points . de zéro,
un éléve vu trés faible, jusqu’a dix, un éléve vu
trés fort.

Tabteau |. — Distribution des scores d'internalité (éleves et enseignants)
et des jugements évaluatifs des enseignants (frangais et maths)
Distribution Scores d'internalité Jugements évaluatifs des enseignants
des scores ——— S e e
Eleves Enseignants Frangais Maths

Moyenne 9,78 10 6,38 6,64
Ecart-type 2,32 2 2,10 2,03
Score mini 4 7.5 0 0
Score maxi 14 14 10 ] 10
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Influence de Pinternalité de I’éléve
sur le jugement évaluatif de 'enseignant

On teste ici I'hypothése que le jugement eva-
luatif émis par I'enseignant & I'égard de Ia valeur
scolaire de ses éléves est influencé par I'interna-
lité de ces derniers. Afin d'isoler cet éven’EueI
effet, il convient de mettre a jour et de contrdler
les effets d'autres caractéristiques individuelles
des éléves, comme les performances scolaires et
les variables socic-démographigques.

Le score aux épreuves nationales de CE2
(modéla MT) est fortement explicatif du jugement
évaluatif du maitre. Plus le score d'un éléve aux
épreuves nationales est élevé, meilleur est Ig
jugement de I'enseignant a son égard, ce qui
apparait conforme 4 ce gu'on pouvait intuitive-
ment attendre et qui traduit simplement I'accord
entre le jugement du maitre et I'évaluation stan-
dardisee. Ce résultat exprime effet intra-classe
du score. Toutefois, on reléve aussi un effet de
contexte car I'effet du score moyen est significa-
tif ; qui plus est, I'impact est négatif, ce qui
indigue que les enseignants dont fe niveau de
classe est globalement élevé tendent a4 étre en
moyenne plus sévéres. Le jugement que subit un

Tableau Il. — Pourcentage de la variance
du jugement évaluatif du maitre, expliquée par
différents modéiles

B Pourcentage de variance expliquée
Modéles 7 Fr;nééfs B Mf%tnatiqugs‘

 MnScore | 5060% | 4580% |

(M2 Score, CSD| 54,04 % | 4958% |

(M3) Scare, CSD,| - 54 57 o4 50,91 %
internahte”

Score ! (score individuel et score moyen de classe aux gvalua-
tions nationales).
CSD : caractéristiques socio-démographiques des éléves,

éléve traduit donc, du point de vue du niveau sco-
laire, un double effet, individuel positif et contex-
tuel négatif (les éléves les mieux jugés sont dene
les bons éléves des classes faibles, tandis que les
plus mal jugés sont les faibles des classes fortes).
Il n'en reste pas moins que prés de la moitié de
la variance du jugement évaluatif de I'enseignant
reste, a ce stade, inexpliguée. A I'évidence,
d'autres facteurs entrent en compte dans le juge-
ment du maitre.

Tableau Ul. — Modéle (M3) visant & expliquer le jugement évaluatif
des maitres en franc¢ais et mathématiques
Frangais Mathématiques
Variables Coefficients ! Significativité Coefficients .,  Significativité
Score aux épreuves nationales 0,12 | < 0,0001 0,12 ; < 0,001
|~ == > IR T ik |
Profession du pére : |
(réference : cadre supérieur) 1
artisan, commercant ~ 0,73 0,0236 ~ 040 -‘ 0,2149
profession intermédiaire - 0,32 0,2538 - 0,38 G,1869
emp!oyé - 0,42 0,1029 -0,43 o.0972 |
ouvrier - 1,08 < 0,0001 - 0,98 <0,0001
—auir_g_ o s 0,77 . 0,0100 - 0,37 0.2105
Gargon _ | 004 _. 08143 0,41 0,0108
Score moyen par classe o - 0,08 | < 0,0001 - 0,05 0,0015
| Score ¢internalité 0,04 ; 0,1987 0,10 0,0029
| Constante ] 401 | <0,0001 3,08 | < 0,0001
_Part de variance expliquée b 54,27 % 50,91 %

N = 343

Note de lecture : Tous les effets s'entendent comme des affets nets, c'est-a-dire a autres v

ves ; ' 1,08 points de moing qu'un enfant de ¢
éxprime par I'enseignant en frangais. Cas de variables quantitatives ;

compagne d'une augmentation de 0,10 point dans le jugement évalu

litatives : un enfant d’ouvrier obtient en moyenne
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ariables contrélées. Cas de variables qua-
 enf adre supérieur dans la jugement évaluatif
en mathematiques, un point de plus au score d’internalité s'ac-

atif exprimé par 'enseignant.
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L'introduction de caractéristiques socio-démo-
graphiques (modéle M2) améliore quealque peu le
pouvoir explicatif des modéles {gain d’environ
4 points). Deux variables seulement exercent un
effet significatif : I'origine sociale et le sexe. A
score identique aux évaluations nationales, les
éléves d’origine socio-économigue élevée sont
mieux jugés par I’enseignant. Les gargons sont
aussi mieux jugés, mais cet effet n’apparait signi-
ficatif qu’en mathématiques.

Le modéle M3, dont les estimations sont
détaillees dans le tableau 3, intégre le score d'in-
ternalité des éléves. L'effet est significatif en
mathématiques : toutes choses égales par ail-
leurs, I'enseignant juge plus favorablement les
éleves qui choisissent le plus d’explications
internes. Bien que trés significatif, I'effet est
cependant quantitativement limité (une augmenta-
tion d’'un écart-type du score d'internalité de
I"éléve s’accompagne d'una augmentation de 0,11
ecart-type du jugement évaluatif de ’enseignant).
Par ailleurs, le gain explicatif par rapport au
modele M2 est modeste puisqu'il n'est que de
1,33 points (50,91 - 49,58), ce qui implique une
large dispersion autour de cet effet moyen. En
revanche, I'effet n’est pas significatif en frangais.

Les facteurs individuels et contextuels liés
a l'internalité des éléves (8)

Parmi ['ensemble des caractéristiques indivi-
duelles dont neous disposions pour les éiéves,
seules deux sont significativement liges a leur
score d’internalité (modéle M4) ; il s’agit du score
individuel aux épreuves nationales de CE2 en
francais (le score moyen de la classe n’exerce
pas d’effet significatif, il n’y a donc pas d’effet de
contexte de ce point de vue) et du sexe; les
éléves forts en francais ont des scores d’interna-
lité plus élevés que les autres (I'effet du score de
mathématiques est non significatif), il en va de
méme des filles par rapport aux gargons. Le pou-
voir explicatif du modéle est cependant faible (on
n'explique que 4,67 % de la variance du score
d’internalité), ce qui implique que des facteurs
importants sent omis dans Panalyse.

Il existe bien une variabilité inter-classes du
score d'internalité des éleves (modéle M5). Les
différences inter-ciasses sont trés significatives
{au seuil de 1 pour 1000). Le score moyen d’in-
ternalité par classe varie de 8,35 4 11,38, mais la
part de variabilité inter-classes n'est pas trés éle-~
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vee (12,10 %). C'est dire qu’il existe beaucoup
plus de différences d'un éléve a Pautre au sein
d’une méme classe, qu'il n'en existe d'une classe
a Pautre.

Cela dit, le fait gue I’on observe des différences
inter-classes ne signifie pas que ces différences
soient dues spécifiqguement a Iinfluence de la
classe. il se peut gu’elles soient déja présentes
avant la rentrée scolaire, et/ou qu'elles se soient
constituées pour partie au cours de P'année sous
linfluence de facteurs extra-scolaires (famille,
groupe des pairs...). La part de variance inter-
classes est néanmoins une information fondamen-
tale puisqu’'elle indique la part maximum qui peut
étre attribuée 4 la classe dans I'explication de
I'internalité des éléves. |l s’agit ensuite de passer
de I'estimation d'un effet brut a celle d’un effet
net de la classe (nhous entendons par 1a un effet
épuré de l'influence d'autres facteurs liés).

Une maniére de progresser dans cetie investi-
gation consiste & construire un modéle explicatif
de Vinternalité en recherchant si, une fois les fac-
teurs individuels contrdlés, on observe toujours
des différences inter-classes. C'est en effet ce
que montrent les estimations tirées du modéle
MG : les différences inter-classes demeurent trés
significatives et |'effet-classe n’est que trés légé-
rement réduit par rapport & celui enregistré dans
le modéle M5, La comparaison entre les pouvoirs
explicatifs des madéles M4 et M6 montre que 'ef-
fet-classe s’éléve & 10,89 % (15,56 - 4,67) a
score et sexe contrdlés.

La classe s'assimile pour nous jusqu’a présent
4 une bofte noire dont on suppose qu'elle exerce
des effets spécifiques. Mais on ne connait pas de
la sorte quels sont les facteurs qui agissent dans

Tableau |V. — Pourcentage de la variance
du score d’internalité des éléves, expliquée
par différents modeles

Pourcentage

| Modeles de variance expliguée
| (M4 Indiv 4,67 %
(M5) Ciiilgsses 12,10 %
(M8} Indiv, classes 15,56 %
(M7} Indiv, intern o 11087%

Indiv : caractéristiques individuelles des éléves.
Intern @ internalité du maitra.



Tableau V. — Modéle (M7) visant a expliquer I'internalité des éleéves

p———

Score aux épreuves nationales de frangais

Internalité maitre

Significativité

Internalité maftre (variable quadratique]

Variables Coefficients _Signitic
ST - o002 | oo0sss
T T S | oo
T T e | <ot
. - 0,16 < 0,0001
-e44 "0_309£5

Constante

Pourcentage de variance expliquée 11,08 % o

N =295

ce cadre. La démarche consiste alors a introduire
dans le modéle des variables gqui caractérisent la
classe. Ces variables peuvent &tre de deux types :
soit elles sont construites par agrégation de carac-
téristiques individuelles des éléves (niveau scolaire
moyen, tonalité sociale, pourcentage d'étrangers,
internalité moyenne, etc.) et reflétent e public de la
classe, soit elles relevent directement de celle-ci
(nombre d’éléves, ancienneté de I'enseignant, inter-
nalité de I'enseignant, zone d’éducation priori-
taire...} et reflétent I'environnement dans lequel évo-
luent les éléves. Dans ce cadre, seule une variable
exerce des effets significatifs : I'internalité du maitre
(modéle M7, dont les estimations sont détaillées
dans le tableau 5). Comme on peut le constater sur
la figure 1 ci-dessous, cet effet n'est pas lindaire.

Figure 1. — Relation entre internalité
des maitres et internalité des éléves
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L'internalité des éléves est la plus élevée
lorsque le score d'internalité du maitre est
moyen ; elle est maximale pour un score d'inter-
nalité du maitre compris entre 10 et 11 (rappelons
que, par construction, la moyenne a été fixée & 10
avec un écart-type de 2). Elle est en revanche la
plus faible lorsque le maitre choisit une forte
majorité d’explications internes ou au contraire
une forie majorité d'explications externes.
L'introduction dans le modéle de Uinternalité des
enseignants (avec la variable quadratique qui
autorise une spécification non linéaire) apporte un
gain de variance expliquée non négligeable de
6,41 points (comparaison entre les modéles M4 et
M7). On rend ainsi compte d'une grande part de
I'effet-classe,

DISCUSSION

L'objet de cette recherche était double. Aprés
avoir éprouvé des instruments de mesure de lin-
ternalité pour enfants et adultes en milieu sco-
laire, Il s’agissait, dans un premier temps, de
montrer que la norme d’internalité intervient bien
dans le jugement évaluatif des enssignants. Dans
un second temps, on se proposait d’'étudier, au-
dela des facteurs individuels, I'effet du milieu
classe dans Facquisition de la norme d'internalité
des éléves.

1. D’une part, en ce qui concerne l'influence de
Vinternalité de I'éléve sur le jugement évaluatif de
I'enseignant, on observe que, toutes choses
égales par ailleurs, les maitres ont tendance a pti-
yilégier les éléves qui cholsissent des explications
Internes. Nous retrouvons ainsi, dans une situa-
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tion écologique, des résuftats qui jusqu’a présent
n'avaient eté observés gu'auprés d'éléves fictifs
(Dubois et Le Poultier, 1991). Cetie relation n’est
toutefois significative qu’en ce qui concerne
I’évaluation en mathématiques. L'absence d’effet
significatif en frangais, bien que la tendance
observée aille dans le méme sens, demanderait a
étre confirmée par d’autres recherches avant d’in-
terpréter ces écarts de résultats comme résultant
des disciplines elles-mémes,

Cette recherche apporte des éléments supplé-
mentaires qui étayent la conception socionorma-
tive de l'internalité et son réle dans les pratiques
d’évaluation. On retrouve dans une situation sco-
laire la préférence accordée aux individus qui
expliqguent de maniére interne les événements
psychologiques auxquels ils sont confrontés,
préférence qui a été maintes fois observée dans
d’autres situations : recrutement, formation
d’adultes, entreprise, université... (Dubois, 1994 ;
Pansu, 1997 b). Loin de se baser uniquement sur
la valeur scolaire avérée des éléves, le jugement
scolaire du maitre est donc également soumis
pour partie & I'influence de critéres normatifs d’in-
ternalité.

2. D’autre pari, on observe que, parmi l'en-
semble des caractéristiques individuelles des
éléves (profession des parents, sexe, fratrie,
nationalité, redoublement ou non, performances
scolaires) seules deux d’entre elles, performances
scolaires et sexe, exercent des effets significatifs
et qui restent mineurs sur leur score d’internalité
{moins de 5 % de variance expliquée). L'effet per-
formance scolaire va dans le sens de ce qui a été
quasi systématiquement observé dans les études
avant traité du rapport entre internalité et perfor-
mance au travail, les plus performants étant aussi
les plus internes (Findley et Cooper, 1983 ;
O'Brien, 1984}, En ce qui concerne la variable
sexe, les filles sont, a performances scolaires
identiques, plus internes gue les gargons. Sur ce
point, les résultats antérieurs ne sont pas una-
nimes ; si une majorité s'accorde a montrer que
les gargons sont plus internes que les filles
(Dubois, 1987), quelques travaux, notamment
ceux d'Oléron et Soubitez {1982), rendent compte
d'une évolution plus rapide de l'internalité chez
les filles.

Au-dela de l'effet de ces variables, le milieu
classe exerce sans douie une influence sur i'ac-
quisition d’explications internes, d’ampleur mode-

rée mais significative. Dans la recherche des
voies par lesquelles le milieu classe influe sur I'in-
ternalité, une seule variable parmi celles que nous
avons isolées exerce des effets significatifs : I'in-
ternalité du maftre. Il est assez remarquable de
noter que ce lien n'est pas linéaire. Une explica-
tion possible résiderait dans la perception que les
enfants peuvent avoir du maitre. Un maitre trés
interne ou au contraire trés externe peut paraitre
exclusif dans sa fagon de voir les choses. | pro-
pose en effet un modele explicatif saillant qui
peut de fait étre pergu comme arbitraire, peu régi
par un critére de vérité (puisque lié & la personne
du maitre), et donc donner lieu & des effets de
conformité plus que d’internalisation. Au
contraire, un maitre jouant sur les différents
registres, interne et externe, peut apparaitre plus
ouvert et mieux disposé a accepter différents
types d’explications. De fait, il serait plus a méme
de mettre en valeur le caractére socialement dési-
rable des explications internes. Il s’agit la, a ce
stade de noire compréhension du phénoméne,
d'une hypothése encore hautement spéculative,
mais qui est susceptible d'étre testée par des
techniques d’autoprésentation. Par ailleurs, un mai-
tre peut transmettre des valeurs normatives d’inter-
nalité sans pour autant étre forcément interne
dans sa maniére d’expliguer les événements, ce
qui nous permet de comprendre pourquoi un
maitre dit externe produit ici autant d’internalité
chez ses éléves qu’'un maitre dit interne.

Il est par ailleurs notable de constater I'absence
d’effet des caractéristiques contextuelles du
public d’éléves sur "acquisition de la norme d’in-
ternalité. En particulier, le fait qu’un éléve soit
dans une classe ol une majorité de ses pairs ten-
dent & donner des explications internes n’in-
fluence pas significativement son score d'interna-
lite. L'acquisition de la norme d’internalité ne rési-
derait donc guére dans le rapport aux pairs mais
bien davantage dans le rapport a 'enseignant, qui
transmet des savoirs et des normes sociales.

Les limites de I'analyse

Nous avons montré une variabilité inter-classes
du score d’'internalité des éléves et montré que
cette variabilité résistait trés bien au contrdle de
variables individuelles. Nous avons donc dégagé
un effet-classe net de I'influence de ces variables.
Cependant, le pouvoir explicatif du modéle {M4)
incluant les variables individuelles est particulié-
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rement faible, ce qui montre que le modéle est
peu satisfaisant pour décrire le phénoméne étu-
dié. Cela implique que certaines variables
influentes sont omises. Si ces variables se répar-
tissaient aléatoirement entre les classes, alors
leur prise en compte ne modifierait pas I'effet-
classe dégagé. Dans e cas inverse, I'effet-classe
s'en trouverait réduit puisqu’une part des diffé-
rences serait attribuable, non & la classe, mais
aux caractéristiques individuelles des éléves. En
particulier, il ne nous est pas possible de faire la
part de ce qui était déja présent avant la rentrée
scolaire de ce qui s’est constitué au cours de
celle-ci. 1l est donc, en I'état actuel, difficile de
conclure quant & I'ampleur de I'effet-classe sur
I’acquisition de 1a norme d'internalité.

Un bon moyen d’avancer dans cette investiga-
tion consisterait a réaliser, plutdt qu'une analyse
transversale telle que nous l'avons realisée ici,
une analyse longitudinale: fes mesures d’un
score d’internalité en début d’année et d’un autre

en fin d’année permettraient de dégager une évo-
lution opérée strictement au cours de Il'annge
scolaire, le score initial absorbant les différences
préexistant a entrée dans la classe. De ce fait, la
mise en évidence d'un éventuel effet net de Ia
classe elt été plus satisfaisante.

Il n’en demeure pas moins qu'il s’agit 1a d’un
premier pas exploratoire pour estimer la part du
milieu scolaire dans [‘acquisition de ia norme a'in-
ternalité. Les résultats obtenus révélent I'intérét
d’une telle interrogation et incitent a poursuivre
dans cette voie de recherche. Des travaux ulte-
rieurs devront cependant prendre en compte les
limites mises en évidence dans cet article afin de
préciser et d’étayer ces premiers constats.

Pascal Bressoux
Université Pierre Mendés France, Grenoble

Pascal Pansu
Université Pau! Valéry, Montpellier |11
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NOTES

(1} Ce terme est difficiiement traduisible au mot a mot. Il doit
étre compris comme un sentiment de maitrise.

(2} Pour I'objet de cet article, nous retiendrons simplement que
les attributions renveient a ce que font les gens {conduites)
et que le LOC renvoie a ce qu'il leur arrive {renfercements).

(3} Lorsgu'on utilise une telle procédure, le sujet doit se placer
en position de juger une personne-cible connue, entre autres
caractéristigues, par son orientation interne vs externe.

(4) Excepté celle de Castra (1995), réalisée aupres de deman-
deurs d'emploi.

(5) Rappelons que ces épreuves, obligatoires, sont passées par
tous les éléves en début de classe de CE2. Elies sant stricte-
ment standardisées et elles constituent denc pour ncus une
base objective {mesure étalon) de comparaison des perfor-
mances scolaires des éléves. Cette mesure est pour nous plus
révélatrice de la performance scolaire d’un éléve & un moment
donné de sa scolarité qu'une mesure d'aptitude ou d'intelli-
gence utilisée par les chercheurs étudiant le LOC, qui ne ren-
voie qu'un éclairage sur les potentialités cognitives des sujets,
potentialités qui seront, en fonction d'autres facteurs contex-
tuels, plus ou moins exploitées. Autrement dit, un enfant peut

étre considéré comme intelligent et se trouver en échec sco-
laire.

{6} Le jugement évaluatif du maltre ayant été demandé six mois
aprés 'évaluation de GE2, il est possible qu’il refléte des dif-
férences de progrés entre les éléves,

{7} Dans de tels cas d'analyse, les modéles multiniveau sont les
plus adéquats (Bressoux, Coustére & Leroy-Audouin, 19987).
Néanmoing, ils requiérent un nombre d'unités de niveau 2
(en 'eccurrence, des classes) assez important. Ne disposant
gque de 18 classes (voire 14 pour certaines estimations),
nous avons préféré utiliser des modéles plus classiques
d'estimation par Jes moindres carrés ordinaires,

L'internalité des maitres est étudide ici comme un facteur
contextuel susceptible d'influer sur I'internalité des éléves.
Du fait de données manquantes (4 mailres n’ont pas
répondu entiérement au questionnaire, ce gui fait que I'on ne
peut construire de score d'internalité pour eux), on ne tra-
valllera plus sur 18 classes, mais sur 14, Nous avons vérifié
que, pour les autres variables disponibles sur les 18 classes,
le passage & 14 classes n'enfralnait pas de différences
notables (il n’y a donc, de ce point de vue, pas de biais de
sétection).

=

Norme d'internalité et activités évaluatives en milieu scolaire 29






et apprentissages scolaires
des observations paradoxa
et des pistes explicatives

Interactions sociales

es

Alain Baudrit

Deux études relatives a des acquisitions mathématiques donnent & voir des résultats plutdt inhabituels.
Efles montrent que des enfants dgés de 8 ans mettent peu a profit les interactions sociales autorisées
par le travail en dyades. De plus, des données contradictoires apparaissent entre les trajectoires d’ap-
prentissage des éleves et ce qu'ils disent de [l'activité dyadique. L'utilisation de plusieurs types de
méthodologies rend compte de tels paradoxes tout en permettant un travail interprétatif subséquent.

es recherches présentées dans cet articie ont

trait a la psychologie sociale des apprentis-
sages. |l s’agit d’étudier le rdle que peuvent jouer
les interactions sociales sur les acquisitions sco-
laires des éléves.

Avant de présenter ces études, il n'est pas inutile
de rappeler les principaux travaux européens réali-
sés sur cette question. En fait, plusieurs générations
de recherches peuvent étre repérées. Une premiere
génération (néo-piagétienne) apparait dans deux
ouvrages importants (Perret-Clermont, 1879 ; Doise
et Mugny, 1981). Pour les auteurs, il s’agit de
démontrer gue les coordinations interindividuelles
peuvent contribuer av développement cognitif. Plus
précisément, un type particulier de régulation
sociale est censé stimuler le développement intel-
lectuel individuel : te conflit socic-cognitif (CSC). Il y

a CSC lorsque deux partenaires de travail présen-
tent des divergences cognitives, des différences de
points de vue. Ces désaccords sont a I'origine de
restructurations cognitives personnelles. Un tel effet
est mis en évidence & partir de tests piagétiens
{épreuves de conservation, de structuration de l'es-
pace, eic.). En général, les enfants qui travaillent par
deux ou a plusieurs manifestent plus de progrés que
ceux qui travaillent seuls.

Une seconde génération de travaux apparait
dans les années 80, elle traduit deux types d’évo-
lutions, D’abord, une prise de distance est per-
ceptible. La théorie constructiviste du développe-
ment intellectue! {(chére a Piaget) est abandonnée
au profit d’un modéle procédural relatif a des pro-
blémes particuliers (construction de la notion
droite/gauche, ordinations d’objets, pesées fictives,
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raisonnement par récurrence, etc). Gilly (1993)
définit la nouvelle perspective en ces termes:
« I'objectif n'est plus de provoguer des progrés
généraux de ['“intelligence” mais seulement de
comprendre en quoi, 4 quelles conditions et par
quels mécanismes des interactions de co-résolu-
tion peuvent intervenir dans fa construction de
compétences cognitives relatives a4 des classes
particulidres de problémes » (p. 674). Ensuite, la
théorie du CSC est relativisée. D’autres formes de
régulations sociales permettent aussi des effets
bénéfiques en termes d’apprentissage individuel.
Par exemple, la coopération (Flieller, 1986), des
procédures de co-élaboration (Gilly, Fraisse et
Roux, 1988) ou encore la tutelle, la co-construction
et I'imitation (Beaudichon, Verba et Winnykamen,
1988). La notion de déstabilisation semble se sub-
stituer a celle de conflit : « pour étre efficaces, les
interventions de I'autre doivent perturber les modes
individuels de résolution au moment méme de leur
mise en ceuvre » (Gilly, 1993, p. 674).

Le point commun & ces deux générations de tra-
vaux est l'utilisation de la méthode expérimentale.
L’évolution des acquisitions personnelies des sujets
est appréciée par un pré-test et un post-test ; entre
temps, ils travaillent soit seuls (condition témoin),
soit par deux (condition expérimentale). Cette
méthodologie n'est pas absente des recherches pré-
sentées ici, mais elle est accompagnée de modes
d’investigation a dominante qualitative. Par ailleurs,
des tdches 4 caractére scolaire sont introduites.
L’ensemble de ces travaux est rassemblé dans une
publication plus importante (Baudrit, 1997).

L’APPRENTISSAGE DE LA MULTIPLICATION :
DES RESULTATS INSOLITES ?

Des éléves agés de 8 ans (N = 48), scolarisés au
cours élémentaire 2¢ année, sont confrontés & I'ap-
prentissage de la multiplication par découpage de
quadrillage (Annexe 1). Il s’agit de décomposer des
nombres en base dix. Par exemple, pour 545 x 6,
le calcul des produits se présente ainsi :

545
500 40 5
500 x 6 = 40 X 6 =-" _5g><6 =
6

3000 240 30

3000 + 240 + 30 = 32?0

Au pré-test et au post-test, ies enfants sont
évalués individuellement par niveaux de maitriss
(A : sans erreur ; B : un exercice réussi; C: au-
cun exercice réussi). Entre ces deux passations,
les sujets du groupe témoin travaillent seuls, ceux
du groupe expérimental sont associés par paires
(situations dyadiques). Les dyades sont soit
homaogénes (compétences équivalentes), soit hé-
térogénes (écart minimal des compétences} ou
encore trés hétérogénes (écart maximal des compé-
tences). De plus, les enfants du groupe experi-
mental sont soumis a un guestionnement indivi-
duel aprés chaque ségquence dyadigue. H leur est
demandé de rappeler comment ils ont interagi
avec leur partenaire. Il faut voir l1a une sorte de
verbalisation consécutive (Hoc, 1990, p. 69).

Un premier résultat présente un caractere inhabi-
tuel au regard des recherches antérieures : le travail
a deux n'offre pas de meilleures conditions d’ap-
prentissage que le travail individuel, Le tableau ci-
dessous présente les pourcentages de progrés
enregistrés dans les deux populations d'éléves
entre le pré-test et le post-test. L'écart qui les
sépare n'est pas statistiquement significatif.

Tableau I. — Calcul de I’écart réduit entre la
population témoin [PT) et la population
expérimentale {PE).

PT PE J

1 9 j 12
; 2 14 } 19
[ % 64.3 63,2

1: Nombre d’éléves qui progressent effective-
ment (du niveau C aux niveaux B ou A du ni-
veau B au niveau A)

2 Nombre d'éteves qui peuvent progresser
(repérés aux niveaux C ou B au pré-test]

€= 0,07 n. s.

L'explication de ce résultat a été trouvée dans
I'effet du contrat didactique. Lorsqu’il est question
d'apprentissages mathématiques, les éléves n'ont
pas tellement le choix pour répondre aux attentes
des enseignanis : H leur faut considérer qu’ii s’agit
= d'un savolr a apprendre, 4 donner la preuve qu’il
est appris » (Schubauer-Leoni, 1986, p. 140). D'un
autre cdté, quand le chercheur escompte des pro-
grés' Supeérieurs suite a I'activité dyadique (contrat
experimental), son hypothése n'est pas verifiée.
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En fait, les sujets amenés a interagir se retrou-
vent dans une situation ambigué. La tache est
scolaire, mais fa situation I'est beaucoup moins.
En mathématiques, ils n’ont pas 'habitude de tra-
vailler par deux. Grossen (1988) a bien étudié de
tels cas : « I'enfant compare ce qu’il sait avec ce
gu’il he sait pas et répond au probléme sur la
base de ce gu’il connalt. L’enfant se donne ainsi
activement les moyens de comprendre un
contexte inconnu et de [ui donner un sens »
{p. 363). Transféré au probléme qui nous inté-
resse, le phénoméne semble se dérouler de la
fagon suivante : « I'éléve essaie d’interpréter le
flou du contrat expérimental a travers ce qu’il sait
du contrat didactique. De ia sorte, il a tendance
a4 se conformer aux exigences de ce dernier »
(Baudrit, 1997, p. 186). Finalement, parce que les
deux groupes répondent au méme type d’attentes
(celles des maitres), ils montrent des résultats
quasi similaires en matiére d’acquisitions mathé-
matigues. Le contrat expérimental est en quelgue
sorte relégué par le contrat didactique.

D’autres phénoménes sont repérés. Ainsi, des
contrastes apparaissent entre les propos tenus
par des enfants (relatifs aux interactions vécues)
et ieurs trajectoires d’apprentissage. Par exem-
ple, quelques éléves expriment des réticences a
I'égard du travail coliectif. C'est le cas de
Doarothée. Pourtant, cette éléve est en progrés
entre le pré-test et le post-test. Voici ce qu'elle
déclare, avec sa partenaire de travail, aprés la
séquence interactive.

Dorpthée (B ; A)* : « On a travaillé chacune a son
tour. Au début, je n’arrétfais pas de gommer. A la
derniére opération, j’ai oublié un 5, Axel me Pa fait
remarquer. Parfois, on travaillait seule. Je préfére
étre seule, avec Pautre on ne peut pas toujours
avoir les mémes idées, c'est plus dur »,

Axel (C; B) : « J'ai commence par faire un exer-
cice, Dorothée a fait le deuxiéme, moi j’ai fait le
troisiéme et Dorothée le quatrieme. Au premier,
Jai faif quelgues ratures, Dorothée m'a fait remar-
quer que j’avais oublié une retenue, j'ai rectifie.
C’est plutdét mai qui faisais des erreurs. Elle a fait
le deuxiéme exercice, puis j'ai réussi le trofsieme.
Au quatriéme, Dorothée s'est dépéchée, c'est la
qu'elle a écrit 1000 au lisu de 15000. Je lui ai
dit »,

* La premiare lettre correspend au niveau repéré au pre-test, la
seconde 3 ceful du post-test.

Ce fonctionnement dyadique révéle une réparti-
tion des rdles : 'une écrit, 'autre contrdle, elles
permutent & chaque exercice. Par ailleurs, I'éléve
la plus compétente signale les erreurs de sa
camarade. Cette aide diminue progressivement,
Axel résout méme le troisiéme exercice de fagon
autonome. Toutes deux progressent entre le pré-
test et le post-test.

Apparemment, cette séquence interactive a bien
fonctionné. Alors comment expliquer la remargue
de Dorothée : « je préfére éire seule, avec l'aufre
on ne peut pas toujours avoir les mémes jdées,
c’est plus dur ».

En réalité, les situations de travail collectif pla-
cent les enfanis devant une difficulté : la néces-
sité d’interagir. Elle constitue une sorte d'obsfacle
social permanent : tenir compte du point de vue
de lautre, comprendre ses interventions, se met-
tre d'accotd, etc. La communication sociale a sas
exigences. Pourtant, le fait de les assumer parait
favorable aux apprentissages. En général, les
dyades interactives (au plan socio-cognitif) sont a
I'origine d’acquisitions individuelles subséquen-
tes. Voila donc un premier paradoxe signalé : I'in-
teraction sociale peut, & la fois, étre pergue
comme difficile et garantir des progrés.

Une autre contradiction mérite d’étre examinée.
Des éléves interagissent parfois de fagon insatis-
faisante et, malgré tout, font état de progrés au
post-test. C’est le cas de Flore qui a travaillé
avec Arnaud. lls font les déclarations suivantes a
I'issue de la séquence dyadique.

Flore (B ; A): « A deux c’est bien, on peut s’ai-
der. Quand les résultats ne sont pas les mémes,
alors on juge, on décide celui qui convient le
mieux. Arnaud a tendance a aller trop vite, il est
trop pressé ».

Arnaud (B ; B) : « C'était plus dur que 'addition.
Qn a travaillé ensemble, on a écrit tous les deux.
A la fin, Flore s'énervait un peu »,

Ces propos révélent deux périodes: une pre-
miére caractérisée par un fonctionnement collec-
tif, des échanges; une seconde au cours de
laquelle le climat relationnel se dégrade. L'em-
pressement de l'un semble irriter l'autre. Malgré
cela, Flore progresse tandis que Arnaud stagne.
Qu’est-ce qui les différencie 7

A travers ce qu'elle dit, la premiére parait
consciente de I'interét d’interagir avec un parte-
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naire de travail. Selon elle, le travail & deux per-
met de s'aider, de juger ou de décider du meilleur
résultat possible ; autant d’aspects qui ne sont
pas signalés par Arnaud.

Deux autres enfants présentent un profil proche
de celui de Flore. Christine et Antoine ont travaillé
ensemble et ils disent ceci:

Christine (C ; B) : « Ga s’est bien passé, Antoine
écrivait ce que je lui disais. C'est bien de travailler
4 deux. Tout seul, on peut avoir des difficultés. A
deux, on peut frouver le bon résultat =,

Antoine (A ; A) : « On s’est divisé le travail, cha-
cun avait son travail. Christine tragait les lignes et
je l'aidais. Travailler a deux, c’est intéressant. On
peut vérifier et contréler ».

Suite 4 ces déclarations, il est bien difficile
d’analyser le fonctionnement interactif. Antcine
parle de division du travail, Christine ne s’exprime
pas & ce sujet. Chacun prétend avoir aidé I'autre,
ce qui est surprenant vu la disparite des niveaux
initiaux. Quoi gu’il en soit, tous deux soulighent
I'utilité de I'activité collective. Elle permet de
mieux surmonter les difficultés rencontrées, elle
rend plus facile la recherche et le contrdle des
résultats. Anioine ne peut plus progresser, mais
tes acquisitions de Christine sont peut-étre liées
au bien-fondé de ces réflexions.

Un constat s’impose suite a ces observations :
des régulations sociales défectueuses n’interdi-
sent pas des apprentissages individuels. Mais une
condition est requise : les sujets doivent étre
conscients de I'intérét d’interagir avec un parte-
naire. En somme, ces éléves ne surmontent pas
I'obstacle social en actes, mais en pensées. Il va
de soi gu'ils ne sont pas arrivés a ce niveau de
compréhension sans expérience prealable de la
communicaiion sociale. Cette expérience, une

fois intériorisée, semble teur garantir les mémes
avantages que I'interaction effective. Nous retrou-
vons ici les théses de Vygotski (1985, p. 77} rela-
tives a l'intériorisation des formes sociales dy
comportement. Dans le méme ordre d’idées,
Selman {1988) repére le stade le plus évolué de la
négociation interpersonnelie au moment ol le
sujet est capable de « prendre de la distance par
rapport a I'interaction et de V'envisager du point
de vue d’une tierce persanne » {p. 313). lmaginer
les échanges, et non plus les réaliser, tel est le
niveau auquel seulement quelques enfants sem-
blent parvenir afin de parfaire leurs apprentis-
sages scolaires.

LA RECHERCHE NUMERIQUE
ET L’EFFET DE SEPARATION

Cet effet est apparu lors d’une expérimentation
relative 4 des activités de recherche numérique
(Annexe 2). Comme précédemment, un plan expé-
rimenial est mis en place. Mais la variable étudiée
concerne la connaissance mutuelie des interac-
tants. A I'intérieur des dyades témoins (DT), les
enfants se connaissent {ils sont dans la méme
classe) ; a lintérieur des dyades expérimentales
(DE), Hs ne se connaissent pas parce que scola-
risés dans des eécoles différentes. En tout,
52 éléves agés de 8 ans passent donc un pré-test
et un post-test individuels (ce qui permet de vé-
rifier leurs trajectoires d’apprentissage) ; entre
temps, ils travaillent soit avec un partenaire
connu, soit avec un inconnu. Il v a 12 dyades
témoins et 14 dyades expérimentales, elles sont
toutes hétérogénes de niveaux.

Cependant, contrairement & lexpérimentation
précédente, les tdches changent 4 chaque fois. |l

Tableau Il. — Calcul des écarts réduits concernant les résultats obtenus
par les membres des DT et des DE entre le pré-test et le post-test

Progrés

- s Stagnations Régressions I Totaux
Condition témoin (CT) ’ 4 12 8 ! 24 .
_ Condition expérimentale (CE} 5 18 7 28
- Totaux o 1 9 | 28 15 52 ‘}
Progrés : ¢ = non calculable (CT = 16,7 %, soit 4 éléves sur 24 ; CE = 17,9 %, soit 5 &éléves sur 28).

St'agnati_ons: £ =0.52n.s. {CT = 50 %, soit 12 éléves sur 24 ; CE = 57,1 %, soit 16 éléves sur 28)
Regressions : & = 0,86 n. s. (CT = 33,3 %, soit 8 &léves sur 24 ; CE = 25 %, soit 7 &léves sur 28),
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Tableau lll. — Types de co-construction adoptés par les DT et les DE

Fin de la séquence dyadigque

Dyades expérimentales

Début de la séquence dyadique
Co-construction afternée

Co-construction fragmentaire

Co-construction conlragictoire

Co-construction intégrée

s'agit toujours d’actjvités de recherche numé-
rigue, mais sous des formes différentes : remplir
un carré magique ou une grille numérique, écrire
des nombres comprenant des chiffres particuliers,
recopier en chiffres des nombres écrits en lettres,
compléter des exercices a trous, écrire un nombre
avec des mots dennés puis (e transcrire en
chiffres, etc. Le caractére non répétitif de cette
nouvelle formule permet d’éviter les phénoménes
d’entrainement. En effet, trois fois de suite face
au méme type de taches, les éiéves ont pluidt
tendance a progresser. D'autre part, afin d’analy-
ser avec précision les interactions sociales, les
fonctionnements dyadiques ont fait 'objet d’enre-
gistrements audio-visue!s.

La comparaison des trajectoires d'apprentis-
sage des deux groupes a été faite, Enire le pré-
test et le post-test, les resultats obtenus indivi-
duellement par les enfants sont soit en hausse
(progres), soit en baisse (régressions} ou inchan-
gés (stagnations). Les données suivantes appa-
raissent (Tableau ).

Les différences ne sont pas significatives.
Travailler avec un partenaire connu ou un auire,
inconnu, reviendrait sensiblement au méme. Mais,
au-deld de ce résultat, un phénoméne inhabituel
est perceptible : les régressions sont anormale-
ment élevées par rapport aux progrés. En général,
c'est le contraire qui se produit puisque les
taches sont censées étre & la poriée des éléves.
A quoi sont dues ces baisses de performance
entre le pré-test et le post-test ?

Des analyses qualitatives permettent d’apporter
des éléments de réponses. Il s’agit d’etudier, a
partir des enregistrements audio-visuels, les fonc-
tionnements dyadiques et, en particulier, les pro-
cessus de co-construction. Ces derniers sont
relatifs a « la mise en commun des apports res-
pectifs des partenaires » (Beaudichon, Verba et
Winnykamen, 1988, p. 134). Les épisodes sélec-
tionnés montrent comment les enfants essaient
de résoudre, grace & leurs coniributions respec-

tives, les tAches mathématiques présentées. Veici
les résultats obtenus (Tableau Il1).

Autant les fonctionnements dyadiques sont dis-
continus, imparfaits et irréguliers au début des
échanges, autant ils prennent des formes plus
élaborees par la suite. Voici deux retranscriptions
de co-construction réalisées a la fin de la sé-
quence interactive.

Dyade n° 3 {DT) : Emmanuelie et Julietie

Lecture du troisieme exercice {1}). Juliette : « toi tu
fais verticalement, moi je fais horizontalement » (2).
Emmanuelle essaie de placer 2503 (3). Elle n’y par-
vient pas et donne le crayon a sa camarade (4),
Juliette écrit 48507 (5). Emmanuelle : «tu t'es
trompée de cases » (6). Elle efface et s’empare du
crayon {7). Emmanueile reprend 'écriture de 2503
(8). Juligtte : « ce n'est pas ¢a, 2503 est déja mar-

qué» (9). Emmanuelle : «si c’est ¢a» (10).
Juliette : « tu écris super mal » (11}). Emmanuelle
efface et réécrit (12). Juliette : « on passe au

nombre suivant » (13). Emmanuelle note 47371 (14),
Juliette ; « eh, on a fait vertical ce qui est hori-
zontal ! On va corriger maintenant » (15). Em-
manuelle rectifie (16). Juliette souhaite reprendre
le placement des nombres verticaux (17);
Emmanuelie s’y oppose (18). Juliefte : «tu t'es
trompée, & ca doit commencer par 2 » (18).
Emmantelle : «ne m'embrouilie pas, s'il te
plait ! » {20).

Aprés s'étre réparti les taches (1-2), les deux
éléves se metlent au travail. Emmanuelle fait
une premiére tentative infructueuse (3). Juliette
la relaie {4-5). Survient alors un premier désac-
cord (8). Un second désaccord apparait {9-10)
suite & une permutation de rdles (8). Des recti-
fications sont apportées (11-12), puis le travail
de placement des nombres reprend (13-14).
Juliette s’apergoit alors de terreur (les nom-
bres verticaux ont été placés horizontalement) (15).
Des corrections sont faites (16), puis un conflijt
de stratégies les oppose (17-18-19). Emma-
nuelle réagit (20).
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Nous sommes en présence d'une co-construc-
tion contradictoire parce que ces deux éleves font
état de divergences. Mais ces désaccords leur
permettent de prendre conscience de leurs
orreurs. Elies découvrent ainsi la stratégie de
résolution la plus efficace.

Dyade n° 21 (DE) : Marina et Romain

Lecture silencieuse du troisiéme exercice (1)
Marina : « tu comprends quelque chose toi ? » (2);
Romain : « non » (3). Il relit I'énoncé et explique a
sa camarade : « il faut placer les nombres verfica-
lement et horizontalement » (4). Il accompagne
ses commentaires de gestes verticaux et horizon-
taux (5). Marina : « par exemple, la c¢a fait 4507
(6) ; Romain : « ¢a fait plutét 4057 » (hésitation)
(7). Il s’apergoit de son erreur et place 4507 dans
la grille (8). Temps de réflexion (9). Marina essaie
de trouver le nombre suivant (2053) (10) ; pendant
ce temps, Romain place le troisiéme nombre
(2244) (11). Marina fait remarquer une inversion
entre les cases horizontales et verticales de la
grille (12). Elle efface les nombres écrits jusqu’a
présent (13). Romain : « je n’y comprends rien du
tout » (14). Marina : «la verticale, ¢’est comme
¢a » (gestes & Pappui} (15). Romain écrit de nou-
veau (16). Marina @ « tu sais ce que tu fais 7 »
{17} ; Romain : « oul, il me semble » (18). Elle lui
expligue son erreur (placement horizontal de
nombres verticaux) (19). Elle prend la fiche et
efface : « on va recommencer » (20). Romain : « ah
oui, il faut mettre 4507 comme ¢a (horizontale~
ment} » (21} ; Marina : «oui, c’est ce qu'on va
faire » (22}, ils placent le nombre 4507 ; I'un écrit
(Marina), I'autre vérifie (Romain) (23).

La premiére partie de cette séquence est
camposée de recherches collectives (3-4-5-6-7-9)
et d'interventions plus individuelles (8-10-11). A
partir de 'interaction 12, les échanges évoluent.
Marina s’apergoit de 'erreur initiale (les nombres
verticaux sont placés horizontalement). Romain la
réitere immédiatement aprés (15-16-17). Sa
camarade I'aide & comprendre le placement des
nombres (19-20). La stratégie la plus s(re (com-
mencer par les nombres horizontaux) est ensuite
découverte collectivement {21-22). lls la mettent
en ceuvre grdce a une complémentarité de rbles (23},
Les échanges ne se limitent pas aux interactions
verbales, la communication non verbale est éga-
lement présente (5-15).

Cet épisode est révélateur d’'une évolution : les
échanges gagnent progressivement en coordina-

tion. Ceci tient au fait que les sujets se connais-
sent de mieux en mieux, ce qui leur permet de
découvrir 1a stratégie de résolution adaptée. Cette
coopération de plus en plus organisée prend ig
torme d’une co-construction intégrée.

A la fin des séquences interactives, le caractéere
relativement élaboré des régulations sociales est
susceptible d’expliquer les régressions consta-
tées. En effet, lorsque les enfanis se retrouvent
seuls au post-test, ne sont-ils pas guelque peu
démunis face & la tache ? lls se voient prives des
avantages permis par le travail a deux. Il n’est
donc pas impossible qu’ils soient victimes d’une
sorte d'effet de séparation. Les limites de I'acti-
vité collective se situent précisément a ce ni-
veau : lorsque la collaboration prend une forme
optimale, les rapporis de dépendance interindi-
viduelle deviennent plus forts. C’est alors I'auto-
nomie intellectuelle de chacun qui se trouve
affectée.

DISCUSSION

Ces analyses révélent un certain nombre de
processus inhabituels. D'abord, il est peu courant
d’observer des progrés quasi identiques suite a
des phases de travail individuel ou & deux. lci le
caractére scolaire de activité semble jouer un
réle primordial avec 'effet du contrat didactique.
Ensuite, il est surprenant de voir des enfants
bénéficier du travail collectif et, en méme temps,
exprimer des réticences & l'égard de ce méme
travail. Ou encore de constater des progrés a ['is-
sue de séquences interactives plus ou moins
manguées. Ces paradoxes de l'interaction sociale
trouvent pourtant des explications. Conscience
de la présence d’obstacles sociaux, dans le pre-
mier cas ; intériorisation des régulations sociales,
dans le second. Enfin, un inconvénient de I'acti-
vité interactive est repéré, il se traduit par une
dégradation des performances lorsque les enfants
travaillent de nouveau seuls. Sont sous le coup de
I'effet de separation, ceux qui ont manifesté des
niveaux de coordination interindividuelle relative-
ment évolués.

En général, comment avons-nous pu faire de
telles inférences ? En croisant des informations
provenant de sources distinctes. L'utilisation de
plusieurs méthedologies rend compte de phéno-
ménes inapergus autrement. Par exemple, le cou-

——
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plage de données expérimentales {relatives aux
trajectoires d’apprentissage des enfants) et de
données qualitatives (issues de la retranscription
des enregistrements audio-visuels) permet de
déceler 'effet de séparation. De facon similaire,
I'association des mémes données expérimentales
et des déclarations faites par les éléves (aprés la
séquence dyadique) dévoile guelques paradoxes
de [l'interaction sociale. Ce type de démarche
scientifigue (heuristique, pluridisciplinaire, orien-
tée vers la production de nouveaux savoirs) s'ap-
parente & la multiréférentialité explicative dont
parlent Ardoino et Vigareilo (1988, p. 91).

Pourguoi est-il pertinent de rechercher de cette
fagon ? Parce gue méme explorées a Vintérieur
d’'un micro-contexte, méme limitées au niveau
des variables étudiées, les dyades observées
donnent a veir une importante diversité de com-
portements interactifs et de conduites sociales.
Une réalité complexe appelle inéluctablement des
modes d’intelligibilité variés. Tel est I'enseigne-
ment principal a retenir de ces investigations.
Telles sont aussi des perpectives de recherche
gui s’ouvrent pour les années & venir.

Alain Baudrit
Université Bordeaux 2
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Annexe 1: La multiplication (technique de la grille)

Découper et calculer
E’ZQ X 8= J

| |
| 2409 x 8 =
| N
| 3145 6=
| H
| 645 x 25 =

729
x 8

645
x 25
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Annexe 2: Activités de recherche numérique

Nom prénom

Nom prénom

L | |

1) Avec les quatre mots (mille, cent (s}, neuf, deux), écrivez en lettres puis en chiffres tous les
nombres compris entre 2000 et 3000 (le méme mot n'est utilisé qu’une fois dans chaque

nombre}.

2) Une dréle d’addition !
— ¢’est une addition sans retenue ;
- une méme lettre cache un méme chiffre ;
— seuls les chiffres 1,3,5,6 sont utilisés.
ABC
+ CBA +

DDD

3) Trouvez I'emplacement de ces nombres dans la grille.

Verticalement :

(1000 % 2) + (100 X 5) + 3

(1000 X 4) + (100 X 7) + (10 X 3) + 1
(1000 X 2) + (100 X 4) + {10 X 2) + 4
(1000 X 4) + (10 X 5) + 7

Horizontalement :

(1000 X 4) + (100 X 5) + 7

{1000 X 2) + {10 x 5) + 3
{1000 X 2) + (100 X 2) + (10 X 4) + 4

(1000 X 4) + (100 X 3) + (10 X 7) + 1
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Différences de pédagogie
ou différences de schémes 2
Le cas des adolescents
myopathes

Anne-Marie Jovenet

Un certain nombre d'études menées établissent des différences entre les résultats d'enfants handicapés
et d’'enfants valides, et invitent, a partir de 13, les enseignants & adapter leur pédagogie a ces popula-
tions particuliéres.

Le cadre de la théorie de G. Vergnaud permet de poser les différences en termes de schémes. L'analyse
précise des tdches proposees rend possible la comparaison des conduites, mais aussi des invariants
opératoires sur lesquels reposent ces conduites. Dans le cas de tdches géométriques, if s'avére alors
gue, & dge égal, les maniéres de faire des sujets fortement handicapés sont tfrés différentes de
celles des autres sujets moins handicapés ou des valides, bien que ces sujets myopathes n'aient pas
bénéficié d'une scolarité comparable.

En s'appuyant non sur des résultats, mais sur 'analyse des schémes, la transmission des connaissances
et donc la pédagogie appropriée seront, en conséquence, beaucoup plus ancrées sur le respect de la
diversité des éléves.

e probléme posé par les enfants atteints de téte le modéle de développement normal, le pro-
handicap est principalement posé en termes bléme se pose alors en termes négatifs.

de differences. Pourtant les Instructions Officielles recomman-

L'enseignant qui trouve en face de lui un enfant, dent plus que jamais (B.O. n°5 et 6, 1995) d’étre
voire toute une classe d'enfants handicapés est attentif a la diversité des éléves.
confronté a cet état de fait : ces enfants ne sont
pas comme les autres du point de vue de la mani-
pulation des outils pour écrire, tracer, mesurer, du
point de vue de la rapidité ; ils ont des difficultés Nous nous intéressons ici a un handicap parti-
de mémoire, d’apprentissage... Chacun ayant en culier : la myopathie Duchenne de Boulogne,

On peut donc se demander comment porter
cette attention particuliére.
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maladie gravement invalidante, 4 issue fatale. A
I'’age ou Venfant normal fait des progrés dans Ig
déambulation, I'enfant myopathe commence a
regresser. |l peine pour se relever, pour monter
les escaliers. Il perd la marche vers I'dge de dix
ans, et cette étape est suivie d’une diminution
progressive de la motricité fine. A I'adolescence,
I'apprentissage scolaire est particuliérement
freiné par cet état physique.

En psychologie, la recherche sur le développe-
ment intellectuel de ces enfanis met également
'accent sur les différences. Dans la littérature
francaise, trois types de travaux peuvent étre
cites. lls ont jusqu’a présent influencé les
methodes éducatives et les pédagogies appli-
quées, via les formations des personnels,

RAPPEL DES ETUDES MENEES EN PSYCHOLOGIE

Dague et Temboury, dans les années 1970, ont
été les premiers & s’intéresser & la myopathie
pour la decrire autrement que sur le plan médical.
Les centres spécialisés accueillaient une majorité
d’enfants atteints de poliomyélite. Or le tableau
clinique de la myopathie est totalement différent,
Le probléme posé se situe aux confins de la
médecine et de la psychologie. Dague rappelle
gue Duchenne de Boulogne dans son premier
meémoire, en 1861, avait attribué une origine céré-
brale a la myopathie. Certains enfants qu’il avait
examinés, présentaient selon lui « une intelligence
obtuse ».

Une autre hypothése amenait & penser que la
perte progressive du tonus musculaire sntraine
une perte de « vigueur intellectuelle » (Gugliemi,
cité par Dague, 1974). Dague, quant a lui, réfute
une explication liee a I'impact psychologique de
la maladie en comparant ces enfants a une popu-
lation atteinte de Werdnig-Hoffman, vouée & une
mort plus précoce encore, dont les résultats aux
tests sont supérieurs.

Constatant que lors d'activités scolaires ou
d’examens psychologiques, les myopathes pré-
sentent une grande fatigabilité, il se rallie alors a
une explication proche du diagnostic médical - il
s’agirait de ralentissement intellectuel (Dague et
Temboury, 1970).

Deux groupes de travaux, bien gue différents
dans leurs objectifs, vont faire reposer leurs inter-
pretations des résultats sur la théorie Piagétienne.

Colin et Nurit {(1980) examinent le lien entre reg.
trictions motrices et difficulté des enfants myq-
pathes dans la résolution de taches visant a (g
construction des rapports projectifs. Deyy
épreuves piagétiennes étaionnées sont utilisées
la mise en relation des perspectives et I"épreuve
Gauche-Droite.

Les résultats, évalués en stades, font état de
gros retards de développement chez les myo-
pathes. Pour expliquer ce prolongement du stade
égocentrique, les auteurs invoquent la perte de
mouvemeant. Ce retard s’accroitrait avec I'Age:
« du fait de I'aspect évolutif de la maladie, plus
on s'éléve dans I'échelle des ages, plus la moti-
lité se trouve aitérée ».

On peut encore ajouter que, dans I'esprit des
auteurs, I'intérét porté aux cas pathologiques per-
met d’affirmer plus nettement la construction
normale des connaissances, La différence des
resultats renforce le modéle unitaire du déve-
leppement.

Dans une autre étude, Nurit (1991) souligne
également que !a différence de résultats a des
épreuves de conservation s'explique chez les
myopathes par la « barriére » que met ie handicap
a la « réalisation des actes moteurs ». Constatant
une chute a I'dge ol I'enfant perd la marche et
une legére remontée ensuite, 'auteur interpréte
ces resultats en soulignant que le mouvement est
nécessaite & 'ancrage et au maintien des notions
de conservation.

Pour Benony (1989} qui étudie dans un cadre
psychanalytique, « I'incidence de la myopathie sur
la vie libidinale et cognitive », les différences sont
établies a partir de 'E.P.L., par le nombre de dé-
calages. Ces décalages entre « épreuves relevant
du méme stade» sont interprétés comme
« Retards d’Organisation du  Raisonnement »
(R.O.R) ou « Dysharmonies Cognitives Patho-
logiques » (D.C.P.) dans le modéle des « conte-
hants de pensée » de Gibello. La population
étudiée par Benony obtient des résultats quasi-
normaux au W.L.5.C. mais se présente comme
dysharmonique selon cette interprétation.

Toutefais 'explication de ces différences est
rapportée, comme pour Colin et Nurit, & un
modele de développement de type Piagétien:
«les difficultés de ta mise en place des conte-
nants de pensée (seraient dues) a la réduction
progressive et inéluctable de {a motricité et & une
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entrave dans la bonne marche des schémes d’ac-
tion moteur ».

Les anomalies viennent aussi renforcer le
modéle de développement normal @ « 8’| ¥ a une
corrélation entre 'augmentation de Iinhomogé-
néité des structures logiques et le degré
d’atteinte motrice, une preuve supplémentaire du
réle des schémes d’action motrice, dans la
construction, le développement et le maintien
des contenants de pensée nous serait fournie »
(souligné dans le texte),

QUELLES CONSEQUENCES POUR LA PEDAGOGIE
SONT EXPRIMEES DANS CES TRAVAUX ?

Les travaux de Dague et Temboury étaient axés
sur le travail des enseignants. Pourtant les
conciusions tirées des mesures de Q.. restent
trés vagues : « I'école pourrait suppléer ia famille.
Encore faudrait-il que tes instituteurs des classes
ordinaires soient informeés et qu’ils s’attachent a
obtenir de 'enfant le maximum de rendement de
ses possibilités intellectuelles » ou encore « I'on
peut obtenir beaucoup de ces anfants, I'école les
aide & s’évader de I'angoisse et du repli-sur soi,
a s'exprimer et & se développer, en un mot a étre
heureux » (Dague, 1974).

Grappe (1992) dans un mémecire de psychiatrie,
s'interroge sur la scolarité de 480 cas d'enfants
handicapés moteurs et reprend a son compte les
explications de Dague et Temboury en ce qui
concerne les myopathes : « pour ces enfants il
faut saveir ne pas étre trop exigeant vis-a-vis des
résultats strictement scolaires en proposant un
programme d’éducation ouvert vers des horizons
trés différents qui prennent en compte les désirs
de 'enfant »,

Les résultats obtenus par Colin et Nurit peuvent
étre rapprochés de données sur la personnalité
des enfants myopathes obtenues par 'analyse de
leur vécu en établisserment (Colin et co/l. 1980}. La
« décentration difficile » serait liée 4 des attitudes
« changeantes » traduites par 'anxiété, I'agressi-
vité, ou la dépendance et la passivité. La connais-
sance de ces difficultés devrait alors engendrer
des interrogations au niveau pédagogique et édu-
catif. Il serait souhaitabie d'étre a I'écoute tout en
respectant, autant que faire se peut, la norme
scolaire comme moyen gu’ont « {es myopathes (et
tous {es handicapés en général) de se faire re-
connaitre et accepter ».

Les travaux de Benony veulent marquer leur
ancrage dans la réalité de terrain que vit le psy-
choiogue en établissement. En conclusion, les cri-
tiques de Benony portent sur les méthodes « ¢las-
siques » : « I'évaluation des fonctions cognitives
est recommandée, afin de préciser les niveaux de
raiscnnement et les stratégies utilisées par les
éléves myopathes. N faudrait inventer et penser
de nouvelles methodes pédagogiques qui [...]
permettraient de mieux ‘comprendre leur dé-
marche d'appropriation de la réalité'{mais cela
demande} aux enseignants de daigner changer
leurs méthodes dites ‘classiques’encore trop uti-
lisées » (1989).

On peut donc constater que I'on se trouve en
quelgue sorte en présence de deux entiiés : d'une
part les mesures de Q.l., de stades ou de déca-
lages, d’autre part des propesitions induisant des
modifications & apporter a la pédagogie, sans gue
le lien soit établi.

[l faut encere ajouter que ces critiques ou ces
propositions ne tiennent aucun compte de la par-
ticularité des différents handicaps, et n’apportent
donc aucune aide précise a i’enseignant.

La question du respect de la diversité des
eléves reste tatalement & débattre.

L'INTERET D’UN MODELE FONDE
SUR L'OBSERVATION DES SCHEMES

La théorie des Champs Conceptuels de
G. Vergnaud (1985, 1987, 19890} est basée sur
Ilimportance des schémes dans "acquisition des
connaissances.

Pour établir une compétence comme le dénom-
brement, I'enfant peut avoir 4 sa disposition plu-
sieurs schémes. Par exemple, il peut faire corres-
pondre le regard sur chaque objet, le pointage du
doigt et la récitation des mots-nombres. Il peut
aussi compter les objets mentalement et annon-
cer le résultat. Les deux schémes correspondent
a des maniéres de faire, différentes, mais abou-
tissent, si I'enfani ne falt pas d’erreur, au méme
résultat.

lls donnent lieu & des conduites observables
differentes, qui s’appuient sur des inobservables
différents.

Dans le premier cas, {'enfant débutant peut
avoeir plus de difficultés 4 dénombrer une situation
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de cing objets disséminés qu'a dénombrer les
mémes objets placés, selon la configuration du dé
a jouer. Il est intéressant pour le pédagogue de
savoir déceler ces difficuités et ces sources d’er-
reur, mais il est aussi nécessaire que l'enfant
passe & un moment donng, d'un schéeme a 'autre
pour compter des c¢ollections plus importantes,
ou additionner deux collections. Le pédagogue
est donc amené a s'appuyer sur ces différents
schémes pour provoquer des situations destinées
a faire basculer 'un vers {"autre et asseoir mieux
la compétence.

On voit ainsi que le schéme se situe a Vinter-
face de I'acquisition des connaissances par I'en-
fant ou I'éléve, et de la transmission du savoir par
I’enseignant.

S’agissant d'enfants handicapés, le pédagogue
voit des différences sans en mesurer d'emblee [es
conséquences au niveau des modes d'apprentis-
sage. 1l semble donc plus nécessaire encore qu'il
soit en mesure d’analyser les schémes en fonc-
tion des tdches proposées. En effet, comme nous
venons de le montrer, ce n'est gu'ad partir de
I'analyse des observables et des inobservables
correspendants, qu’il pourra respecter en profon-
deur ia « diversité » de ces éléves-Ia.

La recherche exposée ici fera état de diffé-
rences entre d’une part, myopathes plus handica-
pes (appelés HM +) et d’autre part, myopathes
moins handicapés (HM -) et valides.

Les myopathes HM -, s’ils disposent de maté-
riel léger, d’une tablette & bonne hauteur, agis-
sent de fagon comparable aux valides : ils peu-
vent prendre un objet, le déplacer, prendre et
reposer un crayon. Ce n'est pas ie cas des myo-
pathes HM + qui ne peuvent soulever les objets
normalement, ne disposent que d'une main, voire
d’un cu deux doigts pour déplacer un objet en le
poussant. Ces deux sous-catégories établies par
I'observation des passations, traduisent 'évolu-
tion de la maladie, plus ou moins rapide selon les
sujets.

Tous sont 4gés de 12 a 17 ans, mais different
aussi par le type de scolarisation suivie : niveau
C.P., primaire, ou secondaire en ce qui concerne
les myopathes, classes de S.E.S. ou de college
en ce qui concerne les valides. 40 myopathes
sont comparés a 40 valides & travers différentes
recharches. lLes tiches exposées ici concernent
toutes la représentation de 'espace géometrique,

mais le matériel habituel (papier, crayon, régle,
compas...) est remplacé par des morceaux de
bois de forme géométrique.

Plutdt que sur la comparaison des résultats
guantitatifs, I'accent sera porté dans cet article
sur I'analyse précise des taches, la comparaison
des schémes utilisés par les différents sujets et
sur les propositions pédagogigues qui peuvent en
découler.

Deux taches seront analysées ici : TANGRAM et

SYMETRIE.

Epreuve TANGRAM

A partir de matériel géométrique (fig.1) le sujet
doit « choisir les bons marceaux » pour reproduire
un carré, en respectant les traiis intérieurs qui
indiguent le choix des marceaux et leur emplace-
ment (Tangram 1). Puis, avec¢ les morceaux dont il
dispose, il est invité a choisir et reproduire une
figure, parmi les huit qui lui sont proposées
{fig. 2). Cette fois aucun trait n'indigue ja position
des morceaux (Tangram 2).

La comparaison permet de metire en évidence
des conduites particuliéres aux myopathes HM +,
quel que soit ieur niveau scolaire, conduites que
I'on ne retrouve que trés rarement chez les myo-
pathes HM- et chez les valides.

— les regards : Les myopathes HM + mar-
quent des temps de regard, sans geste, sans
manipulation, avant de commencer la tache, en

Figure 1

~0 0
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cas de difficulté, ou pour vérifier I'exactitude de la
figure.

— lorganisation des gestes : Ils prennent les
morceaux, correctement orientés, et vont directe-
ment les poser & la bonne place.

— le maintien du but: Lorsque le choix des
figures est possible, pour le Tangram 2, aucun
n'essaie une figure, puis une autre. .

— l'ordre de position des pigéces: L’obser-
vation des morceaux placés en premier, an se-
cond... révéle un découpage de la figure «en
pensée ». A l'inverse d’autres sujets, ils ne visent
pas en priorité les morceaux « saillants » (fig. 3).

— enfin la rapidité d’exécution: Méme en
disant que «fe femps n'est pas compté », on
s’aper¢oit gue les myopathes HM + vont plus vite
que les autres ce qui est pour le moins paradoxal,

sauf 4 penser que la représentation mentale, en
préparant 'action, permet a cetie action d’étre
plus rapide et plus efficace.

Mais ces conduites observables ont une expli-
cation.

Elles s’appuient sur la reconnaissance des pro-
priétés géometriques des morceaux a disposition
et de la figure & faire. Ces invariants sont opéra-

Tangram 1

Tangram 2

( R —

—

RIS o

L

Figure 2

geomeétriques des morceaux ou de la figure ne
sont pas reconnues. Le manque de représentation
mentale conduit a avoir recours au modeéle et
donc a transgresser la consigne, a démonter ce
qui est bon, & revenir aux mémes erreurs ou
encore & changer de figure pour en essayer une
autre.

toires, puisqu’ils permettent d’établir des rela-
tions entre ces propriétés géométriques et d'infé-
rer le choix et la position des morceaux.

L'examen des erreurs commises par d'autres
enfants renforce cette analyse. Les erreurs sur le
choix des morceaux montrent que les proprietes
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Figure 3

Epreuve SYMETRIE

Certes 'épreuve Tangram est
intéressante pour I'apprentis-
sage de la géometrie. On sait
combien la reconnaissance

de I'angle droit du triangle
4 rectangle, quelie que soit sa

position, est impoertante pour

2
L _
Figure 4
Transformations ;
aspects o effets
actions du sujet
invariants -
opératoires inférences {régles d'action
de différents prédictions, attentes
niveaux

Le schéma suivant, extrait de G. Vergnaud
(1985), permet alors de confronter les différents
schémes & I'eceuvre : les myopathes HM- et les
valides empruntent plutdt le chemin horizontal :
ils essaient des actions sur le matériel et par-
viennent au but par cette stratégie « essai-
erreur ». Les myepathes HM +, parce que les
actions leur sont difficiles ou impossibles,
empruntent plutot le chemin vertical. Leurs régles
d’action sont commandées par un travail de la
pensée qui s'appuie sur des inférences et des
déductions a partir des prises d’information sur
le réel.

On s’apergoit donc que pour cette tache, les
actions matérielles, sans travail préliminaire de la
pensée sont insuffisantes.

Le pédagogue en analysant non seulement ce
qu’il voit, mais aussi ce qui « se passe dans la
iéte » sera donc amené A construire des taches
qui stoppent les activités matérielles immeédiates,
au profit des calculs et des prévisions de 'ac-
tion.

I'utilisation de |"équerre oy
du rapporteur. Mais {intérét
de Vépreuve Symeéirie, du
point de vue de la pédagogie,
va &tre de confronter I'enseignement de la syme-
trie prévu par les Instructions Officielles a l'ana-
lyse de schémes utilisés par des myopathes peu
scolarises.

|

Les Instructions Officielles concernant ia symétrie

Les Instructions de 1985 pour I'Ecoie Primaire
insistent sur les deux faces complémentaires
d’une méme connaissance : decouvrir et tracer
les axes de symétrie de figures simples d’une
part, et construire des figures symétriques par
rapport 4 une droite, d’autre part.

Les Compiéments aux Programmes et Ins-
tructions (15 mai 1985) précisent qu'une péda-
gogie de P’activité, proche de I'expérience de 'en-
fant, permet a 'enfant de se constituer un champ
d’expériences sur lequel peut se construire la
géométrie.

Quant aux programmes de 1995 (B.O. n"5), ils
portent une insistance accrue sur la particularite
des éleves et la pratique pédagogique qui en
découle. L'un des moyens privilégies pour déter-
miner les meilleures stratégies d’apprentissage, et
prendre en compte la diversite des éléves,
consiste a analyser collectivement les raisons
d’une réussite, d'une difficulté, ou d'un échec.
L’erreur dédramatisée suscite chez 'éléve une
analyse constructive de son travail et la volonté
de progresser. EHe fournit au maitre des informa-
tions précises pour définir, lorsque c’est néces-
saire, des actions de remédiation.

Pour la classe de sixiéme, un point fort de cet
enseignement consiste a choisir des activités qui
développent la capacité a se poser des pro-
blémes ou qui fournissent des. occasions de
contréle des résuitats, ce qui revient a habituer 3
Cart d'expérimenter et de conjecturer. Ainsi est-il
précisé gue partir d'un travall expérimental pour
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Figure 5

obtenir un inventaire abondant de figures simples
permetira de dégager les propriétés conservées
par la symétrie axiale.

Construction de I'épreuve Symétrie

Cette épreuve comprend 5 étapes, dont I'en-
chainement est le suivant :

Etape 1 : familiarisation avec la symétrie axiale,
a partir de la presentation d’images (« vois-tu un
point commun a ces images ? »),

Etape 2: préparation a la construction de
figures, par la présentation sur papier des mor-
ceaux géométriques qui seront donnés (« essaie
d'imaginer comment tu pourrais faire heaucoup
de figures symétriques »),

Etapes 3 et 4 : constructions de figures symé-
triqgues avec différents matériels.

Etape 5 : vérification des acquis par comparai-
son de figures symetrigues a un ou deux axe(s),
et par rapport a d'autres transformations.

Considérons |'étape 3 : construction de figures
symetriques (2 carrés et 2 triangles rectangles
isocéles, auxguels on ajoute successivement un
triangle rectangle isocéle plus grand, ou un paral-
élogramme).

Quelques aspects permettent de montrer la dif-
féerence de schémes :

— la position de I'axe par rapport & 1a position
des morceaux,

— le passage d'une figure a "autre pour faire
« le plus possible de figures symefriques »,

— et lutilisation (facultative} d’'une baguette
pour s'assurer que la figure est bien symétrigue.

Ces trois maniéres de faire aboutissent a des
résultats trés différents, mesurables en nombre
de figures produites et en nombre d'erreurs, mais

surtout révélent un mode de conceptualisation
différent.

La position de Paxe

Dans un premier cas, les morceaux sont distri-
bués de chaque cété de I'axe. Cette fagon
de faire peut &tre spontanée loraqu’on dispose de
4 morceaux. La seule préoccupation est alors de
respecter ['orientation inverse des morceaux.
Mais ceriains sujets continuent & utiliser ce pro-
cédé avec 5 morceaux. lls vont pour cela recons-
tituer le grand triangle ou le parallélogramme avec
deux petits triangles. Cette fagon de faire blogue
le nombre de réalisations. Ces sujets n’utilisent
pas le paraliélogramme pour Ja confection d'un
rectangle ou d’un trapéze.

En revanche, les sujets qui ne « distribuent pas
les morceaux de chaque cété de 'axe », manifes-
tent gqu’ils savent reconnaiire les axes de chaque
morceau et des figures géométriques connues, et
en déduisent les combinaisons possibles.

Le passage d’une figure a 'autre

Pour constituer un grand nombre de figures
symétriques, un procédé avantageux consiste &
ne varier, d'une figure a ['autre, que la position
d’'un ou deux morceaux. Cependant, selon les
groupes de sujets, il est intéressant de constater
deux niveaux, dans cette combinatoire (figure 6).

Le second cas représente une « déconstruction
et reconstruction en pensée ». Le changement
d’orientation de I'axe suppose que chaque mor-
ceal est analysé, comme objet symétrique ou non.

Utilisation de « montrer » vs

« essayer »

la baguette :

De la méme fagon lutilisation de la baguette
peut recouvrir des conduites éminemment diffé-
rentes. Les uns s’en servent pour « montrer » que
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Figure 6

leur figure est juste c'est-a-dire quand ils sont
sdrs d’eux.

Les autres y ont recours dans les cas difficiles,
comme [insertion du paraliélogramme dans une
figure symetrique. Ils Putilisent donc pendant un
temps de réflexion, pour « essayer ».

Si les premiéres utilisations sont plus nom-
breuses chez les valides, les secondes révélent
bien une fagon de se poser des prablémes et de
mettre en place des moyens de contréle.

Encore une fois, ne pas « distribuer » les mor-
ceaux de chaque cdté de Iaxe, passer d'une
figure a l'autre par une combinatoire de second
niveau, utiliser [a baguette dans les cas difficiles
sont trois schémes beaucoup plus fréquents
chez les myopathes HM + que chez les autres
sujets. Or les myopathes HM + ne sont que trés
rarement scolarisés en secondaire. Dans Jes
établissements spécialisés, certains enseignants
reduisent, voire suppriment la géométrie pour
eviter les manipulations difficiles ou pour consa-
crer plus de temps a des activités qu'ils jugent
pius utiles. Ces enfants sont pourtant capables
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de construire ce concept et de I'utiliser au cours
de l'épreuve.

Pour comprendre quel enseignement tirer duy
point de vue de la pédagogie, il faut rapprocher
lobservation de ces schémes des Instructions
Officielles.

La tAche cblige & reconnaitre un axe de Symé-
trie, & lui attribuer des propriétés exactes et a
savoir l'utiliser pour construire des figures sy-
métriques. La consigne en proposant une tache
ouverte, favorise un travail expérimental de re-
cherche. Le matérie! non pliable et la mise a dis-
position d’'une baguette pose des problémes e
fournit des occasions de contréle.

L'eévolution du handicap oblige les myopathes,
dans la vie guotidienne, a se poser des problémes
et a envisager plusieurs solutions afin de cholsir
la meilleure. 1l semble ators, que ces maniéres de
faire favorisent davantage une conceptualisation
en acte que I'apprentissage de définitions ou les
exercices fermés, habituels dans les manuels.

En définitive, cette anatyse inverse les interpré-
tations fournies par les textes cités au début de

ars 1908



cet article, qui faisaient dépendre la représenta-
tion de l'action. La différence essentielle repose
suy ia capacité qu'ont ces enfants de prévoir V'ac-
tion grace au travail de la représentation,

Sachant alors qu'en I’état actuel de la médecine
les enfants myopathes, passeront tous par ce
stade de la maladie, il serait peut-é&tre temps de
réfléchir & 'adage souvent entendu ;. « faire agir
tant que cela est possible » ! comme si ce qui
&tait emmagasiné, était a I'image d'un grenier ou
on va puiser. Ne serait-il pas plus utile de déve-
lopper chez les enfants jeunes les activités indis-
pensables, c¢'est-a-dire les activités de représen-
tation 7

EN CONCLUSION : CONCEVOIR UNE PEDAGOGIE
QUI RESPECTE LA DIVERSITE

Les études menées & partir de tests ou
d'épreuves étalonnees faisaient apparaitre chez
les myopathes, des résultats inférieurs a ceux des
enfants valides. Ces résultats, évalues par
des Q.l., des ages d’accession aux stades, des
mesures de dysharmonie, tendaient & susciter des
pédagogies appropriées 4 ces « enfants diffé-
rents ». Mais la distance entre les mesures quan-
titatives et les propositions pédagogiques trés
vagues faisaient ressortir l'insuffisance de ces
mesures pour connaitre et comprendre comment
ces enfants réalisent das apprentissages.

En revanche le cadre d'analyse proposé par la
théorie de G. Vergnaud, en fondant !'étude de
'apprentissage sur I'analyse des taches et des
conduites, permet d’aller beaucoup plus loin.

Les deux épreuves rapportées ici — Tangram et
Symétrie ~- mettent ainsi en évidence que les
myopathes les plus handicapés ne réalisent pas
les tAches comme les autres, c¢’est-a-dire n’utili-
sent pas les mémes schémes.

En pénétrant les aspects observables el inob-
servabies des schemes, ’enseignant se donne le
moyen de comprendre comment chaque éléve
résout une tdche, sur quelle connaissance il s’ap-
puie, sur guelle difficulté il bute. Il a donc les
moyens de comprendre en quol les éléves sont
différents, et comment aider chacun d’eux a pro-
gresser.

Les situations qu’il va utiliser, les taches choi-
sies, la progression envisagée c'est-a-dire la
pédagogie qu'il va mettre en place s’inscrit donc
dans une prise en compte de [a réalité des éléves.
De plus, il apparait que, dans le cas présent, la
tache ouverte proposée comporte bien des avan-
tages pour provoquer une avancée entre « savoir
le concept» et «savoir I'appliquer ». L'analyse
des schémes utilisés par une population peu sco-
larisée pourrait en quelque sorte profiter &4 une
population « trop » habituée aux tadches fermées
des manuels scolaires.

On est alors amené a conclure gu’au-dela du
cas des enfants handicapés, 'analyse des sché-
mes permet a tout enseignant une réflexion péda-
gogique en profondeur.

Anne-Marie Jovenet
C.U.R.8.E.P. — Université de Picardie Jules Verne
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Place et réle de la médiation
honologique dans |'acquisition
e la lecture/écriture en francais

Résultats d’une étude longitudinale
(de la Grande Section de Maternelle en fin de CE1)

Liliane Sprenger-Charolles,
Danielle Béchennec, Philippe Lacert

Cette série d’études concerne le suivi, pendant 3 ans, d'enfants francophones ne présentant aucun
trouble particulier pouvant perturber Vapprentissage de la lecture ou de ['écriture. Ces enfants, non-
fecteurs en fin de grande section de maternelle, ont passé deux fois en CP des épreuves de lecture &
haute voix et d’écriture sous dictée de mots et de pseudomots. lls ont également passé lors des mémes
sessions, ainsi qu'en fin de CE1, des épreuves de compréhension de mots ou de phrases en lecture
silencieuse et en lecture a haute voix ainsi qu’une épreuve contréle de compreéhension orale. Leurs capa-
cités métaphonologigues, feur niveau de vocabulaire et leur niveau cognitif non verbal ont également gté
gvalués en début de Grande section de maternelle.

Les résuftats indiquent, tout d'abord, que les enfants utilisent essentiellement la médiation phonologique
au début de Pacquisition de la lecturefécriture et que le poids de cette procédure s'accentue entre les
sessions. lls indiquent également que le recours a fa médiation phonologique, facilité par les compé-
tences métaphonologiques précoces, permet ['établissement du lexique orthographique. On a également
pu reiever que le lexique orthographique se met en place plus tardivement en ecriture qu’en lecture.
Enfin, il a été établi que le niveau de compréhension en lecture semble dépendre du niveau d’expertise
dans les procédures d'identification des mots.

pas ce méme texte gand il doit te lire tout seul.
Cet enfant présente a I'évidence des difficultés
qui ne relévent pas de problémes de compréhen-
sion et qui, de ce fait, apparaissent comme
propres a la lecture. Reste & cerner & quel niveau

INTRODUCTION

On lit pour comprendre, personne n’en discon-
vient. Cependant, évaluer la lecture uniguement &

partir de la compréhension peut masquer le fait
que certaines difficultés de lecture n’ont en fait
rien & voir avec cette compétence. C'est le cas
pour I'enfant qui comprend parfaitement un texte
gu'on lui lit & haute voix mais qui ne comprend

se situent les difficultés spécifiques a la lecture.

La compréhension est la finalité de la lecture,
comme de toutes les activités langagiéres. Celte
finalité ne peut toutefois étre atteinte avec la
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langue écrite que si certains mécanismes spéci-
figues & la lecture sont bien maitrisés. Pour ima-
giner ce que sont ces mécanismes, et les rela-
tions qu’ils entretiennent avec la finalité de la
tecture, on peut s'appuyer sur 'exemple de la
marche. |l ne vient & !'idée de personne de dire
que ce qui manque a un enfant qui ne sait pas
marcher, c’est la finalité de cette activité. |l est
évident que ce qui lui fait défaut, ce sont fes
mécanismes qui lui permettront de garder I'équi-
libre sur ses jambes en mettant un pied devant
I'autre pour suivre son chemin et cela sans s'0c-
cuper consciemment de ce que font ses pieds. De
méme, pour la lecture, un adulie qui a su lire et
qui a perdu cette capacité a la suite d’'une |ésion
cérébrale, n'a pas perdu la finalité de la lecture
mais bien certains mécanismes qui lui permet-
taient de se consacrer — sans effort — & cette
finalité ;: en occurrence, les mécanismes d’iden-
tification des mots.

Dans ce domaine, on sait qu'un lecteur adulte
nermal reconnait trés rapidement chague mot
d'un texte et l'identifie parmi les mots qu’il a
emmagasinés dans sa mémoire. Cette opération
s’effectue directement par une procédure gu’on
appelie orthographigue. Par exemple, on re-
connait les mots, «seau», «sot», «sceau »,
« saut », en s’appuyant sur leur orthographe. Mais
si on se trouve devant un mot inconnu, on ne peut
te lire qu’en le « décodant», c'est-a-dire en
fusionnant les sons pour leur attribuer une pro-
nonciation. Dans cette lecture par médiation pho-
nelogique, {'acces au mot ecrit est obtenu indi-
rectement, via Yoral, ce qui n'implique toutefois
pas une oralisation effective,

L'existence de ces deux mécanismes d’identifi-
cation des mots a été mise en évidence par les
etudes de cas de dyslexies acquises — & la suite
d'une lésion cérébrale — par des sujets qui ont su
lire. Ces études montrent en effet une perte
sélective de I'une ou lauire de ces deux pro-
cédures d’accés au mot écrit (Coltheart,
Patterson et Marshall, 1980 ; Patterson, Marshall
et Coltheart, 1985). Les travaux portant sur le
lecteur adulte normal ont de leur coté permis de
voir que ces sujets utilisent surtout la voie
directe orthographique (voir Colé et Bacino,
1995 ; Morais, 1994a ; Peereman, 1991). D’autres
recherches indiquent que ce qui différencie ies
lecteurs compétents des autres, c’est le fait que
les mecanismes d’identification des mots sont
moins rapides et plus dépendants du contexte

chez les mauvais lecteurs. C’est donc pour ces
sujets, et non pour les bons lecteurs comme le
postulait Goodman (1978), que la lecture est un
jeu de devinette (cf. pour des syntheses, Morais,
1994b ; Sprenger-Charolles, 1989). Ce phenomene
ressort également des observations portant sur les
mouvements oculaires qui montrent que les bons
lecteurs s’arrétent sur presque tous ies mots d’un
texte ; ils ne fixent pas comme on a pu le croire un
mot sur cing voire sur dix en devinant les autres
(voir Colé et Bacino, 1995 ; Zagar, 1992).

Ce qui difféerencie les bons lecteurs des moins
bons, c¢'est donc |'efficacité des procédures
d'identification des mots largement indepen-
dantes du contexte. Reste & savoir comment les
enfants vont acquérir ces procedures et pourquoi
certains d’entre eux échouent dans ce domaine,
C’est 4 cette double guestion gue sont consa-
crées les études présentées dans cet article dans
lesquelles nous avons également examiné les
relations entre lecture et écriture ainsi que les
liens entre les mécanismes d’identification des
mots et les activités de compréhension.

L'objectif central de ces études est d’essayer de
rendre compte de la mise en place des méca-
nismes spécifiques a ia lecture et & I'écriture. Ce
but ne peut étre atteint que si on a recours & des
recherches expérimentales d’un certain type. Dans
ce domaine, on distingue classiquement les
études qui utilisent les indicateurs «en temps
réel » (on line) et celles dans lesquelles on prend
en compte des indicateurs « différés » (off line).
Ces derniéres, qui font appe!l a un retour réflexif
sur I'activité que I'on cherche & analyser, ne per-
mettent pas d’examiner des mecanismes qui
deviennent rapidement trés intériorisés, les sujets
les utilisant alors sans effort et sans en avoir
conscience. L'exempie déja cité de |a marche peut
illustrer ce point. En effet, quand on essaye de
s’observer en train de marcher, au minimum on
ralentit son pas et, au pire, on trébuche. Pour éva-
luer correctemeant les composantes essenticlles de
la marche, il est nécessaire de trouver les moyens
qui permettent de cerner ce comportement en
temps reel et en s’efforgant de ne pas modifier
son déroulement normal. La question se pose en
des termes identiques pour I'étude des méca-
nismes specifiques a !a lecture et & 'écriture.

La demarche expérimentale est la seule qui per-
mette d’expliquer le développement de la lecture
et de P'écriture a partir de I'évaluation, en temps
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réel, du fonctionnement des composantes qui leur
sont spécifiques. C’est pour cette raison que pra-
tiguement toutes les etudes presentées dans cet
article sont des études expérimentaies.

On entend parfois dire qu’un chercheur fonc-
tionnant uniquement avec ce type de méthode
court le risque de s’enfermer dans des hypo-
théses gui Vempéchent de reperer des faits nou-
veaux non attendus. Une solution & ce probléme
consiste 4 mener & la fois des études observa-
tionnelles et expérimentales. On peut citer comme
exemple d’utilisation de ces deux méthodologies
les études de Treiman sur "acquisition de "écri-
ture. Les analyses de données produites sponta-
nément par les enfants lui permettent de repérer
des problémes qui font ensuite I'objet d’une éva-
luation expérimentale. 1l est a signaler que cet
auteur n’a jamais relevé de contradictions entre
les résuitats des observations de terrain et ceux
mis en évidence dans des situations expérimen-
tales (voir Treiman, 1994).

Cadre théorique, objectif
et hypothéses des études

Dans les modéles de lecture, mais également
dans ceux portant sur 'écriture (cf. Ellis, 1989 ;
Zesiger, 1995), on postule I'existence de deux
types de procédures d'accés aux mots écrits. La
procédure dite orthographique permet un apparie-
ment direct entre un mot écrit et un mot du
iexique orthographique. 1l s'agit d’une procédure
lexicale puisqu’elle traite des éléments qui ont un
sens, des mots ou des morphémes. Cette procé-
dure ne doit pas étre confondue avec les straté-
gies logographiques de pré-lecture qui permettent
de lire les mots globalement, gréce & I'appui
d'éiéments non scripturaux tels que leur environ-
nement graphique ou la présence de lettres
saillantes (cf. Frith, 1986 ; Morton, 1989
Seymour, 1986, 1994), L'autre procedutre, par
médiation phonologique, permet d'associer des
unités graphiques non iexicales — les lettres ou
les graphémes — & des unités de la langue orale,
elles aussi non-fexicates, les phonemes. Par
exemple, les graphémes o, au ou eau dans
domino, landau, ou bateau correspondent au pho-
néme/o/. En écriture, ¢’est i'opération inverse qui
est utilisée : le passage d’une unité phonique (/o/)
4 une unité graphique {0, au, ou eau).

Ces modéles ont été adaptés dans une pers-
pective développementale par Frith (1986) et

Marton (1989 ; voir également Rieben et Perfetti,
19849). D'aprés ces modéles dits a « stades », la
procédure par médiation phonologique, parfois
appelée procédure alphabétique, et |la procédure
orthographique correspondent & deux étapes
successives de l'acquisition et sont précédées
par une étape logographique de pré-lecture/pré-
écriture.

l.La majeure partie des évaluations de ces
modéles développementaux concernent la langue
anglaise {cf. Sprenger-Charolles, 18992 ; Sprenger-
Charolles et Casalis, 1996). Or si I'acquisition de
la lecture, tout comme celle de I'écriture, est pro-
bablement déterminée par des principes généraux
communs a toutes les langues, les variations
propres aux différentes langues peuvent egale-
ment avoir une incidence sur la trajectoire déve-
loppementale. Ainsi, en frangais les relations
entre ce qui est écrit et ce qui est prononcé sont,
a la différence de I'anglais, trés réguligres (cf.
Gak, 1976 ; Catach, 1980}). De plus, 'unité mot
n‘est pas toujours trés accessible a I'oral en rai-
son des phénoménes de resyllabation (Encrevé,
1988): par exemple, ami précédé par pefit
devient/tami/et bon suivi par ami se transforme
méme en/bo/. On peut donc faire P'hypothése
gu'on devrait observer, dés les débuts de 'acqui-
sition de la lecture/écriture, essentiellement des
indicateurs de traitement par médiation phonolo-
gique et non des stratégies logographiques. La
procédure orthographique ne devrait se mettre en
place que dans les étapes ultérieures de l'acqui-
sition ol elle coexisterait avec la procédure par
médiation phonclogigue.

Cependant en frangais, un nombre important
d'unités graphiques sont des unités complexes
comportant plus d’une lettre (ou, in, an, on, ch..))
mais qui correspondent targement & une seule
unité phonique. Si P'unité de traitement dans la
phase par mediation phonoclogique est bien la
lettre — et non le graphéme — les enfants fran-
cophones devraient avoir des difficultés pour lire
et pour écrire les mots comportant des gra-
phémes complexes (comme route ou ruche).

Nous avons également comme hypothese que
I'utilisation de la médiation phonologigue dans les
étapes précoces de l'acquisition permet la mise
en place du lexique orthographique et, par |4, de
la voie directe orthographique. En conséquence,
la lecture et/ou I'écriture de pseudomots, qui ne
peuvent &tre traités que par médiation phonolo-
gique, devraient étre de bons prédicteurs des
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performances ultérieures, en particulier pour les
mots irréguliers. Enfin, on peut penser que, pour
la lecture, le niveau de compréhension dépend du
niveau d’expertise dans les procédures d’identifi-
cation des mots.

Méthodologie

Pour évaluer ces hypothéses, nous avons effec-
tué trois études avec des enfants qui ont été sui-
vis du début de la grande section de materneile a
la fin du CE1. Dans la premiére, gui concerne non
seutement P'acquisition de la lecture mais égale-
ment celle de I'écriture, nous avons examing,
d'une part, des effets attribuables au traitement
par médiation phonologique et, d'autre part, des
effets relevant de traitemenis logographique ou
orthographique. Pour évaluer Vutilisation de la
médiation phonclogique, nous avons examing les
différences entre mots réguliers et irréguliers
{table vs sept, effet de la régularite) ainsi qu’entre
items avec — ou sans — graphémes complexes
(table vs route, effet de la compiexité graphé-
mique). Pour I'évaluation des traitements logogra-
phigue ou orthographigue, nous avons utilisé les
différences entre mots fréquenis et rares {table vs
marmite, effet de la fréquence) et celles entre
mots et pseudomots (table vs lople, effet de la
lexicalité ; ¢f. 'annexe 1 pour une présentation
compléte des items).

La deuxiéme etude visait a évaluer impact de
la médiation phonologique en leciure silencieuse.
On a choisi une épreuve de décision sémantique.
Les sujets devaient dire, par exemple, si la
pomme est un fruit. Les mots utilisés étaient cor-
rects {pomme), écrits phonologiguement (pome)
ou comportaient une modification qui ne chan-
geait que peu leur image visuelle (pomne). Cette
épreuve était complétée par une epreuve de choix
orthographigue permettant d'évaluer le niveau de
maitrise orthographique des enfants (« quel est le
bon mot : pome, pomne ou pomme ? =) (cf. I'an-
nexe 2).

La troisieme étude avait pour objectif d’exami-
ner les facteurs qui facilitent I'apprentisssage de
la lecture et de Pécriture. Nous avons pour ce
faire examiné tout d’abord I’évolution des rela-
tions entre I'utilisation de la médiation phonolo-
gique et la mise en place de |a procédure
orthographique. Nous avons également évalué
Vincidence des capacités meétaphonologiques

précoces sur Papprentissage de la lecture et de
i’écriture,

Enfin, nous avons examiné les relations entre
ies procédures d’identification des mots et le
niveau de compréhension des enfants, tant en
lecture a haute voix gqu’en lecture silencieuse, et
ce en contrdlant leur performance en compréhen-
sion orale.

Population

Quand on travaille sur 'acquisition de la
lecture/écriture, la visée est d'expliquer ce qui
facilite ou entrave spécifiguement ces acquisi-
tions. il est donc nécessaire d’éliminer les enfants
gui risquent d’avoir des difficultés de lecture ou
d'écriture, parmi d’autres difficultés, dues a des
handicaps divers. C'est pour cette raison que la
présente Atude porte sur un groupe d’enfants
francophones, ne présentant pas de hardicaps
langagiers ou sensori-moteurs ni de troubles psy-
chologiques détectés par les instituteurs, psycho-
iogues ou médecins scolaires,

Au départ de I"étude, en début de grande sec-
tion de maternelis, la population comportait une
centaine d’enfants. Nous avons sélectionné dans
ce groupe, en fin de maternelle, 80 non-lecteurs
de niveau cognitif moyen a supérieur et de milieu
sociologigue approximativement représentatif de
la diversité de la population frangaise. Le niveau
de « non-fecture » a é&té¢ évalué a partir des résul-
tats a4 un test permettant une approche métrique
gtalonnée (BAT-ELEM, Savigny, 1874) et le niveau
cognitif par un test d’intelligence non-verbale : on
a retenu les enfants qui ont obtenu des scores
égaux ou supérieurs au 50° centile aux matrices
progressives de Raven.

57 de ces enfants ont pu étre suivis jusqu’a la
fin du CP et 48 jusqu’a la fin du CE1. Les obser-
vations ont eu lieu en Janvier et Juin pour le CP
et en Juin seulement pour le CE1. Lors de la pre-
miere session en CP, leur age moyen était de
6 ans et demi. lls étaient alors scolarisés dans
20 classes de 9 écoles de la banlieue parisienne.
En maternelle, aucun enseignement systématique
de la lecture n'a été effectusé. Les 20 enseignants
de CP ont utilisé différentes méthodes d'appren-
tissage de la lecture. Ces méthodes étaient sur-
tout des méthodes « mixtes » avec des variations
dans le moment d’introduction des correspon-
dances graphie-phonie.
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RESULTATS ET DISCUSSION

Traitements phonologique et orthographique
en lecture/écriture (Etude 1)

L'objectif principal de cette étude est de déter-
miner comment se mettent en place, en frangais,
les mécanismes de lecture/écriture. Nous avons
vu qu’en foenction de certaines caractéristiques de
notre langue, I’hypothése la plus vraisemblable
est que les enfants utilisent uniquement la média-
tion phonoiogique au déhut de ces apprentis-
sages. On devrait donc observer un effet de la
régularité au début de 'apprentissage de la lec-
ture et de Vécriture, sans incidence de la frg-
quence ou de la lexicalité. D’autre part, si 'unité
du traitement par médiation phonologique est la
lettre, les enfants francophones devraient se
heurter & des difficuités particuliéres pour les
items qui comportent des graphémes complexes
(route, ruche.. ). Les résultats présentés provien-

nent des sessions de janvier et juin de CP. Ne
sont indiquées que les différences significatives
d'aprés les analyses de variance (voir pour une
présentation exhaustive de I'étude, Sprenger-
Charolles, Siegel et Bonnet, in press). Les items
utilisés dans cette étude sont présentés dans
I'annexe 1.

Mediation phonclogique en lecture et en écriture

Les mots réguliers (comme fable) sont mieux
fraités que les irréguliers (par exemple, sept ; voir
la figure 1). Cet effet de la régularité est observé
iors de la premiére session alors que ni la fré-
quence, ni la lexicalité, n'ont d’incidence sur les
performances des enfants. En effet, dans cette
session, les mots fréguents ne sont ni mieux lus,
ni mieux écrits, que les rares (effet de la fré-
quence, voir la figure 2). A la méme époque, les
performances pour les mots réguliers ne sont
jamais supérieures & celles observées pour les

Figure 1. — Réponses correctes pour les mots réguliers et irréguliers

(table vs sept, moyenne : maximum = 12, CP, 57 enfants)

|

régulier §l

o ] O irrégulier ‘

Ecriture

Lecture janvier

janvier

Lecture juin

Ecriture

juin

Figure 2. — Réponses correctes pour les mots fréquents et rares

(minute vs marmite, moyenne : maximum = 18, CP, 57 enfants)

janvier

Ecriture

Lecture janvier
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Figure 3. — Nombre moyen de réponses correctes en lecture/écriture de mots et de pseudomots :
effet de la lexicalité (maximum = 16, CP, 57 enfants)

U pseudomots

Ecriture

Lecture janvier janvier

Lecture

juin Ecriture  juin

pseudomots qui leur sont appariés en ortho-
graphe (table vs lople). En fait, il n'y a pas de dif-
férence entre ces deux catégories d’items en lec-
ture alors que les pseudomots sont méme mieux
écrits que les mots (effet de la lexicalité, cf. la
figure 3).

Ces résultats permettent de corroborer I'hypo-
thése d'une utilisation massive de la médiation
phonologique au début de I'acquisition aussi bien
en lecture gu’en écriture.

De la médiation phonologique
& fa procédure orthographique

Mous avons cependant relevé des indicateurs
de changement d’une session a 'autre. Lors de la
2% session 'effet de fréguence se fait sentir en
lecture et en écriture (voir la figure 2). En iecture,
on observe & la méme épogue une supériorité des
mots réguliers sur les pseudomots tandis qu’en
écriture il n'y a pas de différence entre ces deux
catégories d’items (effet de la lexicalité, voir
figure 3).

Les effets de fréquence et de lexicalité peuvent
&tre I'indicateur de la mise en ceuvre soit d'une
stratégie logographique de pré-tecture/pré-écri-
ture, soit d'une procédure orthographique (cf.
Seymour, 1994). Or, dans nos résultats, & la pre-
miére session, nous nN'avons pas trouvé d'effet de
la fréquence ni de la lexicalité. Ainsi la présomp-
tion d’un lexique logographique composé de mots
connus « de vue » par I'enfant peut étre rejetée.
Par contre, les résultats de juin montrent Vélabo-
ration progressive, au cours de la premiére année
du primaire, d’un lexique orthographigue.

Toutefois cette procédure ne remplace pas
complétement la médiation phonoclogique puisque
'effet des régularités est encore plus fortement
marqué en juin qu'il ne I'était en janvier (cf. la
figure 1). L'accentuation du peids du traitement
phonologigue entre les sessions ressort égale-
ment de analyse des erreurs de régularisation
(album lufalbym/ou écrit albome). Ces erreurs
représentaient en effet seulement 4,9 % et
35,2 % du nombre total d’erreurs lors de la pre-
miére session en lecture et en écriture (écart-
type: 9,2 et 27,6) alors qu’en fin de CP on
observe 27,4 % de régularisations en lecture et
64,4 % en écriture (écart-type : 26,9 et 24,3).

Différences entre lecture et écriture

Pour les mots, on observe une supériorité de la
lecture sur 'écriture & partir de la session de juin.
Bien que |'épreuve d’écriture soit toujours passée
aprés celle de lecture, le pourcentage de ré-
ponses correctes n’est aloers que de 53 % pour
*écriture contre 71 % pour ia lecture. A la méme
époque, on ne reléve par contre aucune diffé-
rence significative entre écriture et lecture pour
les pseudomots qui n'ont pas d’orthographe
canonique (respectivement 76 % et 80 % de
reponses correctes). Lors de la session de juin,
les mots réguliers ne sont de surcroit pas mieux
écrits que les pseudomots qui leur sont appariés
en orthographe, alors gu’ils sont mieux lus (voir la
figure 3).

Ces différences de performance entre lecture et
écriture peuvent g’expliquer par le fait que pour
ecrire un mot, méme régulier, il ne suffit pas de
connaltre les relations phonéme-graphéme, il faut
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en plus maitriser 'orthographe canonique. En
effet, alors que les graphdmes o, au et eau se
lisent toujours/o/, il faut connalire la norme ortho-
graphigue pour écrire correctement Jandau,
bateau ou domino. Cette contrainte n’existe pas
pour I'écriture de pseudomots.

On observe une autre différence entre lecture et
écriture. Alors que les mots et les pseudoemots
réguliers complexes {par example route et turche)
sont aussi bien ou mieux lus que les simples
(table et mirpe), ils ne sont par contre jamais
mieux écrits (cf. figure 4). Ce résuliat suggere uns
asymétrie entre lecture et écriture gui peut s’ex-
pliguer par le fait que le passage d'un graphéme
complexe & un phonéme simple (de ou a/u/) est
plus facile que I'opération inverse qui est en jeu
en écriture : le passage d'une unité phonémique
simpie & un digraphe.

Au-deld de ces différences, les résultats indi-
quent des liens trés étroits entre le développement
de |a lecture et celui de |'écriture, puisgue toutes
ies corrélations entre ces deux modalités sont
significatives : les enfants qui ont de bons resul-
tats en lecture ont également de bons resultats en
écriture, le méme phénomene s’observant pour les
moyens ou pour les faibles (cf. le tableau 1).

La médiation‘ phonologique en lecture
silencieuse (Etude 2)

L'étude précédente s’appuyait sur la lecture &
haute voix qui permet d'analyser précisément les
réponses mais pas de savoir si le sujet a compris
ce qu’il lisait. Pour évaluer la compréhension de
mots en lecture silencieuse, nous avons proposé
une tache de décision sémantique. Aprés avoir

Figure 4. — Réponses correctes pour les mots et pseudomots
avec graphémes simples vs complexes

(table vs route ; moyenne : maximum = 16, CP, sessions de janvier et juin regroupées, 57 enfants)

. ‘ O simple régulier

I ‘ [] complexe régulitﬂ

mots Lacture Ecriture mots Ecriture
pseudomots pseudomots
Tableau |. — Corrélations entre lecture et écriture {réponses correctes)

- _W{EREPH_—-M“-T;/Iots rf-érg;:mers, lecture Mots irreguliers, lecture Pseudomots, Iectuff
Mots réguliersﬁ; écriture o 0.82~ - N
Mots irréguliars, écriture - i o 0.65*

Pseddomots, écriture ,,,J - B o 0.70*_ ]

JuNnce 7 o o
| Mots réguilers, écriture - _080* - ) ) ]

Mots irréguliers, écriturg__ 0,72*

Pseud_o-r-r-lotstécriture 0.85*

t = sigmficéiirfwa__p <.01
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énoncé une catégorie (fruit, couleur...), nous
demandions si le mot appartenait a cette catego-
rie. Dans certains cas, cet item était un « intrus »
phonologique ou visuel. Par exemple, apres la
question : « est-ce que c'est un fruit ? », on pré-
sentait & I'enfant soit pome ou fréze (intrus pho-
nologiques homophones du mot cible), soit
pomne ou froise (intrus visuels). Les items utilisés
dans cette étude sont présentés dans ia seconde
annexe,

L'hypothése de cetie étude est que, si les
enfants utilisent |la médiation phonologique, les
intrus phonologiques devraient entrainer plus
d'erreurs que les intrus visuels. Les résultats qui
suivent portent sur les deux sessions du GCP {jan-
vier et juin} et sur celle de CE1 {juin). Comme pour
I'étude précédente, ne sont indiguées que las dif-
férences significatives d'aprés les analyses de
variance {voir Sprenger-Charolles, Siegel et
Béchennec, 1988 pour une présentation exhaus-
tive de I'étude).

Repérage des infrus phonclogiques
et visuels en décision sémantique

A partir de la fin du CP, il y a moins de
réeponses correctes pour les intrus phonologiques
que pour les visuels et cette différence s’accen-
tue avec le temps. Nous observons méme une
chute du nombre de rejets corrects des intrus
phonologiques entre les sessions du GP (fig. 5).

Ces données indigquent que les enfants utilisent
la médiation phonclogique en lecture silencieuse
et que le poids de cette procédure s’'accentue
avec le temps. On peut toutefois se demander si
ces resultats ne sont pas dus & des connais-

sances orthographiques peu précises. Nous
avons voulu tester cette hypothése qui, méme si
elle était avérée, ne suffirait pas a expliquer la
baisse des performances pour !es intrus phonolo-
giques entre les deux sessions du CP, les enfants
n'ayant a priori aucune raison de régresser dans
ce domaine.

Les représentations orthographiques des enfants

Pour savoir si les enfants connaissaient bien
I'orthographe des mots précédents, nous leur
avons présenté le mot-cible et ses deux intrus.
L'enfant devait montrer le « bon » mot, celui qui
est « bien écrit ».

Le nombre des réponses correctes double entre
la premiére et la troisiéme session (de 42 % &
87 % en passant par 87 % en fin de CP). En fin
de CE1, les représentations orthographiques des
enfants sont donc relativement bien établies, tout
au moins pour les items simples que nous leur
avons proposes. Or, & la méme époque, les
enfants ne rejetaient correctement que 23 % des
intrus phonologiques et 48 % des Intrus visuels
dans l'épreuve de décision sémantique (voir la
figure 5). Bien sdr, il est plus facile de repérer la
bonne forme quand les trois items sont présentés
en méme temps que lorsqu’on ne voit qu'un seul
mot, correct cu non. Mais cela n'explique pas
tout. Il faut donc supposer que les caractéris-
tiques phonologiques continuent & avoir un rale
prépondérant alors méme que les performances
orthographiques s'améliorent.

De surcreit, quand on examine non pius les
réponses correctes en vérification orthographique
mais les erreurs, on constate que 78 % d’accep-

Figure 5. — Moyenne des réponses correctes en décision sémantique
(max. = 10, 48 enfanis)

janvier CP juin cp

juin CE1
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tations erronées concernent ies intrus phenolo-
giques lors de la premiére session. Ce pourcen-
tage est de 85 % pour la deuxieme session et de
66 % pour la troisieme. Ces erreurs sont donc
plus frequentes que celles sur les intrus visuels
(respectivement 22 %, 15 % et 34 %). Les résul-
tats de la derniére session sont cependant &
prendre avec précaution car 19 enfanis n'ont fait
aucune erreur (contre 0 en Janvier du CP et 2 en
Juin du CP).

Conclusion : incidence du phonologique
et du visuel en lecture siiencieuse

L’épreuve de vérification orthographique,
comme celle de décision sémantique, montre gue
les enfants font plus d'erreurs sur les intrus pho-
nologiques que sur les intrus visuels. Cette diffé-
rence ne peut &tre simplement imputée & une
mécennaissance de |'orthographe puisquelle
demeure, et méme s’accentue, alors que les
connaissances orthographiques des enfants
s'améliorent de facon notabte. Il semble donc
gue la médiation phoneologique joue un rdle
important en lecture silencieuse, comme en lec-
ture & haute voix.

Il faudrait cependant préciser que si nous
demandons bien aux enfants de lire silencieuse-
ment (dans leur «iéte »), cette consigne étant
répétée quand it v a oralisation effective, nous
n‘avons pas relevé systématiquement certains
indicateurs tels que les mouvements des levres ou
du larynx qui sont des traces de vocalisation plus
ou moins intériorisée. Ge type de contrble permet-
trait de montrer gue la lecture véritablement silen-
cieuse n’est peut étre pas une tache facile pour
les jeunes enfants.

Relations entre les procédures de lecture

et liens entre ces procédures,

le niveau de compréhension et les capacités
métaphonologiques (Etude 3)

Les études précédentes montrent que la
médiation phonologique est utilisée au début de
'acquisition de la lecture/écriture. On peut se
demander quel est le rdle de cette procédure
dans la dynamique développementale. On a fait
I'hypothése que la mediation phonologique per-
met la mise ¢n place du lexique orthographigue.
Pour évaluer cette hypothése, nous avons exa-
miné, pour I'ensemble des enfants, les pre-

miéres performances en lecture/écriture pour les
items qui peuvent &tre traités par médiation
phonologique et les résultats plus tardifs pour
des items qui ne peuvent pas é&ire complétement
traités par cette procédure : les mots irréguliers
{cf. I"étude 1}. Nous avons également comparé
les performances de deux groupes d’enfants qui
se distinguaient par leurs compétences ortho-
graphigues en fin de CE1: ceux qui n’ont fait
aucune erreur a cette épogue dans I'épreuve de
vérification orthographique (les « experts » en
orthographe) et ceux qui ont fait 3 erreurs et
plus lors de la méme session (les « faibles » en
orthographe) (cf. I’étude 2}. Nous avons examiné
les performances de ces enfants en décision
sémantigue, en lecture/écriture de pseudomots
ainsi que dans différentes épreuves métaphono-
logiques et dans un test de compréhension de
phrase passé en tecture silencieuse, en lecture
a haute voix et a I'oral. Comme pour les études
précédentes, ne sont présentés que les résultats
significatifs (voir Sprenger-Charolies, Siegel et
Béchennec, 1998, pour une présentation ex-
haustive).

Refations entre les procédures phonologique
ef orthographique

5i la médiation phonologigue est un mécanisme
qui permet la mise en place du lexique orthogra-
phique, les résultats obtenus en lecture/écriture
pour les items qui peuvent étre traités par cette
procédure {les pseudomots et les mots réguliers)
devraient &tre prédictifs des résultats ultérieurs, y
comptris pour les mots irréguliers. C’est exacte-
ment le résuitat observé. En revanche, la capacite
de lire/écrire précocement des mots irrégutiers ne
semble pas étre un prédicteur des capacites de
lecture/écriture de mots réguliers ou de pseudo-
mots (tableau 2).

De plus, on observe, lors de ia premigre ses-
sion, des corrélations positives et significatives
entre les réponses correcies pour les mots et les
erreurs de régularisation : en lecture, +.54 et en
écriture, +.42. Ce résultat témoigne du fait que
ies enfants qui font beaucoup de réponses cor-
rectes sont ceux qui font ie plus d’erreurs de
régularisation {album |u/albym/ou ecrit albome)
alors que ceux gui ont des résultats faibles en
lectiure et en écriture font surtout des erreurs qui
ne sont pas des régularisations.
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Tableau Il. — Correlatlons entre les resultats de janwer et juin de CP {réponses correctes)

o N LEGTURE |
Janvier = i . _-
Juin Pseudo Mots ‘ Mot§
) mots réguliers irréguliers
Pseudomots B 061" L ____Q,54 0,27
Mots réguliers 0,55* 1 _Eig o 0,25
Mots irréguliers 0,63* L ﬂ 0,58 )
N ECRITURE
Janvier = — — o e e e
Juin Pseudo Mots Mots
I mots réguliers irréguliers
Pseudomots 0,51: _______ U.4§* 0,27
Mots réguliers 3 0,48* . 0_§j, 0,15
Mots irrégullers 0,55* L 0,48" 0,42*_
* = significatif & p <.01
Figure 6. -~ Moyenne des réponses correctes en décision sémantique pour les « experts »
et les « faibles » en orthographe (max = 10)
10 o S
P — —— janvier CP
8 I
4 - - i L juin CP
2 .
0 - M juin CE1

intrus intrus visuels

phonologiques
faibles en orthographe (N=7}

Comparaison des resultats des experts
et des faibles en orthographe lexicale

Le fait que ta médiation phonologigque contribue
a I'établissement du lexique orthographique res-
sort également de I'étude du parcours développe-
mental des experis et des faibles en orthographe.
Les futurs experts en orthographe produisent en
effet moins de réponses correctes pour les intrus
phonologiques gue pour les intrus visuels dans
I'épreuve de décision sémantique et ce dés la fin
du CP. H faut attendre la fin du CE1 pour trouver
le mé&me résultat chez les faibles en orthographe
{voir la figure 6). En outre, les résultats des
experts — mais pas ceux des faibles en ortho-
graphe — s’améliorent entre la fin du CP et celle

intrus intrus  visuels

phonclogiques
experts en orthographe (N=19}

du CE1. Les experts en orthographe sont donc ies
enfants qui avaient le plus fortement recours a la
meédiation en fin de CP dans I'épreuve de decision
sémantique. Ce sont également ceux qui ont fait
le plus de progrés dans cette épreuve.

De méme, les résultats obtenus en CP en lec-
ture/écriture de pseudomots par ces enfants sont
significativement supérieurs a ceux relevés dans
Vautre groupe sauf dans un cas, pour la premiére
session en lecture (cf. tableau 3). Les futurs
experts en orthographe se distingualent donc en
CP des futurs faibles en orthographe par le fait
qu'ils utilisaient de fagon plus performante la
médiation phonologigue en lecture & haute voix et
en écriture sous dictée.
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Tableau 1]

. — Moyenne des réponses correctes en lecture/écriture de pseudomots pour les

« experts » et les « faibles » en orthographe : CP {Janvier et Juin) 2

3 - ~ Lecture Janvier (/8) | Ecriture Janvier (/8) Lecture Juin (/8) Ecriture Juin {/8)
Experts en 4,5 4.7 7,0 8,7
orthographe (2,9) 2,7) {(1,7) (1.4)
Faibles en 2.9 2,1 5,0 4,9
orthegraphe B (3,00 {2,9) 2,7) 2.7

a Foari-type entre parenthéses.

Tableau IV. — Capacités métaphonologiques, niveau de vocabulaire (TVAP) et Q! (RAVEN)
pour les « experts » et les « faibles » en orthographe : Maternelle, décembre

(moyenne des réponses correctes) 2

Rime et ’7 Suppression Suppression Vocabulaire

allitération de syllabe de phoneme al (/F;azven) désignation
(/40) (+10) 10} (r32) (/60)
Experts en 28,4 7,7 5,8 18,5 41,8
orthographe (4,7 (3,1) (3,5) (3,5) (6,3)
Faibles en 241 ' 4,9 2,4 18,4 39,0

th h 4 5 4
| orthographe | “A B9 e e ey

a Ecart-type entre parenthéses,

En début de maternelle, ces enfants ont passé
trois épreuves permettant d'évaluer leurs capaci-
tés métaphonologiques, c'est-a-dire lsur sensibi-
lite aux aspecis sonores de la langue orale (cf.
Gombert, 1980 ; Lecocq, 1991}, Dans la premiére,
ils devaient dire s'ils entendaient le méme son
dans des paires de pseudomots gui commencent
ou se terminent de la méme fagon (par exemple :
zolizig versus lik/rof ou zoi/dol versus lik/fat).
Dans les deux autres, ils devaient supprimer le
début (premiére syllabe ou premier phoneme)
d’items bisyllabiques {muti = t) et biphoné-
migues {nan = an).

On peut supposer gue l'utilisation de la média-
tion phonologique en lecture/écriture va étre faci-
litée par les capacités métaphonologigues pre-
coces. En conséquence, les meilleurs scores dans
ces épreuves devraient se retrouver chez les
futurs experts en orthographe, qui utilisaient plus
et mieux la médiation phonologique que les futurs
faibles en orthographe en CP. De fait, les résul-
tats des futurs experts en orthographe sont signi-
ficativement supérieurs & ceux des futurs faidles
en orthographe dans les trois épreuves metapho-
nologiques passées en début de maternelle {(voir
le tableau 4). Par contre, ces enfants ne se diffé-

rencient, & la méme époque, ni par leur niveau
cognitif non verbal évalué par les matrices de
Raven, ni par leur niveau de vocabulaire (TVAPR,
Deltour et Hupkens, 1980).

l.es futurs experts en orthographe se différen-
cient donc des enfants de I'autre groupe au début
de la grande section de maternelle par leurs
capacités métaphonologiques et, en CP, par le
fait qu’ils avaient plus recours & la médiation pho-
nologique aussi bien en lecture & haute voix qu'en
écriture sous dictée ou en lecture silencieuse.

On peut ajouter gu’en fin de CET ces enfants
ont passé une épreuve de compréhension de
phrases en lecture silencieuse et en lecture a
haute voix. La tache des sujets était de designer
limage correcte parmi 4 ; par exemple pour la
phrase « le livre sur lequel gst posé le crayon est
rouge », il v a les 4 images suivantes : un crayon
rouge sous un livre blanc, un crayon rouge sur un
livre blanc, un crayon blanc sur un livre rouge et
un crayon blanc sous un livre rouge (cf. Lecocq,
Casalis, Leuwers et Watteau, 1996}. Les enfants
ont passé I'épreuve de lecture a haute voix avant
celle de lecture silencieuse ou dans |['ordre
inverse. Un contréle de compréhension orale a

Place et réle de la médiation phonologigue 61



Tableau V. — Compréhension en lecture 4 haute voix, en lecture silencieuse et a I'oral pour les
« experts » et les « faibles » en orthographe : CE1, juin

(moyenne des réponses + correctes) 2

o Campréhension en lecture | Compréhension en lecture Compréhension a I’oral
4 haute voix (/44) silencieuse {/44) . {/8)
Experts en 41,0 39,9 7,0
orthographe 2,3) 2.8) (0.9)
Faibles en 35,7 35,0 6,9
orthographe (4.8) (3,5) (1.4) ,,,J
a Ecart-type entre parentheses.
également été effectué. Les résultats (cf. le présence d’intrus phonologiques que par celle

tapleau 5} indiquent dans ce cas également une
supériorité des experts en orthographe sur les
faibles aussi bien en lecture a haute voix qu’en
lecture silencieuse mais pas en compréhension
orale. On peut en conclure que ce sont des
composantes spécifiques a la lecture, au niveau
de I'identification des mets, qui différencient ces
deux groupes d’enfants.

DISCUSSION GENERALE

Une de nos principales hypothéses était que les
enfants francophones devaient utiliser surtout la
médiation phonologique au début de I'apprentis-
sage de la lecture/écriture. Les résultats de la
premiére étude corroborent cette hypothése. En
effet, lors de la premiére session, les enfants sont
trés sensibles a la régularité : ils lisent et écrivent
mieux les mots réguliers que les irréguliers qui
conduisent & des erreurs de régularisation (femme
lu fem et écrit fame). Par contre, ils ne sont
sensibles ni a la fréquence, ni a la lexicalité : les
mots fréquents ne sont pas mieux iraités que les
rares et les mots réguliers ne sent ni mieux 1us, ni
migux écrits, que les pseudomots. Nous n‘avons
donc pas trouvé de traces d'un premier stade
logegraphigue ol les mots connus « de vue » par
les enfants seraient lus « globalement » {cf. pour
des resuitats identiques en allemand, Wimmer,
1994 ; et, pour le frangals, Rieben, 1993 ; Sprenger-
Charolies et Bonnet, 1996),

Les résultats de la seconde étude indiquent
également que la médiation phonologigque est uti-
lisée en lecture silencieuse. En effet, les résultats
des enfants sont plus fortement affectés par la

d’intrus visuels aussi bien dans I'épreuve de déci-
sion sémantique que dans celle de vérification
orthographique.

En francais, les enfants ont donc recours trés
tot a4 la médiation phonologique, mais ils se
constituent aussi trés rapidement un lexique
orthographique. En témoigne le fait que les mots
fréquents sont mieux lus et écrits que les rares
dés la fin du CP. La lexicalité a également & cette
époque une incidence mais uniguement en lec-
ture : les mots sont mieux lus que les pseudomots
qui leur sont appariés en orthographe mais pas
mieux écrits, Ces résultats témoignent de la mise
en place progressive d’un {exique orthographigue
— surtout en lecture — qui permet un apparie-
ment direct entre un mot et son entrée lexicale.
Cependant cette procédure ne remplace pas tota-
lement la meédiation phonologique puisque {'effet
de la régularité observé dans la premiére étude se
manifeste tout au long de l'année de CP et
s'accentue entre les sessions. De méme, les
erreurs de type régularisation augmentent entre
janvier et juin. La seconde étude, qui porte sur la
lecture silencieuse, indigque également que le
poids de la médiation phonoloagigue est plus fort
en fin de CE1 qu’en fin de CP. Ces résultats sont
trés largement similaires a ceux obtenus dans une
etude transversale (Sprenger-Charolles, 1992)
ainsi gue dans une précédente étude longitudinale
{Sprenger-Charolles, 1994 ; Sprenger-Charclles et
Casalis, 1995 ; voir, pour une discussian, Sprenger-
Charolles et Casalis, 1996),

Ure autre hypothése centrale de cette série
d'études était gue la médiation phonologique,
s’appuyant sur des capacités métaphonotogiques
precoces, facilite la mise en piace du lexique
orthographique. La treisiéme étude a permis de

62 Revue Frangaise de Pédagogle, n® 122, janvier-février-mars 1998



corroborer cette hypothése. En effet, pour I'en-
semble de la population, on observe que I'utilisa-
tion de la médiation phonologique, évaluée par ia
lecture/ecriture de mots réguliers ou de pseudo-
mots, est positivement corrélée aux performances
ultérieures y compris pour les mots irréguliers.
Par contre, les performances précoces pour les
mots irréguliers ne sont pas prédictives des
scores pour les pseudomots ou les mots régu-
iiers. De plus, les erreurs de régularisation sont,
en lecture comme en écriture, corrélées positive-
ment aux reponses correctes lors de la premiére
session de CP. De surcroit, les enfants experts en
orthographe en fin de CE1 sont ceux qui ont le
plus précocement et le plus fortement recours a
la médiation phonologigue aussi bien en lecture
silencieuse qu’en lecture a haute voix ou en écri-
ture sous dictée. Les résultats montrent égale-
ment que les capacités métaphaonologiques jouent
un réle dans la mise en place de la médiation
phonclogique dans la mesure ou les fuiurs
experts en orthographe, qui utilisaient plus et
migux la mediation phonologique en CP, ont éga-
lement obtenu en maternelle des résultats supé-
rieurs dans les tdches métaphonoiogiques a ceux
des futurs faibles en orthographe. Ces deux
groupes ne se différenciaient cependant alors ni
par leur niveau cognitif non-verbal ni par leur
niveau de vocabulaire. On peut ajouter que les
enfants du premier groupe ont également en fin
de CE1 de meilleurs résultats en compréhension
de phrases aussi bien en lecture a haute voix
qu'en lecture silencieuse mais pas & l'cral. Ce
sont donc bien des compétences spécifiques a la
lecture au niveau de l'identification des mots qui
différencient ces deux groupes d’enfants.

On peut rendre comptie de cette dynamique
développementale par le fait que la sensibilité aux
unités de la {angue orale telies que les syllabes,
les unités sous-syllabiques de type rime et pho-
némes, va faciliter la compréhension du fonction-
nement du systéme d’écriture alphabétique et
permettre la mise en place des procédures de
lecture/écriture par médiation phonologigue.
L’utilisation de cette procédure en lecture et la
confrontation entre le résultat d’un décodage —
méme partiel — et les mots connus & Yoral peut
permettre d’inférer des correspondances entre
graphéme et phonéme. Les correspondances qui
ne dépendent pas du contexte sont probablement
apprises avant celles gui en dépendent (¢f. c ou g
devant a2 ou /) méme si certaines régles contex-
tuelles trés fréquentes peuvent &tre apprises rapi-

dement (0 + u se lit/u/) comme en témoignent nos
résultais en lecture (¢f. la premiére étude). En ce
gui concerne les mots irréguliers, il est possible
de considérer que ces items ne comportient
gu'une zone d'irrégularité : par exemple, dans
femme seul le premier e a une prononciation irré-
guliére. De surcroit, la fréquence des graphémes
irréguliers, en relation avec celle des mots dans
lesguels ils sont insérés, peut influer sur les per-
formances. Les enfants peuvent donc acquérir
progressivement, aprés les correspondances les
plus fréquentes, certaines correspondances plus
rares. |l est vraisemblable que les enfants appren-
nent de cette fagon la majeure pariie des relations
entre orthographe et phonologie. En fonction de
la fréquence des graphémes et de celle des mots,
des associations fortes entre unités phonolo-
giques et unités orthographigues vont se créer
permettant ['élaboration progressive du lexique
orthographique personnel. Toutefois, méme
jorsque ce lexigue ast devenu opérationnel, la
meédiation phonoclogique reste opérante. Et elle
fonctionne d’autant mieux gu’elle est devenue
plus performante par renforcement des associa-
tions entre unités graphiques et unités phoniques
{cf. également sur ce point, Share, 1995).

Pour I'écriture, les problémes sont un peu diffé-
rents puisque, contrairement a la lecture, le fait
de connaitre un mot a 'oral ne facilite pas son
ecriture. En effet, pour écrire correctement un
mot — méme régulier — il faut connaitre la norme
orthographique. Cet impact négatif de la norme
sur I'écriture permet de comprendre pourguoi lors
de la session de juin de CP ies mots réguliers ne
sont pas mieux ecrits que les pseudomots qui
leur sont appariés en orthographe alors qu’ils
sont mieux Ius. Elle permet également d’expliguer
le fait qu’on obtient seulement dans cette session
53 % de réponses correctes en écriture de mots
contre 71 % pour la lecture alors qu’'une telle dif-
férence n’est pas relevée pour les pseudomots
qui n'ont pas d'orthographe canonique {respecti-
vement 76 et 80 % de réponses correctes).

On observe une autre différence entre ces deux
modalités : la présence de digraphes (plusieurs
lettres pour un seul son) a un effet facilitateur en
lecture mais jamais en écriture. Ce phénoméne
peut s'expliquer par le fait que, si 'unité de base
du traitement par médiation phonologique est le
graphéme, les enfants ont moins d'unités &
assembler en lecture guand les items contiennent
un digraphe que lorsqu’ils ne comportent que des
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graphémes simples ; ils ont également dans ce
cas moins d'unités phonémiques a produire pour
fournir une réponse orale. Par contre, en écriture,
le traitement des items qui ont des digraphes
impligue le passage d’une unite simple (un pho-
néme) a4 une unité compilexe (un digraphe). Ces
deux opérations n'ont probablement pas les
mémes colts cognitifs. Toutefois, au-dela de ces
différences, I'analyse des corrélations indigue un
développement conjoint de ta lecture et de Iécri-
ture.

En conclusion, nous voudrions insister tout
d’abord sur le fait que, méme s’il y a des relations
fortes entre I'acquisition de la lecture et celle de
I'écriture, les performances en écriture sont trés
rapidement, dans une population normale, en-
deca de celles relevées pour la lecture. On ne
saurait donc, comme on I'entend souvent, quali-
fier de « dyslexique » tout enfant qui fait des
erreurs d’écriture.

D’autre part, les résultats obtenus indiquent que
la médiation phonologique joue un réle central
dans les premiéres étapes de I'acquisition de la
lecture et de l'écriture en permettant la mise en
place du texique orthographigque. Ces données

posent probleme si I'on congoit, comme cela a
été largement démontré, que les mauvais lecteurs
présentent des déficits phonologiques_ et méta-
phonologiques spécifiques (cf. Casalis, 1995;
Stanovich, 1992 ; Stanovich et Siegel, 1893 ;
Manis, Custodio et Szeszulski, 1983). Une solu-
tion pour ces enfants serait de pouvoir intervenir
trés tdt pour prévenir leurs difficultés a ces deux
niveaux. On ne saurait toutefois dire précocement
d'un enfant qu'il est mauvais lecteur, et encore
moins dyslexique, simplement parce qu’il fait des
erreurs de lecture. Comme on I'a vu, certaines
erreurs semblent avoir un statut trés particulier
dans les débuts de Pacquisition. Par exemple, les
régularisations, pourraient étre qualifiees de
« bonnes fautes ». Le repérage des mauvais lec-
teurs et des dyslexiques ne peut s’effectuer cor-
rectement que si on examine finement leurs per-
formances en lecture et en écriture.

Liliane Sprenger-Charolles
CNRS - Université Paris &

Danielle Béchennec
INRP

Philippe Lacert
Université Paris 5 - Hopital de Garches

ANNEXE 1

LISTE DES MOTS UTILISES DANS L'ETUDE 1

Fréquence
Orthographe Mots fréquents Mots rares
Mots avec graphémes simples porte* pile*
ta_ble* tomate*
minute* marmite”
samedi* sable’
livre lavabo
) arbre abri
Mots avec graphémes complexes poche* poudreg*
tour* tache*
marche” moule*
sourire* four
tiche ruche*
o ouyfg__i écharpe
Mots irréguliers pied poéle 7
cor_"_npte punition
noél neaud
femme scie
sept short
attention album

" = mots utllisés pour la comparaison avec les pgéudd;ﬁaé.
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LISTE DES PSEUDOMOTS UTILISES DANS L’ETUDE 1

Pseudomotis avec lorte lople
graphémes simples mable mirpe

sinute sinope
~ tamedi tanepi
Pseudomots avec soche sulche
graphémes complexes maour moube

tarche turche

lourire loumi

ANNEXE 2
LISTE DES ITEMS UTILISES DANS L’ETUDE 2
[ Catégorie Entrus Items de remplissage
Homophone Intrus visuel Exemplaire Liste 1 Liste 2
correct
Animaux lou louq loup lapin, chien chat, chien
piion pigean pigeon
Couleurs rouje rouge rouge gris, noir, {aune
blan blauc blanc bleu

Fruits et 1égumes ; fréze froise fraise poire, salade, tomate, banane,
quelque chose pome pomne pomme purée, soupe prune, péche
qui se mange carote caratte carotte
Moyen de transport ; trin troin train moto avion, bus
quelgue chose qui oto outo auto
roule {ou vole} velau véla vélo
S'utilise pour manger bol couteau, verre
ou boire
Vétements manteau, chemise | pantalon
Fleurs tulipe
Prénoms Bruno Luc

CASALIS 8. (1995), — Dyslexie développementale et
Lille :

apprentissage de la
Universitaires de Lille I,

CATACH N. (1980).— L’orthographe francaise : Traité

lecture,

théorique et pratique. Paris : Nathan,
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Orientation du traitement
dans une tache de jugement
e d’adéquation entre un mot et une
. image chez de jeunes éléves

Saint-Cyr Chardon, Jacques Baillé

Ce travail éprouve un dispositif technique susceptible de rendre manifestes les stratégies d’identification
de mots par les éléves. Sur une page-écran d'ordinateur, 'un & cété de ["autre, figurent un mot et un
dessin dégradés au-dessous du seuil de reconnaissance. L’éléve doit identifier soft ['un ou ["autre signi-
fiant, soit les deux. Il doit également procéder a un jugement d’adéquation entre le dessin et le mot car
les deux signifiants n’ont pas toujours le méme signifie. Pour se prononcer, I'éléve peut exiger que 'ex-
périmentateur procéde & la recomposition progressive du mot ou du dessin.

Les premiers résultats, qui concernent trois groupes d’'éleves (deux groupes de pré-iecteurs et d’ap-
prentis lecteurs de premiére et deuxieme année du cycle 2 et un groupe de lecteurs de derniére année
du cycle 3), témoignent de 'aptitude du dispositif & se saisir des liens enfre niveau de lecture, nature
du signifiant soumis a recomposition et nombre de recompositions. En outre, le repérage, aux deux
extrémes du cursus, de comportements similaires pour la recompaosition de signifiants, confirme le poids
de la flexibilité cognitive dans I'élaboration de stratégies d’identification.

contexte peut étre sollicité : pour les processus
ascendants, il sera constitué par 'entourage gra-
phémique des unités décodées a I'intérieur du

INTRODUCTION

On oppose généralement dans {"activité de lec-
ture deux types de processus: les processus
ascendants (bottom-up) et les processus descen-
dants (top-down). Si I'on prend le mot comme
unité de sens, les premiers correspondent & la
canstruction de la signification & partir de I'as-
semblage d’éléments qui constituent les mots
écrits (lettres, syllabes...). Les seconds corres-
pondent & la reconnaissance immédiate de la
signification globale du mot. Dans les deux cas, le

mot ; pour les processus descendants, par I'envi-
ronnement sémantique du mot (Morais, 1993).

Si I'on considere les premiers processus, il
semble qu'un niveau de performance élevé en
lecture soit lié & leur automatisation (Morais 1993,
1994 ; Alegria 1891). Pour d’autres auteurs,
(Perfetti, 1982 ; Sprenger-Charolles, 1986, 1992 ;
Sprenger-Charolles et Khomsi, 1989), la non-auto-
matisation des procédures de décodage rend les
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lecteurs médiocres trés dépendanis d'un contexte
qui devient alors une aide & une identification
lente, voire un substitut lors d’une identification
impossible, et méme, dans certains cas, un han-
dicap conduisant a des erreurs d’interprétation.
Selon ces auteurs, le recours constant au
contexte ne favoriserait pas la mise en place de
mécanismes ascendants efficaces.

Perfetti (1982), commentant les resultats de
Perfetti et Roth (1981), se demande si les niveaux
de lecture — lecture limitée & I'identification de
mots — sont liés a I'efficacité différentielle des
processus dits inférieurs (le codage des mots),
supérieurs (attente fondée sur la compréhension
d'un court texte) ou une combinaison des deux.
Pour tenter d’y répondre, il choisit comme indica-
teur la vitesse d’identification des mois et 'exac-
titude des prédictions. Le modéle utilisé, faible-
ment interactif, lui permet de tester I'hypoyhése
suivante : des lecteurs de faibles capacités auront
une vitesse d'identification plus lente que les au-
tres. Cette vitesse sera accélérée par un contexte
facilitateur, ralentie dans le cas contraire. La
contribution du facteur contexte est alors me-
surée en rapportant, sur une échelle de ftrois
niveaux, les latences d’identification & la variation
de son caractére prédictible.

Avec des enfants de 9 ans, les résultats confir-
ment {interaction entre 'effet du contexte et le
niveau de lecture des sujets. Les contextes forte-
ment prédictibles avantagent plus fe lecteur peu
habile que le lecteur habile (ces résultats sont
obtenus par comparaison avec les temps d’iden-
tification des mots isolés).

Pour analyser la contribution des données gra-
phiques, c’est la qualité des lettres qui est mani-
pulée. Certains caractéres sont délibérément
dégradés. Les pourcentages de caractéres effa-
cés déterminent alors les niveaux de lisibilité.
L'hypothése sous-jacente est que la dégradation
graphique « va géner la mise en jeu de ta fonction
d'activation du mot parce que les données s’ac-
cumulent plus lentement » (Perfetti, ibid., p 575).

S’il apparalt que le contexte réduit les effets de
la dégradation, les résultats montrent aussi que
les bons lecteurs, toujours plus rapides, prennent
un avantage maximum sur les faibles lecteurs
lorsgue le niveau de dégradation est le plus élevé.
La capacité supérieure des premiers a traiter les
mots a un niveau orthographigue expliquerait
alors cet écart des vitesses d’identification.

Perfetti infére de ces résultats gue le principal
facteur discriminant bons et faibles lecteurs ne
serait donc pas & rechercher du coté de I'utilisa-
tion du contexte.

D’autres auteurs se sont intéressés & la place
respective du décodage et de [lanticipation
contexiuelle chez le jeune lecteur. Ainsi,
Sprenger-Charolies (1986) demande a des enfants
de © 2 11 ans, en sévére difficulté d'apprentis-
sage de la lecture, de juger de I'adéquation de la
dénomination d’un objet, ou d'un animal, repré-
senté sur un dessin. Trois cas sont présentes aux
anfants : mot et image congruents, dénomination
erronée avec perturbation graphique et phonolo-
gigue (image d'une valise avec le mot écrit
« falise »), dénomination erronée avec perturba-
tion sémantique (image d’'un escargot associée au
mot timace). Ces faibles lecteurs détectent trés
rarement les perturbations graphiques (dans seu-
lement 30 % des cas), mais sont trés sensibles
aux perturbations sémantiques (80 % de détec-
tion). Des résultats inverses sont observés chez
de bons lecteurs de CE1 agés de 9 ans (détection
presque parfaite des erreurs graphiques mais
seulement 65 % de détection dans le cas des
perturbations sémantiques).

Pour I'auteur, les faibles lecteurs seraient donc
trés dépendants du contexte sémantique lié a
limage ayant activé un signifié. De plus, 1'étude
des erreurs commises met en évidence les diffi-
cultes que rencontrent ces mémes mauvais lec-
teurs pour recourir a une stratégie grapho-phono-
logique. Chez les bons lecteurs, apparaissent des
corrections spontanées d'une premiére réponse
erronée. La moins bonne détection des erreurs sé-
mantiques {surtout au début de |'épreuve) est
alors imputée a un recours plus fréequent & des
procédures de décodage des mots, procédures
habituellement efficaces chez eux.

Ces deux recherches sont représentatives d’un
courant qui considére qu'un recours intensif,
sinon exclusif, au contexte serait une des consé-
quences d’une faible capacité de lecture (elle-
méme susceptible d’étre liée 4 I'Age et/ou a des
difficuités scolaires). A Iinverse, pour ces
auteurs, le developpement d’une habileté de lec-
ture satisfaisante irait de pair avec V'automatisa-
tion des procédures d'identification des mots.

Pour tenter d’aborder d'une nouvelle maniére
les influences respectives du contexte et des
données proprement graphiques dans le dévelop-
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pement de ia lecture de mots, nous avons com-
biné les plans expérimentaux de Sprenger-
Charolles et de Perfetti et Roth. Nous avons, en
méme temps que les mots écrits, dégradé les
dessins. Au moyen de cette double dégradation
affectant l'image et le mot, nous plagons les
sujets dans une situation ou les deux stimuli se
retrouvent, a priorf, dans les mémes conditions de
traitement. De cette maniére, en ne favorisant
pas, au départ, I'anticipation (via I'image) ni le
traitement des données graphiques (via le mot),
nous espérons mettre a jour des stratégies préfé-
rentielles chez les apprentis lecteurs.

Il reste que l'ambition de ce travail n’est pas
d’apporter de nouvelles et « décisives » preuves
en faveur d’une thése déja ancienne. La spécifi-
cité du protocole expérimental et surtout les
conditions de sa mise en ceuvre l'apparentent plu-
tHbt au premier essai d'un procédé technique
congu comme premier élément d’une ingénierie
didactique de la lecture résclument tournée vers
utilisation des technologies de I'information et
de la communication. En d’autres termes, au-dela
de la mise en évidence de siratégies préféren-
tielles relatives aux supports — image ou mot —
ou du lien entre ces statégies et le niveau de lec-
ture des sujets, ¢’est a I'étude de faisabilité d'un
outil susceptible d'étre intégré dans la pratique
enseignante, qu’il conviendra de rapporter les
résultats que nous allens présenter.

EXPERIENCE

Méthode
Sujets

L'étude s’est déroulée au troisiéme trimestre de
I'année scolaire. Elle porte sur trois échantillons
d’'éleves :

— dix-huit éléves de premiére année du cycle
2, grande section de maternelie (GSM), &ge
moyen de 5;10 ans (extrémes: 55 ans et
6;4 ans) ;

— dix-neuf eléves de deuxiéme année du cycle
2, cours préparatoire (CP), &ge moyen de
6:11 ans (extrémes : 6,7 ans et 7;3 ans) ;

— vingt-guatre éléves de troisieme année du
cycle 3, cours moyen deuxiéme année (CM2}, age

moyen de 10;3 ans et

11;11 ans).

11;3 ans (extrémes :

En outre, chacun des trois échantillons a été
divisé en trois groupes de niveau de lecture a
I'aide des tests suivants :

— Test prédictif pour le cours préparatoire
{Inizan) en GSM ;

— Echelle composite de lecture {Inizan) au CP ;

— Reésultats moyens en frangais aux contrdles
mensuels, établis par I'institutrice et servant & la
constitution du dossier d’admission en sixiéme
pour les CM2.

Matéerief

Les mots ayant servi & 'expérience ont été
choisis en tenant compte d’une double exigence :

— ils font partie du « capital mots écrits » de la
classe de GSM retenue, ceci afin que les éléves
de cette classe aient la possibilité de les recon-
naitre (ce « capital mots », limité dans son éten-
due, se constitue au fil de "année, a partir des
albums présentés ou histoires racontées par I'en-
seignante ; il est commun & tous les éléves et
s'etale sur divers supports dans l'espace de la
classe) ;

— seuls ont été sélectionnés des noms d’objets
ou d’animaux, dont la mise en image ne présente
aucune difficulté.

Ces deux contraintes ont fortement restreint
nos choix pour constituer les quinze paires « mot-
image » et expliquent que certains mots et images
ont été utitisés deux fois (la liste des mots et des
images de I'expérience figure &n annexe).

Chacun des mots (écrits en caractéres d'impri-
merie minuscules) et chacune des images ont été
dégradés a l'aide du logiciel SuperPaint {utilisa-
tion progressive des différents niveaux de gris du
pinceau). Nous avons ainsi obienu, pour chaque
item, une gamme ordonnée de dix dégradations
{effacement plus ou moins important du nombre
de pixels composant les lettres des mots ou les
traits des dessins). Si, sur le plan des seules don-
nées graphiques, I’égalité entre chaque échelon
n'est pas garantie, en revanche nous avons pu
établir, par séries ascendantes présentées sur
ordinateur dans les mé&mes conditions que le test
final, le seuil de reconnaissance du mot isolé et
de I'image. Ce seuil correspond au plus faible
niveau de dégradation du mot ou de I'image auto-
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Figures 1-a et 1-b. — Exemples de pages-écrans avec |?ré_sentation d'une _palre image-mot non
congruente : dessin d’un crocodile et’ ecrltut_'e du mot_malslr.m.'us ot
1-a: mot et image présentés au niveau de degrgdat_mn !grap!uque Ie p_u B .
1-b : mot et image présentés au seuil d’identification établis par les juges.

risant une identification correcte par les sujets
dans 30 % des cas. Cetie mesure a été effectuée
a partir des réponses de vingt juges, éléves de
CE1 (dernieére année du cycle 2 et de I'apprentis-
sage explicite de la tangue écrite) appartenant au
méme groupe scolaire que les échantillons testés.
Bien entendu, ces « juges » ne participeront pas a
'expérience proprement dite.

Procedure

Lors de la passation, mot et image composant
chaque paire étaient affichés simultanément &

Pécran au méme seuil de dégradation, inférieur au
seuil de reconnaissance établi par les juges.

Phase d'entrainement

Lors de cette phase, deux paires sont présen-
tées. L'éléve est installé face & I’écran de l'ordi-
nateur. La consigne énoncée par I'expérimenta-
teur est la suivante :

« On va faire un petit jeu. Regarde, voici les
pages d'un cahier auvert. Tu vas voir apparaitre,
en méme temps, un dessin sur la page de gauche
et un mot sur la page de droite (montrer avec le
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doigt). Tu devras me dire si le mot qui est écrit va
avec I'image qui est dessinée, ou si limage va
avec le mot. Attention, parfois ca va ensemble,
parfois non.

Mais les mots et les images ont été un peu effa-
cés et tu ne les verras que pendant un petit
moment. Quand ils auront disparu, si tu as
reconny un mot ou une image, tu me le dis. Si tu
peux, tu me dis aussi si celui que tu as reconnu
va avec l'autre. Sinon tu pourras me demander,
en me montrant avec ton doigt ou en me le
disant, ce que tu préféres que je te mantre
mieux : I'image ou le mot. Regarde bien, on com-
mence ! »

Malgré sa longueur, cette consigne, répétée
plusieurs fois lors de l'entrainement, n’a posé
aucun probléme.

Lorsque 'éiéve demande une améiioration, celle
cde I'image par exemple, celle-ci apparait a I’éche-
lon de recomposition immédiatement supérieur, le
mot, lui, reste inchangé (inverse, mot amélioré
au seuil supérieur et image inchangée, étant tout
aussi possible, si telie est la demande de ['éléve).

Quand 'un des items de chaque paire est cor-
rectement identifié, il est demandé a I'éléve de se
prononcer sur |éventualité d'un apparentement
des items imagés et verbaux.

A partir de ce moment-la, les réponses ne sont
plus corrigées et le sujet est laissé libre de conti-
nuer ou non jusqu'a lidentification compléte du
second item. Le programme est interrompu dés
aue I'éléve propose une réponse qu’il juge étre la
bonne.

Passation

Trois séries de cing paires « mot-image » sont
préseniées aux sujets de chaque classe. Dans six
cas sur quinze, mots et images vont ensemble,
Pour chaque amélioration graphique demandée,
laffichage & I'écran est limité a trois secandes.
Cette durée, établie lors d’'un prétest, constitue
un seuil au dela duquel apparaissent des infé-
rences, sans rapport avec la consigne.

En résumé, c’est le sujet lui-méme qui choisit
d’augmenter soit la lisibilité du mot, soit celle de
I'image. Cette liberté de choix devrait permettre,
dés 'amorgage et en suivant les demandes suc-
cessives de recomposition des mots et/ou des
images, d’'approcher les stratégies développées

par les éléves. Par stratégie nous entendons le
guidage contrélé d’un ensemble de procédures
visant a optimiser la performance (¢f. Fayol el
Monteil, 1994). En considérant les traits les plus
genéraux de ces stratégies, nous pouvons présu-
met :

— que nos sujets, méme les plus jeunes, mai-
trisent les deux voies offertes par le logiciel pour
reconstruire les signifiants ;

— qgu’en présentant simultanément les deux
items dégradés, non identifiables en I'état, nous
allons favoriser I’émergence de processus atten-
tionnels tout en limitant celle de processus auto-
matiques ;

— que le fait de maintenir, pour un certain
nombre de recompositions, les items de chaque
paire en deca du seuil d’identification fixé par les
juges, favorise fe contréle des enchainements de
recompositions.

Variables dépendantes

Si 'exécution de la tache requiert & coup sOr
I"identification d'un item, il n'est pas nécessaire
d’identifier complétement le deuxiéme f{le sujet
pouvant trés bien se contenter de prélevements
d’indices partiels pour refuser ou accepter I'adé-
quation). Neus examinerons donc les seules pro-
cédures activées pour une premiére identification
d’un item. A cet effet, nous avons retenu quaire
variables déependantes :

— la nature des premiéres demandes de
recompositions pour mettre en évidence la nature
verbale ou imagée de [|orientation précoce du
traitement ;

— ia nature des premieres identifications pour
relever |la cohérence dans le choix des traite-
ments, notamment au niveau du lien entre choix
initial et premiére identification réussie ;

— le nombre de fois oU les sujets auront décidé
de passer de la recomposition des mots a celle
des images (ou inversement) pour decrire et ana-
lyser le déroulement procédural ;

— enfin, le nombre de demandes de recompo-
sition du mot et de I'image jusqu'a la premiére
identification réussie pour approcher les connais-
sances qu'ont les sujets de leurs propres capaci-
tés a lire les mots ou reconnaltre les images.
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RESULTATS

Premiére demande de recomposition

Le niveau scolaire et le support de la premiére
demande de recomposition sont étroitement liés
(Khi2 = 95,77 ; p = ,0001, cf. les tableaux de don-
nées en annexe). Mais le fait que les plus avances
choisissent, plus fréquemment que leurs cadets,
de traiter les mots reste un résultat sans surprise.

Si la premiére sélection des pré-lecteurs (GSM)
et des apprentis-lecteurs (CP) concerne plus sou-
vent I'image que le mot, ce comportement semble
cohérent avec le fait que ces é&léves disposent
d’une moindre connaissance du code écrit que
leurs ainés de CM2. Cependant, I'évolution des
choix en faveur des mots au cours de la scolarité
doit aussi &tre rapportée aux résultats de cette
derniére classe. Or, la probabilité observée de
choisir une premiére recomposition du mot ou de

Figure 2. — Frégquences des choix de signifiants (mot ou image)
pour une premigére recomposition, dans chaque classe

'image en CM2 est de 0,5. Cela signifie que ces
résultats n’autorisent aucune interprétation favo-
rable a I'émergence d'une stratégie dominante
{distincte des précédentes) a la fin de I'enseigne-
ment élémentaire.

Aussi, pour tenter de compléter et d’approfon-
dir ce premier constat, nous allons prendre en
compte le niveau de lecture a [l'intérieur de
chaque classe.

En considérant les trois niveaux scolaires, on
remarque qu'il existe des relations entre les pre-
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miers choix, verbaux ou imagés, et le niveau de
lecture des éléves {Khi2 = 87,61 ; p =.0001 pour
les bons lecteurs, Khi2 = 72,28 ; p =.0001 pour
les lecteurs moyens et enfin Khi2 = 11,94 ;
p = ,0026 pour les faibles lecteurs).

Mais, si en début de scolarité, les premiéres
demandes de recompositions des bons pré-lec-
teurs et bons lecteurs concernent principale-
ment I'image, ce n'est plus le cas au CM2 od,
plus de sept fois sur dix, la demande porte sur
le mot.

Figure 3. — Fréquences des choix de signifiants pour une premiére recomposition,
dans chaque classe et selon le niveau en lecture
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Les lecteurs moyens choisissent en majorité une
premiére recomposition de Vimage dans les
classes de GSM et de CP, alors qu’au CM2, une
premiére amétioration du mot et de I'image se
retrouvent a égalité chez ce méme type de lecteur.

Quant aux faibles lecteurs, on observe un effet
spectaculaire : les plus jeunes (GSM) et les plus
ggés (CM2) utilisent I'image comme support d’une
premiére recomposition, dans les mémes propor-
tions (prés de huit fois sur dix), alors que les
éléves faibles de CP utilisent mot et image prati-
quement a égalité.

Au niveau intra-classe, les meilleurs pré-lec-
teurs de GSM choisissent, dans tous les itams, de
recomposer d’abord I'image. Leurs choix se diffé-
rencient statistiquement des moyens et faibles
pré-lecieurs {respectivement p =.002 et p =.0001
au test de Mann et Whitney}, ces derniers ne pré-
sentant aucune différence significative entre eux.
Cela pourrait vouloir dire que ces futurs bons lec-
teurs disposeraient, au moins dans ce cadre
expérimental, d'une stratégie leur permettant
d'optimiser le traitement de I'image et de com-
penser ainsi efficacement leur non maitrise
actuelle du code. Cette interprétation fait suite a
une épreuve ultérieure, au cours de laquelle nous
avons demandé & chague éléve de cette classe
(GSM) de lire les mots que nous leur avions pre-
sentés quelgues jours auparavant, lors de 'expeé-
rience. Les mots étaient écrits sans dégradation
sur I'écran de 'ordinateur. Or, méme avec un affi-
chage permanent, aucun éléve n'a été capable de
reconnaitre un seul des mots proposés, les
meilleurs éléves épelant les iettres (il convient de
rappeler que tes mots écrits composant le maté-
riel expérimental avaient &té fournis par l'ensei-
gnante de cette classe en tant gue mots familiers
particuliérement étudiés).

En CP, on note une assez grande simititude
dans le choix des premiéres recompositions entre
bons et faibles lecteurs (seuls se différencient
statistiquement les choix des lecteurs moyens :
respectivement p = ,0015 et p = ,0001 au test de
Mann et Whitney). On peut alors avancer I'hypo-
thése que le bon lecteur choisit de recomposer
d’'abord le mot écrit parce qu'il dispose d’une
certaine maitrise du décodage, alors gue le faible
lecteur agirait de la méme fagon, mais en raison
de sa seule dépendance a I'endroit du contrat
didactique propre & ce niveau. Il faut essayer de
lire ce qui est écrit, comme on doit le faire en

classe. Cette pression conformiste serait d'autant
plus forte que la passation se déroule dans les
locaux scolaires. Dans ces conditions, I'expé-
rience se distinguerait peu d’'un acte d’enseigne-
ment et le « sujet-éieve » répondrait implicitement
aux demandes qu’il croirait &tre celles de
V'« expérimentateur-enseignant ».

En CM2, les choix de supports pour les pre-
midres recompositions se différencient en fonc-
tion du niveau en lecture. Toutes les différences
observées sont significatives {p <.01, dans tous
les cas, au test de Mann et Whitney). Les plus
faibles lecteurs se centrent sur I'image comme en
GSM, les meilleurs lecteurs sur le mot, les
moyens choisissant l'un ou l'autre a égatité. |i
parait difficile d’imputer aux faibles lecteurs
de cette classe, qui focalisent leurs traitements
sur I'image, les mémes stratégies qu’aux éléves
de GSM. Leur choix ne résulterait pas directement
de la méconnaissance d’'un code, mais, peut-étre,
d’une plus grande incertitude dans la reconnais-
sance des mots. En s’attachant aux images, ces
éléves tendraient plutdt a adopter une stratégie
de moindre risque.

Nature de la premiére identification réussie

Tous niveaux de lecture confondus, la nature de
la premiére demande de recomposition {fig. 3) et
la nature de la premiére identification réussie
{fig. 4} sont liges, (Khi2 = 238,77 ; p =,0001). Ceci
se vérifie pour les classes de CP (Khi2 = 27,07 ;
p =0001), de CM2 {Khi2 = 123,77 ; p =,0001)
mais non pour celle de GSM. En effet, dans cette
classe, si on observe chez les pré-lecteurs des
différences entre les trois groupes dans le chaix
des premiéres recompositions, elles disparaissent
lors de la premiére identification réussie ou, quel
gue soit le niveau de lecture, c’est I'image qui est
reconnue.

Compte tenu de leur niveau en lecture, les
faibles et moyens pré-lecteurs de GSM ainsi que
les faibles lecteurs de CP, n'ont pas su faire le
meilleur choix dés le départ. Par contre, les
autres éléves opéreraient un premier choix et une
premiére identification de méme nature {verbale
ou imagée). Ceci pourrait étre le signe d’une cer-
taine cohérence dans la stratégie mise en ceuvre.
Ces résultats trouvent une confirmation dans
I'analyse des changements d'orientation de trai-
tement.
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Figure 4. — Fréquences des choix de signifiants pour une premiére identification réussie,
dans chaque classe et selon le niveau en lecture
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Figure 5. — Fréquences des changements de signifiants conduisant a la premiere identification

réussie, dans chaque classe et selon le niveau en lecture
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Changements d’orientation de traitement
conduisant a la premiére identification réussie

Les résultats présentés ici {fig. 5), permettent
d’aborder la tdche proposée aux eléves non plus
simplement en termes d'efficience de lecture et
d'utilisation d’un contexte imagé mais en terme
de guidage du déroulement de la procédure,
L’eleve doit identifier deux stimuli, une image et
un mot, pour savoir s'ils renvoient tous deux au

méme signifié. Pour cela, il peut les traiter soit
« successivement », soit « en alternance » en
changeant la nature (verbale ou imagée) des
recompositions. Les différentes modalités des

changements de support peuvent étre regroupées
en quatre catégories :

— pas de changement jusqu’'a la premiére
identification ;

y

— un changement : ['éléve passe du mot a
'image au inversement, mais sans retour ;
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— deux changements : I’éléve revient a son
choix initial (aller-retour) ;

— plus de deux changements.

Dans les trois classes, nous avons relevé une
relation significative entre le niveau de lecture et
ie nombre de changements (Khi2 = 24,41
p =,0004 en GSM, Khi2 = 18,55 ; p =,005 en CP,
Khi2 = 14,89 ; p =.021 en CM2). L’analyse des
résidus du test permet de préciser les points sui-
vants :

£n GSM, ce sant les bons pré-lecteurs qui choi-
sissent clairement la stratégie la plus économique
et la plus adaptée & leur niveau. Ces éléves ont
tous commence par I'image et conservent pres-
que exclusivement ce type de traitement, ne
demandant que peu de recompositions du mot.
Méme si cette stratégie reste majoritaire chez les
autres éléves de cette classe, ces derniers font
tout de méme un peu plus de changements, les
moyens pré-lecteurs étant les plus labiles.

En CP, on remarque que les différents niveaux de
lecture ne sont pas trés discriminatifs dans le choix
de telle ou telle stratégie. Est-ce a dire que 'année
d'apprentissage de la lecture a un effet perturbateur
dans le choix d'une stratégie donnée ? Seuls les
faibles et les moyens lecteurs se différencient, les
premiers étant aussi les plus labiles.

En CM2, on retrouve une tendance générale des
éléves a se centrer sur un seul type de traitement.
Mais ce sont les résultats des plus faibles lec-
teurs qui expliquent & eux seuls la significativité
du test: ayant trés majoritairement commencé
par une premiére recomposition de i'image, ils
restent fidéles a ce choix, pour parvenir a la pre-
miére identification.

Nombre de demandes de recompaosition
du mot ou de I'image conduisant a la premiére
identification réussie

Tous les éléves de GSM et de CP recomposent
les images de la méme fagon ({respectivement
p =22 et p =92 au test de Kruskal-Wallis) alors
que tel n’est pas le cas en CM2 (p =,0001 & ce
méme test). Ceci donne & penser gu'une utilisa-
tion importante du contexte imagé dans les
petites classes n'est pas uniquement le fait des
faibles lecteurs puisque ce recours semble une
caractéristique globate des éléves les plus jeunes.
En revanche, le nombre de recompositions des
mots est un facteur de différenciation plus puis-
sant (p =,0002 en GSM, p =,02 en CP et p =,0001
en CM2 au test de Kruskal-Wallis). C’est plutot
dans la gestion des deux sources d'informations
proposées dans la tiche gu'apparaissent les dif-
férences.

En GSM, seuls les meilleurs pré-lecteurs
seraient en mesure de juger pertinemment du peu
d’infarmations que peut leur apporter le mot écrit.

En CP, les plus faibles lecteurs paraissent sur-
estimer leur capacité a lire le mot écrit: ils le
recomposent 4 égalité avec les bons lecteurs
mais contrairement & ces derniers, ceci ne se tra-
duit pas par une bonne performance en premiéte
identification des mots (Cf. fig. 4).

En CM2 les résultats montrent une forte liai-
son entre le type de demande de recomposition
et le niveau de lecture, le recours a l'image
étant la caractéristique des plus faibles lec-
teurs. Ce résultat est alors conforme aux
conclusions de Sprenger-Charolles et Khomsi
(1989)

Figure 6. — Nombres moyens de demandes de recomposition du mot ou de I'image conduisant
a la premiére identification réussie, dans chaque classe et selon le niveau en lecture

L 300 g
2,50 o 4 B o - n
2, 00 GSM CP ¥y a CM2 _
| ® Mot
1,50 . - ~— -
.} o o Image
1,00 ' .
D, 50 -
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DISCUSSION

Le nombre relativement réduit d'items, la fai-
blesse des effectifs (propre aux recherches qui
impliquent un mode individuel de passation sou-
vent chronophage), la détermination des seuils de
reconnaissance des mots et des images réalisée
par les éléves d’un seul niveau scolaire (méme s’il
s’agit d’un niveau clé dans 'apprentissage ex-
plicite de la lecture), invitent & considérer ce tra-
vail, ainsi gue nous 'indiquions en introduction,
d’abord comme |la premiere mise a I'épreuve d’un
dispositif technique, d’un outil. Si on s’arréte sur
les possibilités du dispositif, il semble gu’ll ait
rendu réalisable 'exploration d’opérations de type
stratégique mises en ceuvre dans la lecture de
mots écrits en contexte imagé. Il a manifestement
permis le repérage et 'analyse de ['identification
des mots, non pas seulement en terme de perfor-
mances {réussites ou échecs) mais en terme d'or-
ganisation de processus et d'utilisation différen-
ciée de ressources graphiques. Rappelons que
pour résoudre la tache, il n’y avait pas, a priori,
de strategis licite et plusieurs pouvaient conduire
a une bonne réponse.

Les premiers résultats obtenus semblent indi-
quer gu'en GSM, seuls les meilleurs pré-lecteurs
soient en mesure d’adopter une strategie en com-
plet accord avec les limites de leur connaissance
du code et du lexique : premiére recompasition
imagée et conservation du méme type de traite-
ment conduisant a la premiére identification. Il en
va tout autrement pour les faibles et moyens pré-
lecteurs, chez lesquels on peut relever une inadé-
quation entre une premiere sélection du mot et
leur niveau de lecture. Ceci se traduit par une cer-
taine labilite chez le groupe moyen qu’on retrou-
vera chez les faibles lecteurs de CP,

En CP, les bons et moyens lecteurs {contraire-
ment aux plus faibles), présentent un choix initial
cohérent avec leur premiére identification.
Cependant, pour v parvenir, ils n'hésitent pas a
changer de ftraitement lorsque cela est néces-
saire, témoignant ainsi d’une flexibiiité cognitive
déia efficace.

En CM2, on rencontre, au niveau des bons et
moyens tecteurs, un résultat trés proche de celui
qui vient d’'étre évoqué chez leurs homologues de
CP. Quant aux résultats des faibles lecteurs, ils
tendent & se rapprocher de ceux des bons pré-
lecteurs. Ce résultat, en apparence surprenant,

renvoie a ce que l'on rencontre fréquemment
dans ies explorations scolaires longitudinales :
apparition de comportements et de conduites
qui singularisent des niveaux antérieurs et, par
conséguent, de plus jeunes éléves. Or, souvent,
cette similitude comportementale reléve de
causes radicalement distinctes. Dans le cas pré-
sent, on peut raisonnablement penser qu’a une
bonne optimisation de I'image par les éléves de
GSM qui, pour la piupart, ne peuvent manipuler
un autre support sémiotique, succéderait un
recours systématique et déiibére des faibles lec-
teurs de CM2 & cette méme image. On peut ici
parler de choix car ces éleves disposent d'une
connaissance du code écrit supérieure a celles
des premiers. Ce choix renverrait alors a une
sorte de stratégie du moindre risque qui, en deve-
nant stable et exclusive, confinerait & une forme
de rigidité cognitive. Une bonne didactique de la
lecture ne devrait pas manquer de s’intéresser a
ce point.

Enfin, dans les classes de CP et de GSM, les
éléves semblent différer par le nombre de recom-
positions des mots écrits mais non par celui des
images. Ce dernier résultat irait d'une certaine
maniére dans le sens des propos de Goigoux
(1992}, lorsgu’il écrit, a la suite d’une expérience
qgui reprenait une idée de Roth et Perfetti (1981)
que « la dépendance contextuelle semble carac-
tériser tous les apprentis-lecteurs » (id., p. 53).
Toutefois, nous ne le suivrons pas iorsqu’il émet
la possibilité que cette dépendance soit une
condition nécessaire a 'apprentissage, car si les
meilleurs lecteurs arrivent a s’en détacher pro-
gressivement, il en va tout autrement pour les lec-
teurs les moins habiles. Notre recherche montre
que, méme en fin de scolarité primaire, ces der-
niers y ont encore trés fortement recours, cette
dépendance étant alors, pour Iessentiel, une
condition palliative.

Le fait que le dispositif soit en mesure de nous
informer sur la variabilité des stratégies d’identifi-
cation developpées par les éléves, de nous mon-
trer les voies qu’ils choisissent et de relier celles-
ci aux niveaux en lecture, nous inclinent a penser
qu’un tel outll présente un intérét non négligeable
pour "enseignement. Son utilisation dans le cadre
du soutien d'éléves en difficulté d’apprentissage
de la lecture est en cours d'expérimentation. Le
censtat de faisabilité comme la forte présemption
d'utilite, justifient la poursuite de ce travail en
direction d'une extension du lexigue, d’une égali-
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sation des pas de dégradation des mois et
images, d’une plus grande fiabilité des seuils de
reconnaissance et d’une automatisation des pro-
cédures d’évaluation. Si, loin d’étre un simple
ajustement technigue, ce développement inte-
resse et articule divers domaines de recherche,
de la perception jusqu’aux modélisations informa-

tiques, il requiert aussi la participation effective

d’enseighants en charge de I'apprentissage de la
lecture.

Saint-Cyr Chardon

Jacques Baillé

Equipe DEACT

Université Pierre Mendés France, Grenoble
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ANNEXES
Annexe 1
Liste des paires « mot-image »,
[ Premiére série T Deuxigme série Troisiéme série
Dessins Mots Dessins Mots Dessins Mots

carfalai; ) . feu - vache biberon oiseau oigeau
fenétre fenétre clé clé souris toit
crocodile maisen rideau porte tellephona cr_ocodlle
chateau chateau champignon s0ouris tcnt. mimosa
oiseal sucette cheminee cheminée maison maison
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Annexe 2

Nombres et natures des premiéres demandes de recomposition et des premiéres identifications (pour-
centages entre parenthéses), en fonction de la classe et du niveau de lecture.

o]

: Premiere re;com osition Premiere identification
Classes Niveau lecture MOT p.'MAGE MOT IMAGE ECHEC

TNG n =18 38 (14) T a2 (88) 0 237 (88) 33(12)

GSM n = 18 Bon n=5 0 75 (100 0 86 (88) 9 (12)
Moyen n =9 23 (17) 112 (8% 0 121 (90) 14 (10}
Faible n =4 15 (25) 45 (75) 0 | 5083 1o
TNC n =19 79 (28) 202 . (72) e 50(18}7 77777 % T()ifl) ,_____:_2_1____(ZL ]

CPn=19 Bon n=5 26 (35) 49 (65) 21 (28) 51 (68) 3 (4)
Moyen n =9 21 (16) 114 (84) 20 (15) 107 {79) 8 (6)
Faible n=5 32 (45) 89 (58) 9 (13) 52 (73) 10 (14)
TNC n =24 181 (50) 179 (50) 200 (553) 16}) (44) 0

CM2 n =24 Bon n=35 55 (73) 20 (27) 58 (75) 19 (25) 0
Moyen n = 14 111 (53) 99 (47 121 (58} 89 (42) 0
Faible n=5 15 (20) 60 (80) 23 (31) 52 (69) 0

Annexe 3

Nombres de changements conduisant & la premiére identification réussie, pour chacune des quatre

catégories, (pourcentages entre parenthéses), en fonction de la classe et du niveau de lecture.

Classes Niveau lecture 0 CHGT 1 CHGT
NG n=18 135 (57) | 20 (8)
GSM n = 18 Bon n=5 5107) | 0
Mcyen n=29 55 (45) ; 13 (11)
Faible n=4 29 (58) i 7 (14}
B DR e f
TNGC N n=18 105 (40) 35 (13)
CPn =19 Bon n=5 29 (40) 8 (11)
Moyen n=9 56 (44) 19 {15)
Faibie n=>5 20 (33) 8 {13)
lN,C_ n =24 194 (54) 66 (18)
CM2 n = 24 Bon n=5 36 (48) 13 (17)
Moyen n =14 105 (50) 43 (20)
Faible ns=>5 53 (71) 10 (13)

80

Changements jusqu'a la premiére 1O réussie

5 {7}

2 CHGTS > 2 CHGTS
ATeoy 85
11 (17) | 4 (6)
27 (22) | 26 (22)
28 800

62 24) | s8@e))

17 24) 18 (25)

36 (29) : 16 (13)
o908 % 24 (39)
909 | 31 (9)

19 (25) 7 (9

45 (21) 17 (8)

7 (9)
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Annexe 4

Nombres moyens et natures des demandes de recomposition des mots et des images conduisant a la

premiére identification réussie, {écarts-types entre parenthéses), en fonction de la ciasse et du niveau
de lecture.

Classes Niveau lecture Demandes de recomposition
y ) MOT IMAGE

TNG ) n=18 G,75 (1,09 2,64 (1,52)

GSM n =18 Bon n= 5 0,39 (0,82) 2,45 (1,54)
Moyen n= 9 1,01 (1,24) 2,61 (1,51)

Faible n= 4 0,62 (0,87) 2,96 (1,52)

TNG n=19 1,70 (1,70) 2,46 (1,58)

CPn=19 Bon n= 5 2,15 {1,75) 2,44 (1,64)
Mayen n= ¢ 1,46 (1,66} 2,44 (1,52)

Faible n= 5 1,67 {1,65) 2,54 (1,58)

I_TNC n=24 1,42 (1,23) L 1,25 (1,26)

CM2n = 24 Bon h= § 1,73 (1,2) 0.8 {0,95)
Moyen n=14 1,51 {1,21) 1,2 (1,18)

Faible n= 5 0,84 (1,13) 1,84 (1,8)

Oriantation du traitement dans une téche de jugement d’adéquation entre un mot et une image 81







Effet du traitement de texte

et des correcteurs sur la maitrise

de 'orthographe et de la
grammaire en langue seconde

Marie-Llaure Barbier,
Annie Piolat,
Jean-Yves Roussey

Deux recherches ant permis d’évaluer les performances d’éléves de seconde qui s’entrainaient a rédiger
en anglais avec ou sans ordinateur. Parallélement, des enguétes par questionnaire ont permis de cerner
les représentations des éléves sur 'utilisation des correcteurs. Ces deux recherches ont montré, & des
degres difféerents, que 'usage de I'ordinateur a un effet bénéfique sur la production écrite des éléves en
langue seconde. Il apparait particuliérement que les éléves bénéficient différemment de I'outil informa-

tique selon le type de logiciels qu’ils utilisent, et selon le type de textes gu’ils doivent rédiger.

Nous remercions la Direction des Lycées et des
Colléges (DLC15, Paris) pour les ressources financiéres
qu’elle a mises a notre disposition afin de réaliser cette
expérience ainsi que les enseignants du Lycée Michelet
{Marseille, France) pour leur participation trés active.

INTRODUCTION

Dans le cadre de la Psychologie Cognitive, fa
rédaction de texte est décrite en termes de
connaissances (thématiques, rhétoriques, linguis-
tiques) utilisées et/ou transformées par des pro-

cessus (planifier, mettre en texte, réviser) afin
d’aboutir 4 un texte (Hayes et Flower, 1986).
L'expertise rédactionnetle est lide & fa capacité de
controler et de coordonner les différents niveaux
de traitement de I'information impliqués dans la
production (de I'crganisation des idées jusqu’aux
niveaux de surface du texte comme I'orthographe,
le lexique, la syntaxe ; Fayol, 1991 ; Fayol, Largy
et Lemaire, 1994 ; Scardamalia et Bereiter, 1991).

L'apprentissage d'une langue seconde imglique
pour l'apprenant d’automatiser la gestion des
caractéristiques de surface de la production, afin
de préserver des ressources cognitives pour celie
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des aspects de fond (richesse et structuration du
contenu ; Cumming, 1988, 19890; Gaonac'h,
1890, 1991 : Klein, 1989 ; Kobayashi et Rinnert,
1992 : Kroll, 1990 ; Jones et Tetroe, 1987 ; Zamel,
1983). Autrement dit, I'incapacité provisoire de
I'apprenant a gérer ies aspects linguistiques
d’une rédaction en langue étrangére s'accom-
paghe d'une forte surcharge mentale qui Iui
impose le contréle prioritaire des problémes de
surface du texte.

Les technologies nouvelles pourraient promou-
voir I'automatisation des niveaux de traitements
linguistiques de surface. Parmi tous les types
d’environnements d’apprentissage disponibles
(didacticiels, tutoriels inteliigents ; Mendelsohn,
Ditlenbourg et Schneider, 1990 ,; Piolat et
Roussey, 1995), les progiciels comme le traite-
ment de texte et les aides qui y sont associées
(correcteurs orthographique et grammatical, dic-
tionnaire de synonymes...} ont un statut parti-
culier. Comparativement & un systeme d’appren-
tissage d'une langue assisté par ordinateur
comme CAGE (Computer Assisted Grammar of
English ; Cameron, 1989 ; Swann, 1992 ; Lauril-
lard et Marullo, 1993), la gestion des informations
que l'utilisateur exploite avec un traitement de
texte reposerait sur un apprentissage peu
contraint par le systéme (Van Haalen et Bright,
1993). Par ailleurs, dés que I'utilisateur fait appel
a une aide comme le correcteur orthographique, il
est sous la dépendance de la logique du systeme
qui se substitue & lui pour détecter un mangue-
ment a la norme et fournir une ou des solutions ;
le choix ultime de la sclution revenant toutefois a
I'utilisateur.

Plusieurs bilans concernant les effets du traite-
ment de texte sur le contrdle de la rédaction mais
aussi sur I'apprentissage de ce contrdle sont dis-
ponibles (Barker, 1987 ; Daijute, 1985 ; Kozma,
1987 ; Kurth, 1987 ; Hawisher, 1987). Par contre,
les recherches qui évaluent I'impact des correc-
teurs sur les acqguisitions orthographiques sont
peu nombreuses (Piolat et Blaye, 1991). Les
conclusions de ces recherches sont partagées.
Pour certains, ces technoiogies peuvent &tre
bénéfiques : d'une part, les textes produits sont
meilleurs en surface, et d’autre part, elles favori-
sent des acquisitions locales incidentes, libérant
ainsi des ressources attentionnelles pour la ges-
tion des autres niveaux linguistiques (Kurth,
1987). Pour d'autres auteurs, le constat d’'une
stagnation du contrdle des niveaux profonds du

texte incite a conclure que ce type d’aide dirige et
limite I'attention du rédacteur sur des aspects
supertficiels de son texte (Elkins, 1986 ; Bangert-
Drowns, 1993).

Il a ét& montré par ailleurs que I'effet des cor-
recteurs dépend de facteurs tels que le degré
d’expertise rédactionnelle de I'utitisateur (Vaughn,
Shay Schumm et Gordon, 1992), ou encore de
facteurs tels gue l'integration de ces outils in-
formatiques dans un processus pédagogique
(McClurg et Kasakow, 1989 ; Newman, 1990).
Enfin, dans !a trés grande majorité des
recherches, les utilisateurs qui répeondent a un
questionnaire, soulignent leur intérét a employer
ces aides {(Frase, Kiefer, Fox et Smith, 1985). Ces
technologies nouvelles sont attractives pour ['uti-
lisateur qui, pendant I'élaboration de son texte,
interagit avec l'outil informatigue de fagon non
contrainte et ciblée sur ses questions.

Compte tenu du manque d'informaticn concer-
nant I'effet des outils informatiques rédactionnels
sur la performance et 'apprentissage, les deux
recherches rapportées ici ont pour objectif d'éva-
luer 'effet {par hypothése plutét favorable) des
technologies nouvelles d’écriture sur le contrble
des caractéristiques de surface de textes rédigés
en langue seconde. Ces deux recherches ont été
réalisées en milieu scolaire (éléves de seconde).
Elles visaient & répondre a trois questions princi-
pales :

— Pendant qu'ils s’entrainent a rédiger en
langue etrangére, ies éléves sont-ils plus perfor-
mants en rédigeant avec un ordinaieur ou a la
main ?

— Aprés I'entrainement, les éléves améliorent-
ils la qualité formelle de leur texte (produit a la
main) quand ils se sont entrainés a rédiger avec
un ordinateur plutdét qu'a la main ?

— Quelles représentations les éléves ont-ils de
I'efficacité des logiciels d'aide & la rédaction en
langue étrangére ?

EXPERIENCE 1

Méthode

L’enjeu de cette recherche ast de rendre
compte des acquisitions linguistiques de surface,
consequentes & l'usage répété de I'outil informa-
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tique. Les situations expérimentales ont été éla-
porées afin de repérer si ces acquisitions sont
plus importantes lorsque les eléves utilisent une
aide informatisée {Correct Grammar) assaciée au
traitement de texte, comparativement a des situa-
tions ol les éléves redigent & la main, avec des
aides plus courantes (manuel de grammaire et
dictionnaire).

Distribution des éléves dans les groupes
expérimentaux

Deux classes d’éléves francophones de
seconde ont participé a cette expérience (Lycée
Michelet & Marseilie). Dans une seule classe,
chaque éléve a pu utiliser un micro-ordinateur
portable (Philips PCL300 1) qui lui était attribué
pendant toute I'année scolaire. Les éléves se sont
familiarisés avec le traitement de texte Works
durant le premier trimestre. lls étajent aussi infor-
més sur le mode de fonctionnement du logiciel
Correct Grammar, mais ils 'avaient peu employé
avant I'expérimentation. Aprés |'expérimentation,
ces éléves ont employé une autre aide a la rédac-
tion en langue étrangére « Collins on Line » (Pour
une description, ¢f. Expérience 2), dont l'utilite a
&té testée au moyen d’un guestionnaire en fin
d’année scolaire,

Pour conduire 'expérience, les éléves ont étée
répariis, dans chaque classe, en deux groupes
homogénes quant & leur niveau oral et écrit en
anglais. Cependant, d’apres les enseignants, le
niveau des éléves de la classe « avec ordinateur »
était un peu plus élevé au début de I'expérimen-
tation. Quatre conditions d’entrainement ont été
mises en place :

— Condition « Main » : 10 étéves de la classe
« sans ordinateur » ont rédigé a la main, sans
pouvoir utiliser de manuel de grammaire, ni de
dictionnaire :

— Condition « Main et Aide Traditionnglle »:
13 éléves de la classe «sans ordinateur » ont
rédigé a la main, avec le manuel de grammaire
Workout et un dictionnaire bilingue |

— Condition « Traitement de Texte» (TT):
11 élaves de la classe « avec ordinateur » ont pro-
duit leurs texies avec le traitement de texie
Works, sans pouvoir faire appel au logiciel d’aide
Correct Grammar ;

— Condition « Traitement de Texte et Aide
Informatisée » (TT et Aide Inf.}: 14 gleves de la

Effet du traffement de fexte et des carre

classe « avec ordinateur » ont écrit avec le trai-
tement de texte Works et le logiciel Correct
Grammar.

Aides a la rédaction en langue seconde

Pendant la phase d’entrainement, les éléves du
groupe « TT et Aide » ont utilisé exclusivement le
logiciel Correct Grammar (Pour [IBM PC et
compatibles ; Copyright 1990 par Writing Tools
Group). Relié au traitement de texte, ce logiciel
permet, quand l'éléve le sollicite, de traiter un
texie en anglais du début a la fin. Il cherche les
fautes de grammaire, de ponctuation, d'ortho-
graphe et de style & partir d’un dictionnaire de
135 000 mots. De plus, ce logiciel propose des
corrections accompagnées d'explications et reve-
rifie automatiguement les corrections apporiges.

Les éléves du groupe « Main et Aide » dispo-
saient de leur dictionnaire personne! bilingue et
du manuel de grammaire Workout (Ed. Hachette)
qui contient un index grammatical permettant de
retrouver les informations grammaticales recher-
chées, accompagnées de textes, d’exemples et
d’exercices pratiques,

Déroulement de I'expérience

Les 2 enseighants ont intégré I'expérimentation
dans leur programme d’enseignement. Elie a été
réalisée sur une période de deux mois, en milieu
d'année scolaire. Les éléves ont rédige, en
anglais, 6 textes argumentatifs a la main ou avec
I'ordinateur. Puis les éléves de la classe « avec
ordinateur » ont continué d’employer cet outil
avec leur enseignant d’anglais. En fin d’année
scolaire, un questionnaire leur a été présenté.

La production hebdomadaire de chague texte a
été réalisée en 15 minutes au debut du cours
d’anglais. Les thémes des 6 textes ont eté établis
en concertation avec les enseignants (Cf. an-
nexes). Pour le pré- et le post-test, tous les
gleves ont rédigé les textes 1 et 6 & la main et
sans aucune aide. Pour jes textes 2, 3, 4, et 5
(phase d’entrainement), les 4 groupes ont travaille
selon des conditions différentes (Cf. tableau 1).

En comparant la qualité des textes produits a la
main (n® 1 et 6), ce dispositif permettait d'evaluer
les modifications de performance éventuelles des
élaves, liées a 4 semaines d'entrainement. Par
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Tableau |. — Déroulement de I"expérience -
{Pré- et Post-tests, Entrainement et Questionnaire) pour les 4 groupes d’éléves.

hypothése, i"augmentation de la maitrise de 'an-
glais au post-test devait étre pius importante pour
les &léves qui avaient utilisé le traitement de texte
et bénéficié d'une aide informatisée.

Evaluation de la performance des éléves

Pour évaluer la performance rédactionnelle des
éléves en anglais, les deux enseignants, qui ne
connaissaient pas les hypothéses de ia re-
cherche, disposaient pour chaque texte d’une
grille de cotation sur laguelle ils devaient noter :

— le nombre de fautes d’orthographe d'usage
et le nombre de fautes de syntaxe ;

— la ccheérence du texte ainsi que la richesse
des ideées, évaluées sur une échelle de 5 points.

Aussi, afin de pondérer pour chaque éleve |a
possibilité de faire plus de « fautes » lors de la
production d’un texte long, les pourcentages des
fautes d’orthographe et des fautes de syntaxe ont
été calculés. Par ailleurs, I'évolution individuetle
des éléves a été repérée. L’éléve dont ie niveau
au post-test était numériguement différent de
celui du pré-test (de 1 & n points en plus pour la
cohérence et la richesse des idées, en moins pour
les fréquences de fautes d’orthographe et de syn-
taxe) a été classé dans le groupe « Amélioration ».
L'éléve dont la performance n'a pas évolué ou
bien a baissé, a été classé dans le groupe
« Stabilité ».

Enfin, les éléves qui disposaient d’une aide (tra-
ditionnelle ou informatisée) avaient eu pour
consigne de cocher sur une grille le nombre d’ap-
pels au logiciel Correct Grammar ou le nombre
d’utilisations des dictionnaire et manuel, pendant
la rédaction des textes d'entrainement.
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Pré-test Entralnement Post-test
Texte 1 Textes 2 a ? B Texte 6 ]
Sans 7 - Ma,irl,,‘
Ordinateur Main Main et Aide Main ]
;;;:777 7 sans Aide - T'-r—- 7 sans Aide Quest
Ordinateur TT et Aide

Représentation des éléves a propos de laide

L'enguéte par questionnaire réalisée en fin
d'année auprés des éléves de la classe « ordina-
teur » devait permettre de cerner leurs représen-
tations des fonctions et des modes d’utilisation
des logiciels Correct Grammar et Cellins on Line,

Le questionnaire comprenalt 34 questions,
31 questions étaient & choix fermé et 3 a réponse
libre {Cf. annexes). Les éléves devaient repondre
aux questions pour chaque logiciel (Correct
Grammar et Collins on Line), afin d’évaluer I'utili-
sation de ces aides selon plusieurs dimensions :

Aldes

— utilisation des tutoriels inclus dans les logi-
ciels

— nature des problémes d'utilisation {isibilité
des messages, cheminement dans le systéme
pour appliquer les corrections)

— représentation des services fournis par les
logiciels

motivation et satisfaction a employer les

— adaptation des logiciels & leurs besoins sco-
laires

— effet de 'usage de ces logicials sur I'appren-
tissage & la rédaction en langue étrangére,

RESULTATS

Les effets des 4 conditions d’entrainement sur
le niveau de performance des éléves ont été éva-
liés a I'aide de I'analyse de la variance. La com-
paraison des performances entre les deux classes
n'a pas été faite, compte tenu de leur différence
de niveau en anglais avant I'expérimentation.
Mais dans chaque classe, une comparaison des
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Tableau Il. — Pourcentages moyens de fautes de syntaxe
dans_ les 4 groupes aux 4 textes d’entrainement.

#;/;—F;Jt_eg_d_e Siyﬂtaﬁei[iﬁr Main , L _Malnet_ Aide T TT et Alde
Cvetez |6 | ss | 10

B Texted | 197 T e o Ta 10,7

M—,T,e"t_e"' L 1e e 10,1 6,4

T Textes 158 | 1s7 s A ~

performances a pu étre faite entre les deux Tableau lll. — Nombre moyen d’appels a l'aide

groupes (avec aide ou sans aide). L’écart des per-
farmances entre les pré- et post-tests a été éva-
lué pour chaque groupe. Par ailleurs, la variable
« évolution individuelle » (variation des perfor-
mances entre le pré- et post-test) a pu faire Yob-
jet d'une comparaisen entre les 2 classes avec le
test du X2

PHASE D’ENTRAINEMENT

Niveaux atteints pendant I'entrainement

Que ce soit avec ou sans ordinateur, I’entraine-
ment n'a pas favorisé d’amélioration significative
sur le contrdie des fautes d'orthographe.

En revanche, les pourcentages d’erreurs gram-
maticales ont nettement diminué pour le groupe
« TT et Aide » aux deux derniéres séances d’en-
trainement (F (3,39) = 5.67, p <.002; Cf, tableau
2). Pour le groupe « TT », cette diminution s’est
amorcée significativement aprés la premiére
séance d'entrainement sans se poursuivre
(F(3,30) = 4.76, p <.008). D'ailleurs, les eléves
du groupe « TT et Aide » ont eu tendance a avoir
de meilleures performances que ceux du groupe
«TT» (F (1,23) = 3.40, p<.078). Enfin, les
pourcentages de fautes de syntaxe des éleves
qui ont rédigé a la main (avec ou sans aide) sont

dans le groupe T.T. et Aide, et dans le groupe
Main et Aide, pour les 4 textes d’enfrainement.

d'\,';’;;zrlz ;"f‘;?;e Main et Aide T.T. et Aide
Texte 2 N 0,7 - 1,2
Texte 3 0,25 1,58 |
| Texte4 | 015 | 0098
L_ Texte 5 ) 0,35 ' 1,6

restés élevés pendant les 4 exercices d'entraine-
ment.

Utilisation des aides

Qu’ils écrivent a la main (moy =,38) ou avec
'ordinateur {moy = 1,36}, les éléeves ont trés peu
consulté I'aide pour rédiger leur texte en anglais
[CF. tableau 3). Toutefois, ils ont significativement
pius consulté I'aide Correct Grammar que l'aide
Traditionnelle, pour les textes 3, 4 et 5 (respec-
tivement : F (1,25) = 14.79, p =.001; F (1,25}
= 13.15, p =.001 ; F (1,25) = 16.38, p <.000).

Contrairement & ceux qui disposaient d’une
aide classique, les éléves ont utilisé Correct
Grammar de plus en plus fréquemment au fur et a
mesure qu’iis s’entrainaient (Cf. tableau 4).

Tableau IV. — Pourcentages des éléves n’ayant fait aucun appel

ou bien 1 appel et plus a l'aide disponible.

[ . i Tegte 2 ” Texie 3 Texte 4 Texte 5
Nembre d'utilisations 0 tet+ | 0 TEt+ ] o et
- Correct Grammar 43 % 57 % 7 21 % o _79% e 21__“@ _ - %3705077” i ‘
Workout + Dict. i 38 % 62 % B9 % 31 % 92 % % ‘E
-~ - e |
Effet du traitement de texte et des corecteurs sur la maitrise de {‘orthographe et de la grammaire en langue seconde 87 i ‘
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EFFETS DE L’ENTRAINEMENT

Qualité formelle des textes
des pré- et post-tests

Pour les 2 groupes qui ont rédigé les textes a la
main, les pourcentages de fautes d’orthographe
aux pré- et post-tests ne différent pas significati-
vement (Cf. tableau 5). En revanche, I'usage de
I'ordinateur a été bénéfique pour les éléves qui
ont fait significativement moins de fautes d’ortho-
graphe au post-test gqu'au pré -test (Groupe
« TTw»: F (1,44) = 435, p =.04; Groupe « TT et
Aide » : F (1,44) = 4.52, p =.04). Les performances
au post-test de ces deux groupes, appartenant a
la méme classe, n'ont pas été significativement
difféerentes.

Les performances en syntaxe (Cf. tableau 5) dans
le groupe « Main » ont été significativement moins
bonnes au post-test qu’au pré-test (F (1,44) = 12.33,
p <.001). Les performances n'ont pas évolué signi-
ficativement dans le groupe « Main et Aide ». En
revanche, les éléves ont significativement bénéficié
de I'outif informatigue, avec ou sans aide (Groupe
«TT»: F (1,28) = 514, p=.03; Groupe «TT et
Aide » 1 F {1,13) = 4.99, p =.04).

Individuellement, les éléves ont significativement
progressé en orthographe et en syntaxe lorsgu'ils se
sont entrainés avec I'ordinateur, comparativement a
ceux qui se sont entrainés & la main {Orthographe :
X2 = 4,96, p =05; Syntaxe: X2 = 10,1, p =,01;
Cf. tableau 6). Les éléves qui disposaient d’une
aide, n‘ont pas significativement plus progressé que
ceux qui nen bénéficiaient pas.

Tableau V. — Pourcentages des fautes d’orthographe et de syntaxe dans les 4 groupes
aux pré-test et post-test.

% Fautes Main Main et Aide T TT Aide
d’orthographe
Pré-test 8 ] 6,6 7.2
Post-test 8,1 5,9 3.6 4.6
0,
% Fautes Main Main et Aide T TT et Aide
de syntaxe
Pre-test 13,9 14,4 14,9 9,8
Post-test 23,3 16,9 10,2 6,9
Tableau VI. — Nombre d’éléves dont les performances en orthographe et en syntaxe se sont améliorées ou
stabilisées entre le pré-test et le post-test, dans les 4 conditions expérimentales.
O_r_thographe Main Main et Aide T TT et Aide
Amélioration 5 6 9 11
Stabilité 5 7 2 3
Teotal effectifs 10 13 11 14
| Syntaxe | Main Main et Aide T TT et Aide
Amélioration 3 3 8 10
Stabilité 7 10 3 4
Teotal effectifs 10 13 11 14
Tableau VIl. — Performances des éléves sur les aspects de fond des textes pour les 4 groupes,
aux pré- et post-test.
Aspeot(S”%? Fond Main Main et Aide TT TT et Aide
Pré-test 3,7 o . - - __a— N i i - 5__4 i o
Post-test 2.7 3.1 5:9 5,9
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Tableau VIll. — Nombre d’éléves dont les

Aspects de Fond Main

Améiioration 1
Stabilité 9
0

Total effectifs 1

Qualité de fond des textes des pré- et post-tests

Pour les eléves qui ont rédigé 3 Ia main, les
aspects de fond de leurs textes au post-test ont
été significativement moins bons qu'au pré-test
(Groupe «Main»: F (1,44} = 584, p =.02;
Groupe <« Main et Aide»: F (1,12) = 6.285,
p =.028 ; Cf. tableau 7). Les textes des éléves qui
se sont entrainés avec I'ordinateur n'ont pas varié
significativement pour les aspects de fond.

Individuellement, les éléves qui disposaient
d'un ordinateur ont significativement plus amé-
liore le fond de leur texte que ceux qui rédigeaient
a fa main (X2 = 8,54, p =.01; Cf. tableau 8}. Les
éléves qui  disposaient d’une aide {Correct
Grammar ou manuels) n'ont pas significativement
plus progressé gue ceux gul n'en bénéficiaient
pas, qu’iis écrivent a la main ou avec un ordina-
teur.

REPONSES AU QUESTIONNAIRE

Dans le cadre de cet article, les résultats sont
présentés trés succinctement (pour plus de
détails, Piolat et al.,, 1993). Les propos des éléves
sont rapportés entre guillemets.

* Motivation 4 employer les logiciels

Un intérét plus important a été manifesté par les
éléves pour !"utilisation de Colling on Line (58 %)
que pour celle de Correct Grammar (11 %). 44 %
des éldéves ont déclaré faire systématiquement
appel a CL pour rédiger en angiais et seulement
19 % & CG.

* Utilisation des tutoriels de CG et de CL

79 % des éléves ont dit avoir besoin d'indica-
tions techniques pour utiliser CG et seulement
33 % pour employer CL. Malgré ce besoin d’in-
formations, la trés grande majorité des éléves se
sont peu entrainés avec les tuteriels. Le tutoriel
de CG était facile d’'acces pour 42 % des éléves,

N Main et Aide

au vi ec performances sur les aspects de fond des textes se sont
améeliorées ou stabilisées entre le pré-test et le post-

test, selon les conditions expérimentales.

T TT et Aide

5 6
6 8
1 14

mais il ne répondait pas & leurs questions (40 92),
Les éléves ont été trés peu nombreux a se pro-
noncer sur le tutorief de CL. Par contre, les éléves
étaient satisfaits des instructions données par
I'enseignant pour apprendre a utiliser les logiciels
(CL =57 % vs CG = 44 %). 69 % des éléves ont
dit avoir plus travaillé avec I'enseignant sur CG
que sur CL.

* Manipulation des logiciels

La difficulté 4 cheminer dans ie logiciel a é&té
nettement plus éprouvée avec CG (76 %) gu’avec
CL (28 %). En effet, 34 % des éléves ont dit utili-
ser toutes les fonctions de CL contre 6 % seule-
ment pour CG. Les menus déroulants de CL ont
d'ailleurs été jugés clairs et lisibles par 61 % des
éléves contre 12 % pour CG. Finalement, le sen-
timent de maitrise des fonctions de CL s’accom-
pagne d’'un sentiment de bonne compréhension et
d'intégration des indications {CL = 61 % vs GG
= 25 %}, mais aussi de {a possibilité de rattraper
une erreur (CL = 53 % vs CG = 34 %).

* Types de services fournis par les logiciels

Une trés forte majorité d’éleves a dit faire appel
& CL pendant la rédaction en anglais. A 'inverse,
CG était sollicité aprés que le texte soit composé.
CL fournissait pour 85 % d'éléves un seul ser-
vice . « Proposer une cofrection pour un mot
donné ». Et 38 % d’entre eux ont estimé qu’il les
aidait plus & anticiper ce gu'ils devalent &crire
gue CG. En revanche, CG proposait plus de ser-
vices ! « une série de corrections sur {a totalité du
texte » (54 %), « plusieurs corrections parmi les-
quelles il faut choisir ta meilleure » (65 %), et
« une explication powr chaqgue correction » {681 %).
CL les assistait seulement 4 ne pas faire de fautes
d’orthographe (81 %), tandis que CG soutenait te
contréle de la syntaxe (92 %) et de Yorthographe
(54 %).

» Satisfaction et impact sur I'apprentissage

65 % des éléves ont estimé que CL les aidait a
progresser dans le contréle des aspecis linguis-
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tiques des textes. lls ont été 54 % a penser de
méme pour CG. Aussi, les réponses des éléves
aux guestions « ouvertes » ont indigué que « CL
est simple d’acces et facile & manipuler. Il rem-
plagait un dictionnaire manuel (plus pratiqgue &
transporter), avec un grand choix de vocabulaire,
et il permettait d’'apprendre des mots nouveaux,
ou de s'assurer de connaissances deja ac-

quises », Par contre, «il n'était pas assez
complet », Pour sa part, « CG était long a utiliser
au début, mais il devenait performant aprés

quelques temps d'utilisation, en repérant et en
corrigeant les fautes avec des explications assez
claires. 1} était trés bien pour vérifier Pensemble
du texte, et permettait de mieux réfléchir ».
Cependant, « il laissait choisir les corrections, ce
qui favorisait le risque d’erreurs. !l reprenait tou-
jours sa recherche depuis le début, et s’arrétait
sur tous les mots qu’ii ne connaissait pas; cela
ralentissait 'exécution du devoir. Parfois, les
explications étaient compliquées et inutiles ». Une
grande partie des éléves ont renconiré des pro-
blémes lors de son utilisation : « Parfois, en sau-
vegardant, le fichier était coupé au milieu et plus
rien ne fonctionnait ». De plus, « Pour sortir, il fal-
lait attendre la correction jusqu’a ia fin du texte ».

EXPERIENCE 2

Méthode

La recherche 2 a été conduite I'année suivante
avec une seule classe d’éléves. Cette seconde
recherche a été faite dans des conditions sensi-
blement différentes. Comme |'année précédente,
chaque éléve {de seconde) a utilisé un micro-ordi-
nateur portable (Philips PCL30C i) pendant toute
I'année scolaire. Pendant I'entrainement, dont la
longueur a doublé (rédaction en anglais de
8 textes), les eléves ont pu utiliser les deux logi-
ciels d'aides (CG et CL). Enfin, les éléves ont
passé une tAche de « rétrospection dirigée », per-
mettant de repérer les niveaux linguistiques sur
lesquels ils se focalisaient, avant ei aprés la
rédaction des textes des pré- et post-tests.

Conditions expérimentales

Les éléves de la classe ont été répartis par 'en-
seignhant d’anglais en deux groupes homogénes, a
partir des résultats scolaires obtenus en anglais
au premier trimestre.

— Condition « Traitement de Texte et Aides
informatisées » {TT et Aides). 16 éléves ont
rédigé pendant I'entrainement avec le traitement
de texte Works et les logiciels d’aides Correct
Grammar et Collins on Line ;

— Condition « Main »: 16 éléves ont écrit les
textes d’entrainement a la main et sans aucune
aide.

Les aides informatisées

Les éléves du groupe « TT et Aides » ont utilise
pour rédiger en anglais les deux aides informati-
sées suivantes :

— le logiciel Correct Grammar (Cf. Recherche 1).

— le logiciel Collins on Line (Publié par Lingua
Tech International et par Harper Collins
Publishers Lid.), qui permet V'accés instantané a
une gamme de dictionnaires bilingues, et offre
40 000 références pour le contrdle orthographique
du texte écrit avec des messages explicatifs
d'aide et d’erreur.

Déroulement de I'expérience

L'expérimentation a duré trois mois en milieu
d’année scolaire. Les éleves ont passé une pre-
miére tache de rétrospection, venait ensuite le
pré-test suivi de Pentrainement, puis le post-test,
et une deuxieme tache de rétrospection. Enfin, la
passation d'un questionnaire permettait de pister
les représentations des éléves concernant 'usage
de l'ordinateur portable {Cf. tableau 9).

Les deux groupes d'éléves ont produit succes-
sivement 14 textes :

Pendant les 2 passations de la tiche de rétros-
pection, les éleves avaient 30 minutes pour rédi-
ger un texte argumentatif en anglais et un autre
en frangais (ou inversement). Chaque sujet effec-
tuait cette tache indépendamment du cours d’an-
glais, dans une salle isolée avec 'expérimenta-
teur.

Les pré- et post-tests étaient présentés sous
forme d’exercices au début du cours d’anglais.
Les éléves avaient 30 minutes pour rédiger un
texte argumentatif en anglais, de difficulte
comparable avec les textes produits dans la
recherche 1. Cette tache avait principalement
pour but de leur permettre de structurer leur texte
et de coordonner lgurs idées.
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Tableau [X. — Ordre de réalisation des taches (Taches de Rétrospection 1 et 2.

TR Pre-test Entrainement
T1 et T2 T3 T4 & T11
Frang. e,t, Aﬂgl _A_ngl. Angl.
Main Main Main
Main Main | TT &t Aides

Enfin, pendant I'entrainement, les sujets ont pro-
duit 8 textes descriptifs en 15 minutes, dans e
cadre de leur cours d'anglais. Les textes de type
descriptifs étant plus faciles a réaliser que ies textes
argumentatifs, cette tdche avait plusieurs objectifs :

— Centrer l'attention des rédacteurs sur les
aspects de surface, sans qu’ils aient a se soucier
de lorganisation et de la cohérence de leurs
idées.

— Permettre aux éléves d'explorer et de tra-
vailler un lexique thématique et un nombre
d'idées suffisant pour se focaliser sur les aspects
de fonds aux pré- et post-tests. Pour cela, les
champs sémantiquas des 8 thémes proposeés (Cf.
annexes) etaient volontairement redondants et
recoupaient ceux proposes aux pré- et post-tests.

Par ailleurs, !'enseignant d’anglais avait
convenu qu'aprés la période expérimentale, il ren-
forcerait 'usage de l'ordinateur pour le groupe
« Main », afin de les amener a un méme niveau.

Evaluation des performances des éléves

Les mémes indicateurs de performance des
gleves ont été retenus (Productivité, Nombre et
Fréquence des erreurs orthegraphigues et syn-
taxiques ; Cf. recherche 1). La qualité de fond des
textes des pré- et post-test a été evaluée par
I'enseignant a l'aide d’'une échelle de 10 points.
Ces différents indices ont été comparés aux pre-
et post-tests pour les éléves du groupe « TT et
Aide » comme pour ceux du groupe « Main »,
L'évolution individuelle des éléves a aussi été
qualifiée (Cf. recherche 1).

Mesure de la répartition de I'attention des éléves

Les éléves ont effectué 2 taches de rétrospec-
tion dirigée (Kellogg, 1988), avant et aprés l'en-
trainement. Cette tache permettait de mesurer
I'attention des éleves sur les différents niveaux de
traitements rédactionnels, et de repérer ainsi des

£ffol du tratement de texte et des correcte

Pré- et Post-test. Entrainement et Questionnaire) pour les 2 groupes d’éléves.

Post-test TR2

Quest
T12 T13 et T14
li_ngL Frang. et Angl.
Main Main

Main Main

différences d’ordre fonctionnel entre I'activité de
rédaction en langue maternelle et en langue
seconde,

Aussi, pendant gu’ils écrivaient a la main, en fran-
cais puis en anglais (ou inversement), il leur a éte
demandé trés fréquemment de définir leur activité
rédactionnelie au moment od ils étaient interrompus
par un bip sonore. lls avaient appris auparavant a
la qualifier, Ainsi, aprés chague bip sonore, les
éldves ont pu sélectionner une des cing étiguettes
{orthographe, ou lexique, ou grammaire, ou idées,
ou crganisation du texte) portées sur le clavier d’un
ordinateur qui enregistrait leurs réponses,

Il était attendu que ies éléves soient plus pré-
occupés par les aspects linguistiques de surface
de leur texte en anglais qu’en frangais.

Représentation des éléves concernant I'aide

L'opinion des éléves a propos des aides infor-
matisées a été évaluée par un guestionnaire dont
la fonction était de faire apparaltre une éventuelle
différence entre les représentations des éléves
entrainés avec I'ordinateur, et celies des sleves
qui ont écrit a la main. Les 12 guestions concer-
naient les thémes suivants : a) la motivation des
éléves a employer lordinateur pour rédiger en
anglais, b) leur impression de facilité et d’effica-
cité lors de l'utilisation des aides, c) le « senti-
ment » d’apprendre & rédiger avec les aides. Neuf
questions étaient a choix fermés, et trois ques-
tions incitaient a expliciter librement une réponse
(Cf. annexes).

RESULTATS

Les effets des 2 conditions d’entrainement sur
la performance des éléves ont été évalues 4 I'aide
de I'analyse de la variance. L’écart des perfor-
mances entre les pré- et post-tests a été analyseé
pour chague groupe a laide du test de Fischer.
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PHASE D’ENTRAINEMENT

l.a productivité

Tableau X. — Nombre moyen de mots produits
au fur et 3 mesure de I’entrainement
par les éléves des 2 groupes.

Les 2 groupes d’éléves ont produit des textes ‘Nombre de mots |~ Main | TTetAide
significativement plus longs des le 2° texte Texte 4 58 a7
d’entrainement (Groupe « Main»: F {1,13) - T gz 1 - ‘9;‘_'""
= 19.58, p =.001 ; Groupe « TT et Aides » : F (1,10) 5 ~ o
= 35.85, p =.00% ; Cf. tableau 10). Mais une inter- 6 77 73
action entre les performances des 2 groupes a - 1 -
été observée au fur et & mesure de 'entrainement | 7o 100 & _
(F (1,7) = 2.38, p =.024). Les éléves qui benefi- 8 83 93
ciaient de I'outil informatique ont augmenté leur : . —
productivité jusqu’au 5° texte (F (1,10) = 5.09, p | 2 [ 82 i
=.04), pour la maintenir jusqu’a la fin de I'entrai- 10 79 88
nement. Ceux gui rédigeaient a la main ont pro- e -
duit, en revanche, des textes significativement C Texteli | 89 88 B

Tableau XI. — Pourcentages moyens de fautes d’orthographe et de syntaxe observées
dans les textes produits, au fur et a mesure de I'entrainement, par les éléves des 2 groupes.
% de fautes % de fautes
de syntaxe d’'orthographe
Main TT et Aides Main TT et Aides
Texte 4 14 15 13 8
5 15 16 9 7
6 15 18 8 7
7 14 18 4 4
8 15 20 7 9
9 14 16 5] 6
10 15 12 6 B
Texte 11 16 13 5 B

moins longs & partir du 5% texte (F (1,13) = 5.45,

Qualité formelle des textes
des pré- et post-tests

En ce qui concerne les performances en syn-
taxe, aucune différence significative n'a éié obser-
vée entre les deux groupes d’éléves au fur et &
mesure de 'entrainement. Seul le groupe « TT et
Aides » a eu tendance & faire moins de fautes de
syntaxes a la fin de [I'entrainement (F (7,161}
= 1.78, p =.094; Cf tableau 11). En ce qui
concerne les performances en orthographe, une
interaction a été observée entre les 2 groupes au
fur et & mesure de I'entralnement (F (1,7) = 2.21, p
=.036 ; Cf. tableau 11). Au début de I'entrainement
{texte 4), les éléves du groupe « TT et Aides » ont

92

fait significativement moins de fautes d’ortho-
graphe que ceux du groupe « Main» (F (1,23)
= 518, p =.032}. Mais au fur et & mesure des
textes, les éléves du groupe « TT et Aides » n’ont
pas poursuivi significativement I'amélioration de
leurs performances, alors que ceux du groupe
« Main » ont fait significativement moins de fautes
d’orthographe (F (7,161) = 8, p =.001}.

EFFETS DE L’ENTRAINEMENT

La productivité

La grande majorité des éléves du groupe
« Main » et tous ceux du groupe « TT et Aides »
ont eu tendance a &tre plus productifs aprés i’'en-
trainement (o =.09 ; Cf. tableau 12).
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Tableau Xll. — Nombre d’éléves dont |a
performance en termes de quantité de mots
acrits s'est améliorée ou s’est stabilisée au

post-test, comparativement a celle du pré-test.

Quantité de mots}

Main l TT et Aides
Amélioration 9 13
Stabilité 3 0

Qualité formelle des textes
aux pré- et post-tests

En comparant les pourcentages de fautes pro-
duites au pré- et au post-test, 'entrainement n’a
eu aucun effet significatif sur les performances
des 2 groupes, en orthographe comme en syn-
taxe.

Individuellement, la majorité des éléves du
groupe « Main » ont amélioré |eur performance en
orthographe. lls ont été moins nombreux a éire
plus performants dans Je groupe «TT et Aides »
(X2 = 2,57 ; p =,15; Cf. tableau 13). En syntaxe,
la moitié des éléves du groupe « Main » ont pro-
gressé sous l'effet de I'entrainement, tandis que
la majorité des éléves du dgroupe « TT et Aides »
n‘ont pas amélioré leurs performances au post-
test (X2 = 2,8 ; p =.08 ; Cf. tableau 13).

RESULTATS DES TACHES DE RETROSPECTION

Effet de I'entrainement

En comparant, en anglais, les choix d’étiquettes
aux deux taches de rétrospection TR1 et TRZ,
I'entrainement n'a pas eu d’effet significatif pour
les 2 groupes.

Tableau XIll. — Nombre d’éléves dont le nombre
de fautes d’orthographe et de grammaire s'est
amélioré ou s’est stabilisé au post-test,
comparativement a celui du pré-test.

_ Orthographe ] Main T.T. et Aides
Amélioration 8 4
Stabilité 4 9

i Grammaire Main T.T. et Aides
Amelioration 6 3
Stabllite 8 10

Fréquences des désignations selon
les étiquettes

Lorsqu’ils rédigeaient en anglais, les éléves du
groupe « TT et Aides» ont choisi le plus
fréguemment |'étiquetie « recherche lexicale »
(F (1,9) = 5.78, p =.04 ; Cf. tableau 14), alors que
les éléves du groupe « Main » ont significative-
ment plus souvent choisi I'étiguette « recherche
d’idées » (F (1,11) = 6.72, p =.02 ; Cf. tableau 14).
Dans tous les cas, la centration sur 'organisation
du texte est restee faible.

Choix des étiquettes en anglais et en frangais

En TR2, aprés avoir écrit les 8 textes d’entrai-
nement, les éléves « TT et Aides » ont dirigé signi-
ficativement plus leur attention sur le contrble des
niveaux linguistiques de surface en anglais gu’en
francais (F (1,9} = 9.82. p =.01; Cf. tableau 15).
Cette orientation de [I'attention des éléves du
groupe « TT et Aides » a été mise en priorité au
service du contrdle du lexique (F (1.8) = 1.88, p
=.04}. Quant aux éléves « Main », ils ont eu ten-
dance a étre plus focalisés sur la grammaire en
angtais qu’en frangais (F (1,11) = 4.08, p =.06;
Cf. tableau 15).

Tableau XIV. — Nombre moyen de désignations pour chague étiquette
par les éléeves des groupes «

- Etiquettes Orth. Gramm.
TT et Aides l TR 1 59 4,8

TR 2 4,9 48
Main TR 1 3,3 4.4

TR 2 4 4.8

Effet du traitement de lexte et des correcteurs sur

T.T. et Aides » et « Main »,
pendant la rédaction en anglais aux taches de rétrospection 1 et 2.
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Tableau XV. — Nombre de désignations pour chaque étiquette par les éléves du groupe

« TT et Aide » et du groupe « Main », en Francais et en Anglais & la tache de rétrospection 2.

REPONSES AUX QUESTIONNAIRES

Les résultats sont présentés trés succinctement
(pour plus de détails, Piolat et al, 1994},

* Rédaction en anglais et usage de I'ordinateur

Les 3/4 des éléves « TT et Aides » ont estimé
que « Ecrire avec un ordinateur en anglais » était
facile, alors gue la majorité des éléves du groupe
« Main » a estimé qu’écrire en anglais avec un
ordinateur était difficile.

* Utilisation lors de 1a rédaction

Quand ils redigeaient en anglais, les éiéves « TT
et Aides » (100 %) comme les éléves « Main »
(60 %) ont préféré employer le logiciel d’aide
Collins on Line (CL). Méme si le rejet de CG a été
moins important avec 'usage plus intensif de I'er-
dinateur, les éléves étaient tout de méme 33 % a
eprouver des difficultés pour utiliser cette aide.
Qu’ils soient du groupe « TT et Aides » ou non,
80 % des eléves n'ont pas eu de difficulté a
employer CL.

+ Evaluation des indications fournies par les
aides

65 % des éléves des deux groupes ont trouvé
que les corrections proposées par CL étaient
claires et lisibles. 20 % seulement ont eu le méme
sentiment pour CG. Selon les deux groupes
d’éléves (60 % du groupe « TT et Aides » et 40 %
du groupe « Main »), CG favorisait surtout I'amen-
dement d’une série de problémes sur la totalité
du texte lorsqu’il était pratiquement achevé. En
revanche, CL permettait plutét de cibler un élé-
ment lexical afin de le corriger,

* Apprendre avec les aides

En quasi totalité (95 %), les éléves des deux
groupes souhaitaient étre aidés en grammaire
lorsqu’ils écrivaient en anglais. lls étaient peu
nombreux (15 %) & vouloir &tre aidés en ortho-

Etiquettes Orth. Gramm. [ Lex.. | ldées Oy
TT et Aides Francais 4.9 4.7 4,3 6,6 5,1
Anglais 4,9 4.8 6.9 55 28
Main Frangais 3.4 3.3 5,5 9,3 3,1 l
Anglais 4 4,8 5,1 7.6 2,3 |

graphe. Pour la majorité des éléves (85 %) des
deux groupes, CL permettait de progresser en
anglais. En revanche, pour CG, les éléves du
groupe «TT et Aides» ont été moins enthou-
siastes (selon seulement 40 %, il aidait a progres-
ser) que les éléves du groupe « Main» (70 %).
Selon les reponses libres dennées par ces éléves,
ces aides (surtout CL) les aidaient & apprendre
Panglais parce qu’ils permettaient de voir les
fautes et de savoir comment les corriger, en pré-
cisant la signification du mot et son contexte
d'usage. Selon les éléves, ces aides favorisaient
ainsi une « meilleure compréhension » de ce gu’ils
avaient écrit et de ce qu’ils pouvaient écrire. Mals
les corrections proposées étaient trop complexes
et peu claires. La cadence d’écriture était ralen-
tie, et enfin, les 2 aides laissaient passer
quelques erreurs.

DISCUSSION

Les résultats des expériences 1 et 2

Durant I'entrainement de la recherche 1, la
composition écrite avec un traitement de texte a
permis aux éléves d’augmenter le contrdle de la
mise en forme syntaxique de leurs textes en
langue seconde. Cet effet ne se retrouve pas
dans les résultats observés pendant 'entraine-
ment de la recherche 2. Mais I'usage de I'ordina-
teur a, chaque année, motivé les éléves. Dans la
recherche 2, leur effort pour écrire des textes plus
longs s’est maintenu jusqu’a la fin de I'entraine-
ment, alors que les éléves sans ordinateur ont
montré une productivité moins importante au
5% texte d'entrainement. De plus, dans la recherche
1, les éléves, en cours de redaction, ont eu plus
volontiers recours & une aide informatisée qu’a
une aide habituelle, aide classique que plus d'un
tiers des éléves n'ont pas consuité.
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gi on s'intéresse a [écart des performances
entre les pré- et post-test observé dans Ig
recherche 1, les éléves aqui ont employé 'ordina-
teur pendant seuiement quatre séances d’entrai-
nement en situation scolaire, ont installé des
connaissances orthographiques et syntaxiques
qui leur sont bénéfiques. Les fréquences de
fautes d’'orthographe et de syntaxe ont diminué
au post-test. En revanche, a la main, les éléves
ont des performances au post-test plus faibles
qu'au pré-test, surtout guand ils n'ont pas eu la
possibilité de consulter une aide traditionnelle.
Alars gue le professeur poursuivait son enseigne-
ment, favorisant ainsi |'acquisition de connais-
sances en orthographe et syntaxe, ces éleves se
sont montrés fragilises aprés I'entrainement.

Les effets obtenus au post-test de la recherche
2 gont différents : si les éleves « TT et Aides » ont
oroduit plus longuement, ils n'ont pas mieux
contrélé la qualité orthographique et syntaxique de
leur texte. Les éléves ont plus focalise leur exi-
gence rédactionnelle sur 'ampieur du volume ver-
bal & écrire. lls ont fonctionné, comme pendant
{fentrainement avec ordinateur, en transférant ieur
souhait d’étre « productif ». Ces résultats montrent
que la fonction des aides a été différente. Les
éleves n'ont pas focalisé leur attention sur 'ap-
prentissage de I'orthographe et de la grammaire.

Enfin, dans la recherche 2, la répartition du
contrdle attentionnel par les éléves sur les diffé-
rents niveaux linguistigues en anglais n'a pas
évalué significativement avec l'entrainement. En
revanche, comparativement & la fagon dont ils ont
procédé en frangals, les éléves « TT et Aides » ont
&1é plus « sensibles » au contrdle du lexique en
anglais qu’en francais. Ce résultat n'apparait pas
pour les é&leves du groupe « Main ». Tout s’est
passé comme si I'utilisation de I"outil informatigue
avait transformeé la capacité a s’auto-questionner
et & réfléchir non plus sur des aspects formels du
texte mais sur des questions de traduction lexi-
cale en langue seconde.

Les questionnaires des recherches 1 et 2

Dans !a recherche 1, alors que les éléves ont
estimé avoir plus travaillé avec Correct Grammar
(en plus de I'entrainement imposé), I'utilisation
spontanée de CL est 2 fois plus impertante.

Pour comprendre les fonctions de ces Correc
teurs, les éleves ont préfeéré faire appel & l'ensel-

Effe! au haitement de texte et de

s correcteurs sur la maitrise de I'orthographe et de la g

gnant plutdt qu’aux tutoriels qui leurs sont asso-
cies. lls manquent d’exemples pratiques et ne
reppndent qu’a peu de leurs questions. Les expli-
cations et exercices donnés par I'enseignant ont
permis une meilleure compréhension de CL que
de CG. Cette préférence semble &tre lide a la
qualité des interfaces. En effet, qu’il s’agisse du
iancement, de la clarté des informations, ou du
cheminement au sein du logiciel, CL est ressenti
comme beaucoup moins compliqué que CG.
Pourtant, et principalement dans la recherche 1,
les éléves ont bien compris I'intérét de CG. Ils ont
estimé qu’un « bon » texte en anglais devait com-
porter peu de fautes de syntaxe et cette aide leur
a paru plus appropriée que CL pour aboutir a un
tel résultat. Mais c'est en proposant ung aide plus
importante qu’il a aussi été petgu comme plus
complexe et difficile 4 employer.

Dans la recherche 2, les éléves ont donné
quelques explications concernant les possibilités
d’apprentissage liées a l'usage de ces aides. s
soulignent, surtout lorsqu’ils ont pu employer ces
aides pendant Ventrainement, qu’ils ont profité
des indications donnés par CL sur les conditions
d’emploi des éiéments lexicaux {contextes d’utili-
sation et effets de sens). lls ont estimé que cette
aide ne fonctionnait pas comme un simple « cor-
recteur orthographique » mais gu’elle ieur permet-
tait aussi de « mieux traduire », Au total, tous les
éleéves, et encore plus ceux qui ont employé les
aides pendant Uentrainement, ont utilisé plus
volontiers CL. Avec ce logiciel, ils pouvaient non
seulement contrdler leur texte, mais aussi trouver
et traduire des idées. D'ailleurs, comme cela a été
constaté, les performances orthographiques et
grammaticales sont restées faibles aprés I'entrai-
nement. Toutefois, a la tdche de rétrospection
post-entrainement, les éléves qui avaient utilisé
I'outil informatique se sont plus guestionnés sur
les aspects lexicaux de leurs textes.

CONCLUSION GENERALE

En résumé, ces 2 recherches ont montré, a des
degrés différents, que 'usage de 'ordinateur a un
effet bénéfique sur la production écrite des éléves
en langue seconde. Dans la recherche 1, cet outil
a permis aux éleves d’installer des connaissances
linguistiques de surface non negligeables.
L'intérét de Correct Grammar pour un meilleur
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controle du texte apparait dans les réponses au
questionnaire. Les éléves de cetie recherche qui
ont pris la peine de mieux connaitre CG, en ant
parlé de fagon positive. Dans la recherche 2,
f'usage de l'ordinateur n'a pas provogué une
amélioration significative des performances de
surface des eéléves. Toutefois, il leur a permis
d'étre plus productifs, en étant plus « sensibles »
au contrdle du lexique en anglais. Cet effet se
retrouve dans les réponses au questionnaire, ol
les é&léves ont maximisé les caractéristiques de
CL, correcteur qui leur a permis, non seulement
de contrdler leur texte, mais aussi de travailter sur
la fagon dont ils pouvaient trouver et traduire des
idées.

En fait, la principale différence entre les résul-
tats obtenus dans ces 2 recherches pourrait étre
expliguée par la nature des entrainements : Dans
la recherche 1, les éléves se sont entrainés a pro-
duire des textes {(argumentatifs) longs, et ils n'ont
utilisé que CG (logiciel qui porte sur {a totalité du
texte). Dans la recherche 2, les éleves devaient
rédiger pendant 'entrainement des textes (des-
criptifs) plus courts et ils pouvaient utiliser CL,
plus facile et donc plus souvent utilisé que CG.

En conclusion, tes éléves utilisent et benéficient
de I'outil informatique en fonction des logiciels
qu’ils ont a leur disposition, et compte tenu du
type de textes qu'ils doivent rediger. lls adaptent
les aides a leurs besoins et a la tAche rédaction-
nelle.

Ces différentes observations permettent de
réfléchir sur la nature des aides offertes aux
éleves (Piolat et Roussey, 1994, 1985 ; Véronis,
1988). En effet, ces technologies peuvent é&tre
employées de fagon variée par les éléves, voire
détournées de leur fonction, et provoquer ainsi
des acquis différents. Les représentations déve-
loppées par les apprenants & propos de ces outils
guident nettement leur maniére d'apprendre.
Enfin, le contrdle de I'ensemble de I'activité de
production de texte peut soutenir I'apprentissage
plus local de 'orthographe et de la grammaire en
langue seconde.

Marie-Laure Barbier,
Annie Piolat,

Jean-Yves Roussey

CREPCO-CNRS
Université de Provence

BIBLIOGRAPHIE

BANGERT-DROWNS R.L. {1993). — The word processor
as an instructicnal tool : A meta-analysis of word-
processing in  writing instruction. Review of
Educational research, 83 {1}, 69-93.

BARKER T.T. {1987). — Studies in Word Processing and
Writing. Gomputers in the School, 4, 109-121.

CAMERON, K. {(1889). — Computer Assisted Language
Learning. Norwood, New Jersey @ Ablex.

CUMMING A. (1988). — Writing expertise and second
language proficiency. Language lLearning, 39, 81-
141.

CUMMING A. (1990). — Metalinguistic and ideational
thinking in second language composing. Written
Communication, 7 (4}, 482-511.

DAIUTE C. (1985). — Writing and Computers.
Addison : Wesley Publishing Company,

ELKINS J. {1886). — Seif-help for olders writers with
spelling and compaosing difficulties : using the word
processor and spelling chekers. The Exceptional
Child, 33, 73-76.

FAYOL M. (1991). — From sentence production to text
production @ Investigating fundamental processes.
European Journal of Psychology of Education, 6,
99-117.

FAYOL M., LARGY P. et LEMAIRE, P. {1984). —
Cognitive cverlead and orthographic errors ; When
cognitive overload enhances subject-verb agree-
ment errors. A study infrench written language. The
Quarterly Journal of Experimental Psychology, 47
{A), 437-464.

FRASE L.T., KIEFER K.E., SMITH C.R., et FOX, M.L. (1985).
— Theory and Practice in Computer-Aided Compaosition.
i SW. Freedman (Ed.), The acquisition of written lan-
guage. (pp.195-211). Norwood, NJ : Ablex.

GAONAC'H D. (1990). — Les stratégies attentionnelles
dans {'utilisation d'une langue étrangére. Le fran-
¢ais dans le monde, Février-Mars.

GAONACH’ D. (1991). — Théarie de |'apprentissage et
acquisition d'une langue étrangeére. Paris : Didier.

HAWISHER G.E. (1987). — The Effects of Word
Processing on the Revision Strategies of College
Freshmen. Research in the Teaching of English,
271, 145-159.

HAYES J.R. et FLOWER, L.5. (1988). — Writing research
and the writer. American Psychelogist, 47, 1106~
1113.

JONES 8. et TETROE, J. (1987). — Composing in a
second language. /n A, MATSUHASHI (Ed.), Writing

in Real Time : Modelling Production Processes
(pp.34-57), Norwood : Ablex.

96 Revue Frangaise de Pédagogle, n® 122, janvier-février-mars 199g



KELLOGG R.T. (1988). — Attentional overload and wri-
ting performance : Effects of rough draft and out-
lines strategies. Journal of Experimental
psychology : Learning, Memory and Cognition,
14 (2), 355-363.

KLEIN W. {1989). — Trad. Fr. L'acquisition de Langue
Etrangére. Paris, Armand Cglin.

KOBAYASHI H., et RINNERT C, (1982). — Effects of first
language on seccnd language writing @ Translation
versus direct composition. Language Learning, 42,
183-215.

KOZMA R.B. (1987). — The implications of Cognitive
Psychology for Computer-Based Learning Tools.
Educational Psychology, November, 20-25,

KROLL B.M. (1990). — Second Language Writing :
Research insights for the classroom. New-York :
Cambridge University Press.

KURTH R.J. (1987}, — Using word processing to
enhance strategies during student writing activities.
Educational Technology, January, 13-19.

LAURILLARD D. et MARULLO, G. (1993). — Computer-
based apprcaches to second language learning. /n
P. SCRIMSHAW (Ed.), Language, classrooms and
computers.

McCLURG P.A., et KASAKOW N. (1989). — Word-
processors, spelling checkers, and drill and practive
programs : effective tools for spelling instruction,
Journal of Educational Computing Research, 5
{2), 187.

MENDELSOHN P., DILLEMBOURG P. et SCHNEIDER D.
{1990). — Sciences et technologies de l'apprentis-
sage. Technologies de Formation et Appren-
tissage (TECFA), Document 90-1. Université de
Genéve.

NEWMAN D. (1990). — OCpportunities for research on
the organizational impact of school computers.
Educational Researcher, 13 (3), 8-13.

PIOLAT A. et BLAYE A. (1991).— Effects of word pro-
cessing and writing aids on revision process.
Learning and Instruction, 3, 379-399.

PIOL@T A. et ROUSSEY J.Y. (1994). — Environnements
d'apprentissages informatisés et réécriture de
textes. Repéres, 10, 49-686,

PIOLAT A, st ROUSSEY J.Y. (1895). — Le traitement de
texte 1 un environnement d’apprentissage encore a
experimenter. Repeéres, 17, 87-102.

PIOLAT A., ROUSSEY J.Y., BARBIER M.L., FOLCHER V.
et FARIOLI F. {1993). — Effets de l'utilisation en
classe et 4 domicile d’un micro-ordinateur portable
sur les pratiques scolaires d’éléeves de seconde.
Rapport du projet d’Innovation Pédagogique « Des
outils informatiques au service des éléves ».
Document ronéoté de I'Université de Provence.

PIOLAT A., BARBIER M.L., ROUSSEY J.Y. et CHALEPE M.
(1294). — Nouvelles technologies et rédaction de
textes en langue seconde (anglais) par une classe
de seconde. Rapport du projet d’Innovation
Pédagogique « Des outils informatiques au ser-

vice des éléves». Document ronéoté de
I"Université de Provence.
SCARDAMALIA M. et BEREITER C. (1891). — Literate

expertise. IN K.A. ERICSSON et J. SMITH, Toward
a general theory of expertise (pp.172-184).
Cambridge : University Press.

SWANN P. (1992). — Computer assisted language lear-
ning for english as a foreign language. Computers
Education, 79 (3), 251-266.

VAN HAALEN T. et BRIGHT G.W. (1993). — Writing and
revising by bilingual students in traditional and word
processing environments. Journal of Educational
Computing Research, 9 (3), 313-328.

VERONIS J. (1988). — Computerized correction of pho-
negraphic  errors in  text. Computers and
Humanities, 22, 43-56.

VAUGHN S., SHAY SCHUMM J. et GORDON J. {1992), —
Early spelling acquistion : Does writing really beat
the computer ? Learning Disability Quarterly, 75
{(3), 223-228,

ZAMEL V. {1983). — The c¢omposing processes of
advanced ESL students : six case studies. TESOL
Quaterly, 17, 165-187.

ANNEXES

Exemple de thémes proposés aux éléves, pendant Pentrainement de la recherche 1

* « What are, according to you, the goo
Londen % »

* « What are the advantages and disadvantages of being «

d and bad sides of living in a capital city such as Paris or

European » for French people in 1993 7 »

Exemples de questions posées dans I'enquéte de la recherche 1:

* Questions a choix fermés :

« Le fait d’écrire un texte en angt
facile 7 »

Effel du tratement de texte et des correcteurs sur la maltrise de I'orthogra

ais, avec un ordinateur, vous parait-il, Trés difficile, Assez difficile,

phe et de la grammaire en langue seconds 97




« Les informations proposées dans les menus des logiciels vous paraissent-elles faciles a lire et &
comprendre ? Qui, Moyennement, Non. »

« Selon vous, ces logiciels ont pour fonction de vous aider & mieux... (répondre de 1 a 4 fois pour
chaque logiciels) : Anticiper ce que vous allez écrire, Repérer vos erreurs, Corriger vos erreurs pendant
que vous écrivez, Retravailler votre texte une fois écrit.

« Pensez-vous que les corrections proposées par ces logiciels vous permettent de progresser ? Oui,
Un peu, Non. »

* Questions libres :
« En tant qu’utilisateur, dites ce que vous pensez de Correct Grammar, précisez et argumentez »,
«_.. dites ce gue vous pensez de Collins on Line, précisez et argumentez ».

Exemples de thémes proposés en ir 1 et 2, au pré- et post-test,
et pendant Fentrainement de a recherche 2 :

TR 1 et 2 {Anglais) : Une de vos amies, qui ne fait pas partie de votre classe, a la possibilité de suivre
gratuitement un stage intensif d’informatigue pendant tout le mois de juillet 94. Elle est vivement inté-
ressée, mais elle a aussi envie de passer 10 jours du méme mois avec une bande de copains sur la
cote d’Azur. Elle vous demande votre avis. Présentez le pour et le contre de cette situation, et
concluez sur un conseil personnel.

Pré et Posti-test {Anglais) : Une de vos amies est incitée par un groupe de copains i participer a la
creation d'un journal au sein du lycée. Ce journal aurait pour but de répondre aux guestions des
lycéens sur les différents débouchés aprés le BAC, les études a I'université ('hébergement, les habi-
tudes estudiantines)... Elle trouve le projet dynamique, utile et important, mais elle pense aussi que la
création de ce journal prendra peut-étre un peu trop de temps sur ses études. Pesez le pour et ie
conire de cette situation, et concluez sur un conseil personnet.

Texte 3 : Vous étes amené & ¢réer avec des amis un journal pour le lycée. Quelles sont les caracté-
ristiques du public lycéen 7 Quel serait le contenu de ce journal ? Quels moyens devriez-vous déve-
lopper pour parvenir a sa réalisation {{& matériel & utiliser, les documents a rechercher, les taches a
effectuer...) 7

Texte 6 : Vous décrivez vos activités scolaires & un ami. Parlez de la nécessité de s'investir person-
nellement de fagon importante en dehors des cours pour réussir votre année scolaire (temps passé &
faire vos devoirs, a chercher et a apprendre de nouvelles connaissances), et des conséquences que
cela peut avolr sur vos activités extra-scolaires (sport, cinéma.. )

Texte 8 : Vous partez en vacances avec des amis. Explicitez votre besoin de couper I'année scolaire,
de vous reposez ; et préciser le type d'activité que vous pourriez partager avec vos amis.

Exemples de questions posées dans I'enquéte de la recherche 2 ;

* Questions a choix fermés :

« Lorsgque vous rédigez un texte en anglais, faites vous appel a I'un ou/et I'autre de ces logiciels ?
Systématiquement, Parfois, Rarement, Jamais. » :

« Les corrections proposées et les explications fournies par les logiciels sont-glles claires et faciles a
comprendre ? Qui ou Non. »

* Questions libres :

« Pgnsez«vous que les corrections proposées par ces logiciels vaus permettent de progresser en
anglais 7 Oui ou non. Pourquoi 7 » ;

« En tant qu’utilisateur, dites ce que vous pensez du logiciel CL, precisez et argumentez ».
« En tant qu’utilisateur, dites ce que vous pensez du logiciel CG, précisez et argumentez ».

a8 Revue Frangaise de Pédagogie, n® 122, janvier-février-mars 1998



La distinction procédural/
déclaratif : une application @
'étude de I'impact d'un

« passage du cing » au CP

Jean-Paul Fischer

La distinction entre connaissances procedurales et déclaratives a principalement été développée en psy-
chologie cognitive par Anderson (1983). Cependant, un postulat majeur de la théorie d'Anderson — a
savoir que la connaissance déclarative est un prérequis de la connaissance procédurale — nuit a l'image
et aux applications pédagogiques de cette importante distinction.

Nous montrons d'abord que ce postulat doit étre considére aujourd'hui comme caduc. Nous monirons
enstiite que, si on y incorpore quelques précisions apportées a la distinction procédural/déclaratif par la
neuropsychologie, la theéorie permet d'intéressantes applications.

Une de ces applications concerne I'étude d'un enseignement numérique en debut de CP qui peut étre
appelé, par analogle avec le passage de la dizaine mieux connu, le « passage du cing ». Les résultats de la
recherche expérimentale rapportée suggerent que ce passage du cing, tel qu'il est développé dans la pro-
gression de Brissiaud et coli. [1991), a un impact significatif et fort, dans un sens preédit par la théorie.

a distinction procédural/déclaratif remonte, La premiére est une définition déclarative qui ne

tout au moins dans les termes, & un probléme
de représentation des connaissances en Intel-
ligence Artificielle. Un exemple, proposé par Her-
bert Simen, un des grands noms de I'Intelligence
Artificielle, illustre bien la distinction. Simon (rap-
porté dans Sowa, 1984) propose en effet deux
définitions du cercle ;

— un cercle est 'ensemble des points équidis-
tants d’un point donné ;

— pour construire un cercle, tourner le compas
avec un bras fixé jusqu'a ce que 'autre bras soit
revenu a son point de départ,

R

dit pas comment dessiner un cercle. La seconde
est une procédure de dessin qui ne dit pas
comment on reconnait un cercle. Sowa remarque,
a propos de ces définitions, qu'une autre pro-
cédure, comme rouler de la pate & modeler et
ensuite la couper transversalement, n'a que peu de
similarité avec la procédure du compas. En consé-
quence, sans une définition déclarative du cercle,
il serait, selon lui, difficile ou impossible de mon-
trer comment les deux procédures sont religes,

Cet exemple permet d’entrevoir aussi interét
pédagogique de la distinction. En effet, presque
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fous les enseignants concernés s’attachent & faire
en sorte que leurs éléves d'une pari sachent
qu’un cercle est I'ensemble des points équidis-
tants d’un point donné (appelé centre), d'autre
part sachent comment on trace un tel cercle
avec un compas. Implicitement, ils font donc la
distinction entre une définition déclarative du
cercte, ou « savoir que », et une définition procé-
duraje, oU « savoir comment ». Souvent, ils pro-
longent méme cette distinction implicite. B'abord,
ils font écrire la premiére définition (déclarative),
mais pas la seconde (procédurale); pour cette
derniére, ils font plutét exécuter des tracés dans
e but d'améliorer I'habileté¢ de leurs éléves,
Ensuite, ils demandent aux éléves d’apprendre et
de réviser la premiere, alors gue pour la seconde
ils se contentent d’encourager les éléves a
s'exercer au maniement du compas. Autrement
dit, ces enseignants pressentent que les connais-
sances déclaratives doivent étre consolidées,
alors que les connaissances procédurales doivent
étre exercées.

Cet intérét pédagogique de la distinction n’a
alors pas mangué de retenir I'attention des péda-
gogues {e.g., Develay, 1992 ; Fijalkow, 19953).
Malheureusement, la principale théorie psycholo-

gique deéeveloppant cette distinction — celle de
J.R. Anderson de I'Université Carnegie Mellon a
Pittsburgh — est un ensemble de postulats

complexe et, pire, fluctuant au fil des différentes
versions. Ainsi, si nous nous en tenons aux seules
versions qui se sont vu attacher un sigle distinc-
tif, Anderson a proposé une premiére version,
notée ACT (Adaptive Control of Thought), de sa
théorie en 1976 (Anderson, 19786), puis une ver-
sion ACT" en 1983 (Anderson, 1983), PUPS
(PenUltimate Production Sysiem} en 1089
(Anderson, 1989), et, aprés s’en étre écarté au
profit d’'une analyse qu'il qualifie de Rationnelle
{Anderson, 1990), a intégré cetie derniére dans
une théorie ACT-R (Anderson, 1993). Cette theorie
ACT-R a elle-méme déja subi quelques modifica-
tions (Anderson et Fincham, 1994), En consé-
quence, l'application de la distinction & la péda-
gogie, par référence a Anderson, devient délicate
et risque de décourager les pédagogues de ter-
rain, méme si des chercheurs en sciences de
I’éducation continuent a y trouver « un cadre de
référence prometteur » (Grégoire, 1996, p. 218).

Le premier objectif de cet article est donc de
faire une mise au point sur la distinction théorique
entre connaissances procédurales et déclaratives,

une mise au point intégrant notamment I'une ou
l'autre modification majeure et récente de la théo-
tie d’Anderson (partie 1). Par ia suite, nous déve-
lopperons une illustration précise de la distinction
destinée a monirer sa pertinence didactique.
Cette illustration est trés actuslle puisqu’elle
conduit & une évaluation de 'impact (relatif) d'une
progression numerique — celle de la collection
« J'apprends les maths » (Directeur : Brissiaud) —
proposée assez récemment mais déja bien diffu-
sée dans les écoles (partie 3). Une des originalités
de cette progression étant un « passage du c¢ing »
en début de CP, nous montrerons non seudlement
comment ce « passage du cing » s'interpréte dans
le cadre théorique de la distinction procédu-
ral/déclaratif, mais aussi comment il était gére
antérieurement par les pédagogues (partie 2).

MISE AU POINT SUR LA DISTINCTION
PROCEDURAL/DECLARATIF

Le modele ACT* d’Anderson (1983) étant, pré-
sentement, le plus fréguemmeni cité dans les
écrits pédagagiques sur la distinction procédu-
ral/déclaratif, nous commencerons par nous inté-
resser a |ui. Dés la préface du livre, Anderson
remarque gu’'il y a une distinction fondamentale
entre les connaissances déclaratives, qui référent
a4 ce que nous connaissons, et les connaissances
procédurales, qui référent a des habiletés que
nous savons exécuter. En conséquence, il dis-
tingue deux types de mémoire, qui sous-tendent
les deux types de connaissances, dans les
composantes structurales de la mémoire qu’il
propose : la mémoire déclarative et la mémoire de
production ou procédurale {cf. figure 1).

Pour expliquer le fonctionnement schématisé
sur la figure 1, imaginons ce qui pourrait se pas-
ser dans la téte d’un éléve de Cours Moyen (CM)
a qui 'enseignant demande le résultat de 14 x 7.
D’abord, il encodera les données dans sa
MEMOIRE DE TRAVAIL. Puis, n'ayant pas stocké
le fait 14 X7 = 98 dans sa MEMOIRE DECLA-
RATIVE, il ne pourra pas le récupérer. Néan-
moins, Il ne sera pas démuni face & la guestion de
I'enseignant : l'exercice et I'entrainement au
calcul mental antérieurs lui permettent d'appa-
rier, en MEMOIRE DE PRODUCTION, les condi-
tions présentes aux conditions antérieures d’ap-
plication de la procédure de distribution, aprés
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Figure 1. — Les composantes structurales du modéle ACT d'Anderson

(d’aprés Anderson, 1983, p. 19)

a des procédures pour le
reconsiruire, par exemple en
additionnant 7 + 7 + 7 + 7. Le

risque est alors grand que sa
mémoire de travail, doni on
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pourra aboutir a l'oubli ou a
Peffacement du fait qu’il faut
encore aiouter 70 au produit
28 recalculé : dans un tel cas,
I'éléve répondra simplement
28. Cet exemple suggére donc
que : 1} pour progresser, il faut
faire travailler les éiéves sur
les deux fronis : la mémorisa-
tion deéclarative (par cosur) de
quelgues faits de base et

encodage

s

MONDE EXTERIEUR

une décompaosition canonigue de 14 (= 10 + 4). La
reussite de cet appariement conduit alors I'éléeve
a |'exécution de la procédure, exécution qui
améne {103 7) + (4 3 7) dans sa MEMOIRE DE
TRAVAIL. Comme 103 7 et 4 3 7 sont des pro-
duits de la table élémentaire {qu'il connait par
ceeur), ils sont stockés en MEMOIRE DECLA-
RATIVE ou il les récupére. Le contenu antérieur
de sa MEMOIRE DE TRAVAIL est alors remplacé
par 70 + 28. Encore une fois par appariement, se
déclenche alors I'exécution de la procedure d’as-
sociation qui améne (70 + 20) + 8 en MEMOIRE
DE TRAVAIL. Aprés deux récupérations succes-
sives en MEMOIRE DECLARATIVE, I’éléve arrive &
98 : il communique, oralement ou par écrit, ce
nombre au MONDE EXTERIEUR. Ce dernier peut
ainsi évaluer la performance de I'éléve. En fonc-
tion de cette évaluation (notamment), I'éléve peut
appliquer certains changements (rejet, améliora-
tion, affinement, ..} aux procédures mises en
ceuvre et stockées dans sa MEMOIRE DE PRO-
DUCTION.

Sur I'exemple développé, on voit que ¢'est la
coopération entre les deux types de connaissance
qui conduit a la performance. Ainsi, si I'éléve ne
connaissait pas par ceeur 7 3 4, il devrait recourir

La distingtion procédural/déclaratif ; une application a 'stude de l'impact d'un « passage du cing » av CP

performances

I'exercice de procédures ;
2) l'erreur d'un  éléve qui
répondrait 28 ne provient pas
nécessairement du fait qu’ii a
répondu a 4 3 7, a la place de
14 3 7, parce qu'il connait
bien ce produit; tout au
contraire, c’est parce qu'il éprouve beaucoup de
difficuités a retrouver 4 3 7 qu'il en oublie le res-
tant du calcul; 3) le meilleur moyen d'inciter un
éléve & récupérer 4 3 7 = 28 dans sa mémoire
déclarative est, peut-&tre, de l'inclure dans un
calcul un peu plus complexe qui va encombrer sa
mémoire de travail et ne lui permettra pas de le
reconstruire {alors que si on Iui pose simplement
4 3 7, il peut exécuter rapidement une procédure
comme I'addition répétée ou, mieux, doubler deux
fois consécutivement 7); 4) les simples exécu-
tions et récupérations induites par le calcul pro-
posé conduisent, respectivement, 4 une automa-
tisation des procédures en mémoire procédurale
et & une consolidation des faits en mémoire
déclarative.

Parmi les hypothéses, plus précises mais tou-
jours en relation avec la distinction procédural/
deéclaratif, d’Anderson (1983), nous en relavons
deux particuliérement pertinentes pour le péda-
gogue,

1) L’apprentissage, a la fois en durée et en
nature, semble différer considérabiement en fone-
tion du type de connaissance. Cette différence
est Anderson le souligne lui-méme — la
meilleure preuve en faveur de la nécessité d'une
distinction procédural/déclaratif.
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Un fait — par exemple, « literature » n'a gu’un
«t» en anglais — peut &tre mis en mémoire
déclarative aprés quelques secondes d’etude,
tandis que les procédures nouvelles nécessitent
une longue pratique. Alors qu'on peut simplement
encoder une nouvelle unité cognitive en mémaoire
déclarative, 'apprentissage procédural ne peut se
faire qu’en exécutant une habileté 1 on apprend
en faisant. Cela est I'une des raisons pour les-
quelles I'apprentissage procédurai est beaucoup
pius graduel ; il est aussi inductif, et contraste
avec |'apprentissage déclaratif gui est abrupt et
direct.

2) L'autre hypothése est que toute connais-
sance est initialement déclarative. Dans la théorie
ACT* toute procédure ou production peut alors
résulter d’'un processus interprétatif s’appuyant
sur des connaissances déclaratives.

Cette hypothése est contraire & lintuition au
point de focaliser toute l'attention de certains
pédagogues, lecteurs d’Anderson (e.9., Fijalkow,
1995). Anderson a di la formuler pour satisfaire
certaines contraintes de la programmation infor-
matique. Si besocin était, elle a £té maintes fois
démentie empiriguement depuis (e.g., Hayes et
Broadbent, 1988 : Squire et Frambach, 1990 ;
Willingham et al., 1988},

Dans la version ACT-R la plus récente de sa
théorie, on n’est donc pas surpris de voir gue le
premier changement majeur apporté par Anderson
(1993) a sa théorie ACT* concerne précisément
origine déclarative des connaissances procedu-
rales. Dans ACT-R, I'accent est mis sur I'appren-
tissage a partir d’exemples. La raison majeure de
cette nouvelle insistance sur les exemples est
constituée par les recherches d'Anderson et coll,
sur les acquisitions d’habiletés scolaires ou uni-
versitaires de résolution de problémes (en mathé-
matiques et informatique). Lors de P'acquisition de
telles habiletés, les éléves ou étudiants font en
effet abandamment référence aux exemples dans
leurs essais initiaux,

Une autre hypothase nouvelle, de ACT-R par
rapport & ACT*, est de nature neuropsycholo-
gique. Anderson, peu aprés la formulation de sa
théorie ACT*, a rapidement reconnu !'importance
de la neuropsychologie (cf., Anderson, 1985). En
accord avec ce nouveau point de vue, Anderson
(1993) postule que I'hippocampe joue un rble
significatif dans la construction des liaisons en
mémoire déclarative. Cette nouvelle hypothése

parait stratégiquement et pédagogiguement

importante.

Stratégiquement, cette hypothése permet d'in-
tégrer une grande partie des caractéristiques de
la distinction procédural/déclaratif telle quelle a
&té développée en neuropsychologie, notamment
par Squire (1987) et Cohen et Eichenbaum (1993}.
Une de ces caractéristiques est précisément que
I'hippocampe, ou les structures temporales me-
diales un peu plus généralement, sont néces-
saires pour l'apprentissage déclaratif, mais pas
pour un apprentissage purement procedural.

Pédagogiquement, c’est alors une hypothése
subséquente qui est intéressante. Selon cetie
hypothése subséquente, I'hippocampe jouerait un
réle central dans le processus de consolidation
(Squire, Cohen et Nadel, 1984). La consolidation
est en effet une notion, ou en tout cas un terme,
qui est trés usitée en pédagogie. Par exemple,
dans le préambule des programmes officiels de
mathématiques, pour le cycle des approfondisse-
ments a I’école primaire (MEN, 1995), nous avons
relevé trois fois le verbe « consolider » (pour, envi-
ron, un demi-millier de mots). Ce qui est présente-
ment intéressant, pour le pédagogue, ce n'est pas
tellement le mécanisme i-méme, car il est encore
trop mal connu chez I’homme, mais le fait que la
consolidation ne concernerait que les connais-
sances déctaratives. Les connaissances procédu-
rales, quant a elles, doivent &tre exercées. En
conséquence, il apparalt déja que |'appellation
« Exercice de consolidation », que I'on trouve par-
fols dans les manuels scolaires ou les préparations
des enseignants, présente un nonsense théorigue,

UN ROLE PRIVILEGIE POUR CING ?

Dans cette seconde partie, nous montrerons
comment interpréter les calculs élémentaires, s'ap-
puyant sur un rdle privilégié de cing, dans le cadre
de la distinction procédural/déclaratif. Toutefois, a
{a fois pour son intérét propre et pour ne pas don-
ner Pimpression fausse que ce rdle privilegié de
cing est une élaboration théorique récente, nous
procédons au préalable a un bref apercu historique
gui ne se veut nullement exhaustif.

Bref apergu historique

Les cing doigts d’une main, et le rdle que peu-
vent jouer ces doigts dans le calcul (1), prédesti-
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o Figure 2. — lLes constellations de Hentschel
(d’aprés Fischer, 1982, ol I'on peut trouver les références originelles)

au-dessus de cing les en-
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notamment pour des collec-
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alignés, que la perception gue
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Q| oplus difficile dés 4 (Fischer,
10 1991).

naient le nombre cing & jouer un rble privilégié
dans le calcul et la numération. Et, de fait, dés e
18¢ siécle, lorsque les pédagogues allemands
étaient a la recherche de la meilleure visualisation
des dix ou douze premiers nombres par des
configurations de points, ou constellations, 'un
d’entre eux — Hentschel (1804-1875) — privilégia
le nombre cing. Comme Villustre sa série de
constellations représentée sur la figure 2, il eut
toutefois une hésitation pour 6 {et pour 8): la
constellation 6b, dont la construction est logique
si on la base sur celle de &, faisait de 'ombre &
la constellation 6a, qui est celle classiqguement
utilisée pour les dés ou dominos.

Un examen plus systématique, en France, des
manuels scolaires couvrant la période 1945-1970
nous a conduit & une confirmation du rdle privi-
légié que certains pédagogues semblaient alors
accorder a cing: sur les 14 manueis examinés,
5 privilegiaient en effet les constellations
construites a partir du cing en quinconce (Fischer,
1982). Toutefcis, dans 3 de ces 5 manuels, les
auteurs ont, comme Hentschel, hésité devant —
voire renoncé 4 — une construction basée sur le
5 standard pour les nombres 6 ou 8.

Parallelement, en Allemagne, Karaschewski
(1966) essaie de formaliser la didactique des
mathématigues. |l énonce et illustre 9 postulats,
10 axiomes et 18 principes. Parmi ces derniers,
Pun au moins concerne directement le nombre
cing © il s’agit du principe numéro 6, selon lequel

- Avec la réforme de 1970, les
constellations, basées sur cing
ou non, ont été presque totalement abandonnées.
Que leur reprochait-on ? Une des critiques formu-
lées & leur égard est qu’elles risquaient d’engen-
drer chez I’éléve une confusion entre le nombre et
la disposition spatiale. Une autre critique est res-
tée davantage implicite. On sait en effet que '« un
des buts du mouvement de réforme des pro-
grammes des années 1960 etait de rendre la
mémorisation inutile » (Byers et Erlwanger, 1985,
p. 263). Comme une fonction majeure des
constellations est, précisément, la mémorisation
des premiers faits additifs, nous voyons la une
raison supplémentaire de leur disparition avec la
réforme de 1970.

Ce n'est donc qu'assez récemment que les
consteilations sont réapparues dans les manuels
scolaires. Par exemple, les auteurs de I'ouvrage
de CP de la collection « Vivre les mathe-
matiques » {Directeur : Corrieu) ont eu I'idée de
numeroter les exercices par les constellations des
dominos ou dés en début d’année scolaire (Jardy
et al., 1985). Brissiaud et al. {(1991), quant a eux,
n'hésitent pas a recourir fréaquemment aux repré-
sentations des dés dans leur manuel, notamment
par I'intermédiaire d'un personnage « Dédé » qui
dispose toujours ses billes comme sur les des
(sauf pour 8). Ce choix s’appuie sur une réflexion
de Brissiaud (1989) selon laquelle on a slrement
surestimé le risque de confusion entre quantité et
forme au moment de la réforme de 1970.
Toutefois, utiliser des constellations ne signifie
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pas necessairement privilégier cing (e.qg., Jardy et
al., 1985).

Plus directement en rapport avec ce probléme
du rdle privilégié de cing, relevons donc que les
psycho-pédagogues, tant américains (e.g., Flexer,
1986) que japonais {e.g., Yoshida et Kuriyama,
1986) (2), ont (re-) découvert 'interét d’un pas-
sage par 5 pour la compréhension de la numeéra-
tion et pour les premiers calculs (voir cependant
les réserves de Van Erp, 1991). En France, la pro-
gression developpée par Brissiaud et coll. n’inclut
pas seulement la constellation du dé pour cing,
mais aussi des constellations construites a partir
de cette derniere pour les nombres supérieurs a
cing (voir la représentation de 8 sur fa figure 3a).
En outre, — et c’est plutdt ceci qui fait son origi-
nalité —, elle s’appuie aussi sur des réglettes
{Brissiaud) et boites (Picbille) qui font jouer un
réle privilégié a cing. Les réglettes sont des col-
lections de points verts réguliérement alignés qui,
a partir de 5, se dédoublent : I'une des réglettes
he comporte que des points verts, [lautre
comporte un rectangle bordé de rouge a la place
des 5 premiers points {voir la double représenta-
tion de 8 sur la figure 3b). La boite de Pichille est

Figure 3. — Différentes représentations de 8:
a) constellation, b) réglettes, c) hoite Pichille

(d’aprés Brissiaud, 1991, p. 13).

une bofte rectangulaire oblongue pouvant conte-
nir jusqu’a 10 billes alignées. Elle est organisée
en 2 compartiments de cing (analogues aux
2 mains), chaque compartiment étant pourvu d’un
couvercle. Par convention, Picbille remplit sa
boite a partir d’une extrémité et ferme le cou-
vercle dés qu'un compartiment est plein (voir la
représentation de 8 sur la figure 3c).

Approche théorique dans le cadre
de la distinction procédural/déclaratif

Dans ie développement des connaissances
numériques tel gue Brissiaud (1995) ou nous-
méme (Fischer, 1992) avons pu fe décrire, nous
distinguons les deux types de connaissances sur
lesquels Anderson a insisté. En outre, nous intro-
duisons des mécanismes d’échange entre ces
deux types de connaissances. Ces mécanismes
— l'unitisation et la procéduralisation — ne pou-
vaient étre exactement ceux d’Anderson (1983},
car nous avons anticipé 'abandon par Anderson
du postulat selon lequel toute connaissance serait
initialement déclarative.

L'unitisation permet le transfert de connais-
sances, obtenues par une procédure, en mémoire
déclarative. Par exemple, sur la
figure 4, I'éléve peut trouver
que 5 et 2 font 7, par des pro-
cédures de comptage ou sur-
comptage. Ces procédures ont

a) *°° %

un point de départ et sont
orientées vers un but (nous
avons tenté de le visualiser par
une fleche) : trouver le total.
Ensuite, notamment dans une
meéthede insistant sur 5 et s'il y
est encouragé, I|'éleve sera
amene a transférer et consoli-

der l'unité, notée {+, 5, 2, 7},
en mémoire déclarative. No-

b)

tons cependant que d'autres
unités en mémoire déclarative
peuvent &tre primitives, i.e. ne

résultent pas de I'exécution
antérieure d’une procédure.

Ainsi, dans la progression sug-
gérée par Brissiaud, la repré-
sentation des premiers nom-

bres sur les doigts est primitive

c) yd

(cf. te bas gauche de Ila
figure 4), la méthode incluant

méme des « dictées de

doigts ».
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Figure 4.

— Une illustration du développement de quelques connaissances numériques

(dans un enseignement insistant sur 5 ot le passage du 5)
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Subséquemment, la consoclidation de
{+, 5, 2, 7}, et aussi celle des compléments a 5,
dont 'unité {+, 4, 1, B}, devrait permetire a I'éléve
de calculer « 4 + 3 » par une procédure de pas-
sage du cing. Les unités {+, 4, 1, 5} et {+, 5, 2, 7}
se trouvent ainsi incluses dans cette derniére par
un mécanisme que nous appelons la procédurali-
sation. Dans cette procédure, 5 joue alors un rdle
de point d’ancrage. Ainsi, pour notre exemple,
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. axe
développemental

car > et 3 c'est 8"

"4 et 3 ¢a fait 5
et encore 2, 7'

1

"5et3" —->§

Ss|ednp9lodd saouessieuuo?)

Set2" ——» 7

"éleve calculera 4 + 3 =4 +1)+2=54+2=7.
Mais il peut aussi, comme un autre éléve illustré
sur la figure 4, inventer des procédures plus ori-
ginales : cet autre élédve, observé par Non-
nenmacher (1996), a en effet calculé 4 + 3 en
remarguant que c¢’était 1 de moins que 5 + 3.
Rappelons, a propos de ces unités d'ancrage,
que les compléments a 10, souvent considérés
comme acquis a l'entrée du CM, progressent
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encore davantage que d’autres faits additifs élé-
mentaires tout au long des deux années de CM
(Fischer, 1989). Et, précisément, nous avons expli-
qué cette curieuse observation par le rdle de paint
d’ancrage ou de pivot que joualent les complé-
ments 4 10 dans d’autres calculs s’appuyant sur le
passage de la dizaine [e.g., chaque calcul de 7 + 5
par (7 + 3) + 2 réactive le complément a dix : 7 + 3
= 10]. Dailleurs, pour le passage de dix, il est
intéressant de souligner, avec Brissiaud (1989,
p. 80 ; 1991, p. 28), |la possibilité d’« un retour aux
cing»: 8 + 6 par exemple peut se calculer par
B+3)+B+1)=G+5+B3+1)=10+4 =14

Comme le suggére la figure 4 {(en haut, &
gauche), I'éléve peut finir par « nouer ensemble »
+, 4, 3 et 7 dans une unité {+, 4, 3, 7} stockée en
mémoire déclarative (3). Mé&me si /n fine la pro-
gression suggérée par Brissiaud pourrait donc
conduire 4 une connaissance déclarative de tous
les faits numériques élémentaires, on peut penser
que les compléments et suppléments 4 5, d’une
part sont transférés plus tét en mémeoire déclara-
tive, d'autre part bénéficient ensuite d'une conso-
lidation supérieure par suite du rdle d’ancrage
qu’ils doivent jouer dans les autres calculs. Tout
ceci conduit & penser gue, au meoins a une cer-
taine étape du développement, les éléves suivant
une progression insistant sur 5 devraient avoir
des supplémentis et compléments a 5 mieux
consolidés en mémoire déclarative que les autres
faits additifs comparables.

APPLICATION A UNE ETUDE DE L'IMPACT
DU « PASSAGE DU CINQ »

Le rble privilégié que Brissiaud &t af. (1991} font
jouer a cing conduit & une originalité, en début de
CP, a savoir le « passage du cing» C’est ce
point précis qui a retenu notre attention pour la
présente recherche expérimentale. Le cadre théo-
rique précédent nous offre en effet la possibilité
d'évaluer, scientifiquement et comparativement,
I'impact (local) de la progression suggérée par
Brissiaud. Une telle évaluation est imporiante,
non seulement pour la confirmation du modéle
précédent, mais aussi a cause de la bonne diffu-
sion de cette collection. Ajoutons d’zilleurs que, a
netre connaissance et 4 ce jour, aucune telle ten-
tative n’a été conduite, hormis par Brissiaud lui-
méme (mais au CE1, & propos de la résolution de
problémes : ¢f. Brissiaud, 1994) (4).

Objectifs de la recherche

Les deux objectifs majeurs de cette recherche
sont {(a) de déterminer si le passage du cing a
effectivement un impact significatif dans le sens
prédit par la théorie, et {b) de quantifier cet
impact avec une mesure de I'importance de son
effet. Précisons aussi, d’emblée, que notre objec-
tif n'est pas de répondre a la question de savoir
si la progression suggérée par Brissiaud, ni méme
le passage du cing plus précisément, est «a
recommander » ou non. Explicitons maintenant le
premier de nos deux objectifs, le second relevant
davantage d'un probléme de methode.

Le premier objectif peut surprendre certains
pédagogues. En effet, si I'on enseigne le passage
du cing, il peut paraitre évident que tes éleves
Iutiliseront. Néanmaoinsg, en nous appuyant pringi-
palement sur 'observation des procedures infor-
melles de calcul utilisées par les enfants a leur
entrée au CP, nous argumenterons qu’'une telle
issue est loin d’étre garantie. On sait en effet —
et les recherches post-piagétiennes I'ont ample-
ment confirmé —, que les jeunes enfants déve-
loppent « spontanément » des procédures de
calcul leur permettant de réscudre certains pro-
blémes (Fischer, 1982). Ces procédures sont sou-
vent basées sur le comptage un & un: un comp-
tage total (e.g., pour 4 + 3, on réalise 4, puis 3,
avec des objets ou sur les doigts, et on compte le
tout: «1, 2, 3, 4, 5, 6, 7») ou une forme de
comptage plus sophistiquée scuvent appelée
« surcomptage ». Le surcomptage consiste,
lorsque i'enfant doit par exemple calculer 4 + 3, &
partir du nombre en général le plus grand, ici 4,
et & compter 3 au-deld de 4: «5, B, 7» ici.
Lorsque I'on suggére a des enfants de CP, chez
qui de telles procédures peuvent déja étre bien
automatisées, une autre méthode, par exemple :
imaginer la boite de Picbille, voir qu’il faut juste t
pour compléter le premier compartiment, voir gu'il
en reste 2, et se souvenir que 5 et 2 c'est 7, il est
donc possible que la procedure nouvelle suggé-
rée ne soit pas concurrentielle, ni au plan de la
vitesse, ni au plan de la fiabilite, avec la procé-
dure bien automatisée de Penfant. Geci a
d’ailleurs été confirmé d’au moins deux fagons.

D’une part, les simulations sur ordinateurs de
Siegler (1989 ; Siegler et Jenkins, 1988) ont mon-
tré que la simulation n'arrivait pas a4 abandonner
une anclenne procédure efficiente en faveur d’une
nouvelle. Ces chercheurs ont alors été contraints
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d’introduire, dans leur simulation, une « prime a la
nouveauté ». La fonction de cette prime est sim-
plement de protéger temporairement la procédure
nouvelte pour lui permettre d'acquérir un certain
niveau d’efficience et d’automaticité. Ainsi, Ia
nouvelle procédure aura la possibilité de devenir
effectivement et objectivement meilleure que I’an-
cienne, et le sujet (ici simulé) bénéficiera d’une
motivation intrinséque pour I'utiliser.

D'autre part, les observations de Svenson
(1975) fournissent une confirmation plus directe,
bien que portant sur le passage de la dizaine et
sur des enfants plus agés. Cette psychologue
suédoise a en effet observé, secondairement ay
cours d'une de ces recherches de mesure des
Temps de Reponse, gu'aucun sujet de 3¢ année
d'eécole, faisant partie de I'échantillon sélectionné
par elle et issu d’une classe dont le maftre ensei-
gnait systématiquement le passage de la dizaine
li.e., 2 + 9 se calcule (2 + 8) + 1], n'a calculé ainsi
(tous ont commencé par 9 ).

Méthode et hypothéses

Pour approcher te probléme du passage du
¢ing, nous avons mis au point une épreuve chro-
nométrée destinége aux enfanis vers la fin du pre-
mier trimestre, lorsqu’ils ont vu les nombres jus-
gu'a 10. Cette épreuve comporte deux parties :
au cours d'une des deux parties, ii s’agit de
compléter par écrit 15 calculs élémentaires n'im-
pliguant que !es 15 compléments (e.g., 3 + 2, 1 + 4)
et supptéments (e.g., 5 + 3, 5 + 5) a cing dont la
réponse est inférieure ou égale 4 10 ; au cours de
I'autre partie de I'épreuve, il s'agit de compléter
15 autres (vraiment autres dans le sens ou aucun
complément ou supplément n'y figure plus} cal-
culs (e.g., 1 + 3,7 + 2).

Pour chaque éléve, nous disposerons donc d’un
temps de complétement des Compiéments et
Suppléments a 5 (en abrégé : CS) ou des Autres
Calculs (en abrégé : AC). Nous analyserons prin-
cipalement non pas les temps eux-mémes, mais
les Différences intra-éléves entre les deux temps
de complétement : D = temps AC ~ temps CS.
Cette variable D a en effet le mérite de gommer
certaines différences inter-éléves non pertinentes
pour ia recherche (e.g., la lenteur d'écriture d'un
éléve affectera aussi bien sa vitesse de reponse
aux calculs CS qgu'aux calculs AC). Ainsi, I'am-
pleur opératoire de I'effet étudié devrait s’en trou-
ver accrue. Nous utiliserons aussi une mesure

intuitive et facile & interpréter — le d de Cohen
(1969) — de I'importance de I'effet qui nous inté-
resse. Rappelons que la mesure d de Cohen est
simplement la différence entre les moyennes des
deux groupes mesurée en écarts-types de la
population.

Nous testerons I’hypothése {unilatérale) que,
pour les éléves suivant la progression Brissiaud,
les differences D sont supérieures a celles obser-
vées sur les éléves suivant des progressions n'in-
sistant pas sur 5. En effet, pour ces derniers
¢léves, et pourvu que les AC soient de difficulté
semblable a celle des CS, il n'y a aucune raison
de penser qu’il y a une différence entre ces deux
types de calcul. Par exemple, comme l'illustre la
figure 4, on peut penser gu'avec la progression
Brissiaud, 5 + 3 sera, antérieurement et mieux,
consolidé en mémoire déclarative que 4 + 3 ; en
revanche, avec une autre méthode (par exemple,
le surcomptage systématique ou la mémorisation
par ceeur directe), il ne devrait pas y avoir de dif-
férence de vitesse : surcompter « 8, 7, 8 » devrait
en effet prendre le méme temps gue surcompter
« 5, 6, 7», tout comme récupérer « 5 + 3 = 8 » en
mémoire déclarative devrait prendre le méme
temps que récuperer « 4 + 3 = 7 »,

Description de I'expérience

Les éleves et les classes. Nous avons soumis &
notre épreuve de complétement une classe de
286 éléves, dont Venseighante suit la progression
Brissiaud, et deux autres classes, dont les ensei-
gnantes ne suivent pas la progression Brissiaud,
de 25 éléves chacune. Nous noterons Br la pre-
miére classe, et A1 et A2 les deux Autres classes.
Hormis trois éléves de la classe A7 {qui ont un an
de plus), tous ies éléves ont I'Age standard de ce
niveau de la scolarité.

L'enseignante de la classe Br est une ensei-
ghante expérimentée qui suit la progression
Brissiaud (au CP) déj& pour la troisiéme année.
Bien que les éléves de la classe Br ne disposent
pas individuellement du fichier Brissiaud, la mai-
tresse s’en inspire largement pour préparer les
travaux écrits des éléves. En outre, chaque éléve
dispose d’une boite Picbille et la maitresse utilise,
collectivement, deux bouliers et les réglettes
Brissiaud. Enfin, les nombres de 1 a 10 sont ima-
gés, et affichés dans la salle de classe, par leur
représentation sur les doigts {comme sur la figure 4)
et par une collection linéaire de paints (a peu prés
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comme sur les réglettes). Les deux enseignantes
des classes A1 et A2 sont aussi expérimentées.
L’enseignante de la classe Al utilise les progres-
sion et fichier Eiller et Descaves (1995) ; celle de
la classe A2 suit une progression plus personnelle,

Les épreuves. Pour eéquilibrer les deux jeux
d'égalités ~ Compléments et Suppiéments a 5 (C98)
et Autres Calculs {AC) — nous avons utilisé |a table
de Wheeler (1939) rangeant les 100 additions élé-
mentaires par ordre de difficulté croissante. Les
15 complémentis et supplémenis A 5sont: 4 + 1,5
+3,2+3,5+5 5+1,2+5 1+5,0+5,5+ 4,
3+5, 56+2,1+4,3+2,4+5,5+0;lamoyenne
des rangs associés & ces 15 GCS est 37,70. Les 15
autres calculssont: 2+1,3+4,6+3,1+3,2+6,
3+3,7+2,4+4,0+2,3+6,1+0,2+2,4+ 3,
1+ 1,4+ 2; la moyenne des rangs associés a ces
15 AC est 37,73. On voit donc que les deux types
de calculs sont, a priori et d’aprés la table de
Wheeler, de difficulté comparable.

Les 15 calculs d’un méme type sont présen-
tés sur une demi-feuille A4, en 5 rangées de 3,
dans "ordre ci-dessus {5) et avec un signe « = »
(e.g., 4 + 1 =) derriére lequel une place large-
ment suffisante permet a [’éléve de répondre.

Les passations. Les passations, collectives pour
les éléves d’une classe, ont eu lieu fin décembre
ou début janvier. Chaque éléve passait les deux
types de calculs au cours de la méme session. Par
suite du grand nombre de malades en décembre,
nous avons toutefois di organiser deux sessions
dans chaque classe. Les chronométreurs, toujours
en nombre suffisant pour n’avoir & s’occuper que
d’'un groupe restreint {maximum 7) &léves, sont les
enseignants des classes, des éléves-maitres de
'IUFM et nous-méme.

L’expérimentateur (nous-méme) donne les
consignes générales aux éléves, en insistant sur le
fait qu’il faut compléter tous les calculs, vite mais
sans se tromper, et fournit un exemple de calcul ne
figurant pas parmi ceux retenus (1 + 6 =). La moitié
(le cas échéant & un prés) des éléves d'une classe
compléte les CS en premier ; puis, aprés une courte
pause durant laguelle on redistribue ies nouvelles
demi-feuilles, les AC. Pour IPautre moitié des éléves,
c’est évidemment I'ordre inverse qui est retenu.

Résultats

L.a participation de tous les éléves a conduit, on
pouvait s’en douter, a quelques complications du

traitement des temps de complétement (6). Avant
de procéder & un qguelconque traitement, nous
pouvons vérifier, avec un simple examen des
signes, que les résultats sont bien conformes &
ceux attendus. Pour ce faire, nous attribuons un
signe « + » aux éléves pour lesquels le temps de
compigtement des AC est supérieur a celui des
CS et, évidemment, un signe «— » dans le cas
contraire (« 0 » en cas d’égalité). Dans chacune
des 2classes A1 et A2, nous avons ainsi
12 signes « + », 12 signes «— » et un « 0 ». En
revanche, dans la classe Br, nous aveons obtenu
24 signes « + » et seulement 2 signes «— ». Ceg
premier examen des résultats — il n'y a pas de
différence entre AC et CS dans les classes Non-
Brissiaud, alors qu'il y en a une trés nette en
faveur des CS dans la classe Brissiaud — est
donc parfaitement en accord avec notre hypo-
thése (7). Nous pouvons donc maintenant procé-
der & des traitements et tests statistiques un peu
plus sophistiqués, avec la possibilité de contrdler
que les résultats auxquels its conduisent ne sont
pas un artefact de ces traitements.

D’abord, nous avons extrapolé les erreurs et
temps de quelques éléves qui n'avaient pas ter-
miné I'un ou l'autre jeu de calculs. Puis nous
avons éliminé 12 éléves, soit parce qu’ils ont fait
au moins 20 % d’erreurs et que pour eux le temps
de complétement ne semble donc pas une
variable pertinente, soit parce gu’ils s’écartaient
de plus de trois écarts-types de la moyenne de
leur classe. Pour les 64 éléves restants (24 dans
Br, 22 + 18 dans A1 et A2), un test de Mann-
Whitney confirme que les différences D sont bien
significativement plus grandes dans la classe Br
que dans les classes NB : z = 3,62, p <.0002, test
uriilatéral.

En complément de ce premier test statistique,
nous remarquerons que la netteté de son issue
est encore accentuée par I'analyse des erreurs.
En effet, alars que les 24 éléves de la classe Br
n'ont fait qu'une seule erreur pour les CS, contre
12 pour les AC, les 40 éléves des classes Non-
Brissiaud ont fait 12 erreurs pour les CS et 29
pour les AC. La différence de distribution des
erreurs sur les calculs CS et AC va donc dans la
direction de notre hypothése dans la mesure ol la
proportion (8 %) des erreurs aux CS est inférieure
dans la classe Br & ce qu’'elle est (29 %) dans les
classes Non-Brissiaud. Notons toutefois que la
différence n’est pas significative {p =.11, probabi-
tité unilatérale exacte de Fisher).
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A propos de cette analyse des erreurs, il est
intéressant de souligner aussi la connaissance
quasi-parfaite des CS de ces 24 é&léves de la
classe Br: le pourcentage d'erreurs (1 sur 360) est
en effet inférieur & 0,3 % pour les CS. Ce pour-
centage, surtout si I'on tient compte de la charge
cognitive constituée par ['écriture non entiérement
automatisee des chiffres, est remarquable pour de
si jeunes éleves. 3i I'on considére que {'exécution
de procédures (non automatisées) (8) est davan-
tage génératrice d’erreurs gu’une récupération
directe en mémoire, cette observation va donc
bien dans le sens de notre approche théorique :
les éléves de la classe Br semblent en grande par-
tie avoir récupéré les CS en mémoire déclarative.

Ensuite, un probléme d’homogeénéité des
variances nous a conduit & restreintre la compa-
raison avec un test t (paramétrique), et le calcul
de d qui lui est associé, aux 24 + 22 é&leves res-
tants des seules classes Br et A1. Le test t a alors
confirmé sans la moindre ambiguité que les diffé-
rences D sont significativement plus grandes pour
les éléves de la classe Br comparativement aux
éléves de la classe A1 :t (44) = 3,99, p =.0001,
test unilatéral.

Mais le principal résultat nouveau de ce
deuxiéme traitement statistique est notre estima-
tion de la valeur d : d = 1,20. Une telle valeur de d
correspond, avec la terminologie introduite par
Cohen (1969), a un impact fort. Certes, lorsqu’on
regarde la part de variance expliquée ( = 27 %), ou
le coefficient de corrélation (r =.52), qui correspond
4 une telle valeur de d, I'effet est beaucoup moins
impressionnant. Mais Gohen a argumenté que de
telles part de variance ou valeur de r n'empéchent
pas de percevoir trés facilement le phénomene, i.e.
conduisent a le considérer comme ample. Nous ne
reprendrons pas les exemples & fa base de largu-
mentation de Cohen, mais pouvons fournir une
« preuve », directement issue de notre observation,
de cette facilité de perception.

Dans les trois classes, nous avons en effet inter-
rogé collectivement les éléves, a l'issue du test,
dans le but de savoir s'lls avaient pergu une diffé-
rence de difficulté entre les deux types de caloul.
Alors que dans la classe Brissiaud il y a eu un
guasi-consensus pour désigner les CS comms
« plus faciles », les éléves des classes Non-
Brissiaud ont gualifié, sans distinction, les deux
types de calcul comme « faciles ». Ceci confirme
bien que la différence est subjectivement sensibie

pour les éléves soumis & la progression Brissiaud
{seulement). Nous rejoignons dong Cohen pour
considérer qu’une valeur de d, comme celle que
nous avons obtenue, traduit bien un effet important.

CONCLUSIONS

Dans la premi&re partie de cet article nous mon-
trons qu'un postulat de la théorie ACT"
d'Anderson (1983), & savoir le caractére initiale-
ment déclaratif de toute connaissance, doit
aujourd’'nui étre considéré comme caduc. Nous
montrons aussi gue si on incorpore a la théorie
quelques résultats de la distinction procédural/
déclaratif, telle gu’elie a été développée en neu-
ropsychologie par Squire (1987) et Cohen et
Eichenbaum (1993), ce gqu’Anderson {1993) a
d'ailleurs commencé & faire, la théorie permet
d'intéressantes applications.

Dans la deuxiéme partie, nous étudions une de
ces applications : le « passage du cing ». Ce der-
nier consiste, par exemple, & calculer 4 + 3 en
passant par {4 + 1} + 2 =5 + 2, ou 8 + 5 en pas-
sant par {5 + 5) + 3 = 10 + 3. Une petite revue his-
torigue montre que ce passage du cing n'a pas
totalement été igneré par les pédagogues, et qu'il
s’intégre parfaitement dans la distinction procé-
durai/déclaratif telle que nous I'avons adaptée au
domaine numérique (Fischer, 1992).

Enfin, dans la derniére partie, une recherche
experimentale nous a permis d’établir que le pas-
sage du cing, tel gu'il est suggéré par Brissiaud et
al. {1991} dans leur pregrassion pouwr le CP, peut
avoir un impact fortement significatif sur les pro-
cédures de calcul ou de récupération en mémoire
des éleves (en fin de premier irimestre tout au
moins). Par ailleurs, une gquantification de cet
impact, avec la mesure d de Cohen (1969), nous a
amené & ia conclusion que cet impact est fort.

Cet impact significatif et fort peut étre vu
comme un résultat empirique étayant i’approche
théorique (Brissiaud, 1995 ; Fischer, 1992), hasée
sur la distinction procédural/déc!aratif, ayant per-
mis de le prédire. |l peut aussi étre vu comme un
encouragement scientifique par les enseignants
puisqu’il montre, sur un cas précis, que les effets
de leurs enseignements peuvent étre incontes-
tables et importants.

Jean-Paul Fischer
IUFM Montigny-iés-Metz
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NOTES

(1) Rappelons & ce propos que Gerstmann (1930) a associé
{’agnosie des doigls et I'acalculie dans ce qui devenu le syn-
drome neurologique de Gerstmann.

A propos deslqaponais, rappelons que I'abague japonais, ou
soroban, privilégie lui aussi cing (voir, par exemple, Fischer,
1990, p.119).

L'expression « nouer ensemble » (binding together) est typi-
quement utilisée par les neuropsychologues anglo-saxons
pour décrire les fonctions de I'hippocampe (e.g., Alvarez et
Squire, 1894).

{(4) En fait, Brissiaud rapporte des résultats qui peuvent s’inter-
préter en termes de supériorité. Mais I'impact d'une
méthode est une condition nécessaire de sa supériarité.

12

3

5) On encourageait les enfants & compléter les calculs dans
I'ordre ou ils étaient présentés, Il convient toutefois de noter
que la plupart d'entre 2ux ont privilégié un complétement
par colonnes, ce qui fait que Pordre de présentation rap-
porté n'est pas celui effectivement utilisé par la plupart des
enfants.

(8) Parmi ces « complications », il y & le probléme de I"écriture
« @n mirgir » des chiffres qui n'a pas mangué de se poser &
ces niveau et moment de la scolarité : nous n'avons pas
pénalisé les éleves ayant produit de telles écritures {(si elles
étaient une écriture en mireir de la réponse correcte).

Secondairement, ces résultats confortent aussi la validité,
plus d'un demi-siécle aprés sa mise au point, de la table de
Wheeier {1939) que nous avons utilisée pour équilibrer les
deux types de calgul.

3

Comme les deux classes Non-Brissiaud avaient des niveaux
trés différents (en calcul tout au moins), ces résultats, iden-
tiques dans les deux classes pour les simples signes, sug-
gérent en outre gue notre observation principale est en par-
tie independante des niveaux (en calocul} entre les classes
comparées.

(8) Dans notre approche théorique (Fischer, 1892), il paralt exclu
gqu’au bout de 3 mois de CP, les éléves alent des procédures
bien automatisées : 'apprentissage procédural y est en effet
décrit comme lent, et nécessitant beaucoup d'exercice.

La distinction procédural/d
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Le transfert en éducabilité

Pierre Higelé

La question du transfert en éducabilité est & I'heure actuelle en débat. Un certain nombre d’études
conduites auprés d’adultes et d’éléves de sixiéme ont eu pour objet de mesurer le transfert dans ce
domaine. Cet article, apres avoir distingué les différents types de transfert susceptibles d’étre pris en
compte, analyse les conclusions des différents travaux et en montre les limites. Les résultats
apparaissant contradictoires — certains travaux concluant qu’aucun transfert n’a lieu alors que d’autres
affirment le contraire — des perspectives sur les recherches & mener sont proposées pour éclairer ce

probléme.

Les méthodes d’éducabilité cognitive ont connu
un fort engouement au début des années 90
car, aux yeux de certains enseignants ou forma-
teurs, elles pouvaient apparaitre comme une solu-
tion aux difficultés d’apprentissage rencontrées
par les éléves ou les stagiaires.

Mais, au-deld des satisfecit décernés par les
utilisateurs, s’est posée avec acuité la guestion
de l'intérét de ces méthodes et surtout de la pos-
sibilité de transférer les savoirs acquis. Un certain
nombre de recherches ont &té lancées qui avaient
pour ohjet précis d’évaluer le type de transfert
que permettent les méthodes d'éducabilité les

plus réepandues, a savoir le Programme d’Enri-
chissement Instrumental (PEl) et les Ateliers de
Raisonnement Logique (ARL). L'enjeu est d’im-
portance car, selon [es conclusions tirées, ces
méthodes peuvent é&tre amenées & disparaitre ou
a n’avoir gu’une diffusion trés marginale.

Nous nous appuierons sur une définiton assez
targe du transfert en éducabilité : la capacité a
metire en c2uvre des connaissances et des compé-
tences acquises dans un contexte nouveau. Cette
acceptation correspond bien au probléme que
nous voulons traiter, & savoir comment les appre-
nants réeutilisent, dans des contenus et des situa-
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tions différentes, les compétences acquises par
lintermédiaire des méthodes d’éducabilité cogni-
tive. Elle nous permettra de distinguer les diffé-
rentes sortes de ftransfert susceptibles d'&ire
prises en compte, avant de relever les études
menees jusqu'alors sur ce probléme, d'analyser
leurs conclusions, d’en voir les limites et enfin de
donner quelgues perspectives sur les recherches a
mener pour éclairer le probléme étudié.

LES DIFFERENTS TYPES DE TRANSFERT

Afin de préciser notre analyse, il nous parait
nécessaire de définir un cadre qui détermine les
différents types de transfert que nous pouvons
rencontrer.

Le premier, le plus évident, est le transfert
cognitif : le PEl ou les ARL permettent-ils aux ap-
prenants de mettre en couvre dans d’autres
contextes les opérations intellectuelles étudiées 7
Il s'agit ici du transfert direct des modes de réso-
lution et des stratégies étudiées lors de 'appren-
tissage.

Mais d'autres types de fransfert peuvent étre
envisages :

e |le transfert méthodelogique : les apprenants
transférent-ils les méthodes de travail acquises
telles que la lecture systematique de I’'énoncé ou
la planification de la tache ? L’insistance trés
forte faite dans les différentes méthodes d’éduca-
bilité sur la prise de conscience de la maniére
dont on résoud un probléme, sur la nécessité de
justifier ses réponses, sur I'analyse de ses erreurs
feur permet-elle d’aborder différemment ies exer-
cices scolaires ou les taches professionnelles ?

+ |e transfert comportemental : la centration sur
la maitrise de Iimpulsivité, sur la prise de
conscience de I’évojution de ses capacités intel-
lectuelles mais également sur I'écoute systéma-
tiqgue des modes de raisonnement des autres
apprenants modifie-t-elle leur image de sci et leur
capacité a accueillir les arguments d’autrui ?

Le transfert sur les enseignants qui utilisent ces
méthodes est également & envisager : les prin-
cipes pédagogigues sont-ils réinvestis dans le
quotidien de la classe ou dans les stages 7 Les
enseignants sont-ils plus attentifs aux difficultés

d’origine cogritive, ont-ils modifié leur analyse
des erreurs des apprenants ?

Pour analyser le transfert, il nous faut égale-
ment posséder des critéres propres a mesurer les
écarts entre la situation de départ — les exercices
étudiés lors de la formation — et la situation
finale, celle servant de mesure au iransfert. Sans
entrer dans les détails, nous en donnerons
quelques-uns qui nous serviront dans 'analyse
des études effectuées sur le transfert.

En premier lieu, le contexte joue un rdle primor-
dial. Du plus proche au plus lointain, il peut &tre
celui de I'apprentissage lui-méme dans lequel il
s’agit de réaiiser un simple exercice dupliquant un
exercice résolu dans le cadre, par exemple des
ARL, ou se situer dans un contexte disciplinaire
ou encore correspondre a une situation profes-
siocnnelle ou de {a vie quotidienne.

Le type de présentation et la formulation des
exercices représentent d’autres critéres fort im-
portants. Le type de guestions posées, le langage
utilisé servent souvent de points de repére, d’au-
tant plus que la difficulté a saisir les similarités de
structures risque de renforcer le poids des simila-
rités des traits de surface.

Le type d'opérations ainsi que leur niveau sont
a prendre en compte, ce qui nous incitera a faire
une analyse fine de la situation finale en termes
d’opérations intellectuelles. La forte hétérogéngité
des niveaux cognitifs des apprenants — un méme
sujet peut étre par exemple concret en combina-
toire et formel en logique des propositions — doit
nous rendre particulierement attentif par rapport a
ces critéres,

LES ETUDES SUR LE TRANSFERT
EN EDUCABILITE

Nous nous appuierons sur des études (1)
menées d'une part auprés d’adultes de faible
niveau de qualification en formation et d'autre
part sur des éléves de sixiéme, La premiére, me-
née au sein de 'AFPA, porte sur I’évaluation du
PEI, la seconde, entreprise par un laboratoire de
recherche de I'Université de Nancy 2, sur les ARL
en milieu adulte, la troisiéme sur les ARL en
milieu scolaire,
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La méthodologie de ces différentes recherches
est classigue : toutes utilisent groupe expérimen-
tal (GE) et groupe témoin (GT) avec prétest et
post-test. Elles comprennent de nombreux tests
portant sur ie fonctionnement cognitif des sujets,
certaines dimensions de leur personnalité et pré-
sentent des situations se proposant de mesurer
différents niveaux de transfert.

Etudions dans ces différentes recherches les
types de situations qui ont servi de base a ia
mesure du transfert.

Dans I’étude sur le PEI, deux taches de planifi-
cation ont été retenues, ce type d’activités faisant
objet d'une attention particuliere dans cette
méthode.

— La premiére consiste 4 organiser une tour-
née de livraison en tenant compte de la longueur
de l'itinéraire et des moments de la journée auto-
risant la livraison, I} s’agit d’une simulation mais
dans laguelle le camion et les colis sont proposés
en modeéles réduits et la carte des localités a li-
vrer schématisée. Une fois la tache réalisée, un
entretien permetiait de connaitre la maniére dont
le sujet s’y était pris lors de la phase d'anticipa-
tion de la tache. Cette méme situation a eté
reprise dans une recherche, non développée ici,
menée 3 'AFPA pour évaluer le transfert des ARL
dans des stages de préparation 4 une formation
gualifiante (Préparation polyvalente).

- La deuxiéme est une planification d’atelier,
tache la plus proche possible des activités habi-
tuelles dans un stage AFP. Il s'agit & partir d’un
objet et de son dessin &n perspective d'anticiper,
en vue de leur fabrication, les matériaux néces-
saires, les outils & utiliser et toutes les opérations
a realiser.

Dans la recherche sur les ARL menée auprés
d’adultes, le choix a consisté & proposer aux sta-
giaires des situations proches de la vie quoti-
dienne afin de vérifier si cette méthode les aide 3
mieux comprendre le monde qui les entoure et a
étre plus 4 méme de répondre aux diverses solli-
citations auxauelles ils doivent faire face journel-
lement.

Ces situations, au nombre de quatre, consis-
taient a proposer de remplir une valise pour par-
tir en vacances, & lire un extrait de journal d’une
vingtaine de lignes, a raconter un film a suspens
d'une vingtaine de minutes et a prendre une d‘em-
sion simulée d’'achat d’un appareil éleciro-mena-

ger, Deux de ces situations ont été soumises a
chaque stagiaire. Il faut souligner qu'immédiate-
ment aprés chaque passation un entretien proche
de I'entretien clinique piagétien avait pour objet
de misux saisir les démarches et les stratégies de
résolution ainsi gue les modalités de traitement
des informations mises en ceuvre par les sta-
giaires.

Avec les éléves de sixieme, les exercices de
transfert étaient de deux types : six exercices pas-
585 en pré et post-test, répartis en quatre matiéres
— mathématiques, frangais, biologie et géogra-
phie — et portant sur les principales opérations
intellectuelles étudiées dans les ARL et seize exer-
cices disciplinaires, passés en classe lors d’une
interrogation écrite au fur et a mesure qu’une opé-
ration intellectuelle était apprise dans les ARL
(situation « post-remédiation »). Ces exercices
intégraient une opération logique simple et des
savoirs disciplinaires. |ls étaient tous congus par
les enseignants.

Si la premiére et la troisiéme recherche portent
sur un nombre de sujets importants {le GE
comporte respectivement 120 et 100 sujets), la
seconde est de type plus clinique puisqu’elle
comprend des entretiens sysiématiques et porte
au total sur une quarantaine de sujets.

LES PRINCIPAUX RESULTATS

Dans toutes ces recherches, les progrés sur le
plan cognitif, qu’ils soient mesurés a partir
d’épreuves de type factoriel ou de type piagétien,
sont nets. On trauve des différences trés signifi-
catives entre GE et GT par exemple dans I'apti-
tude verbale ou l'aptitude spatiale mais €gale-
ment dans des épreuves tels que I'ECDL (2).

Les épreuves centrées sur les dimensions de la
personnalité montrent, quant a elles, des résultats
plus mitigés. Si dans un cas le GE a progressé de
maniére significative par rapport au GT dans 1'es-
time de soi, dans un autre cette différence n’est
plus significative. Par contre, le contréle de 'im-
pulsivité évalué lors des &tudes portant sur le PEI
est toujours en trés nette faveur du GE.

Dans les tadches mesurant spécifiguement le
transfert, qui seules nous intéressent ici, les
résultats sont moing homaogeénes. Dans celle sur le
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PEl, une analyse détaillée de I'épreuve « organi-~
sation d’une tfournée » montre que « quelles que
soient les variables considérées, on ne trouve pas
de différences significatives entre le groupe expé-
rimental et le groupe témain » {3). De méme, dans
la recherche citée plus haut et effectuée au sein
de I'AFPA sur les ARL, les « sujets ARL » mettent
autant de temps, commettent autant d’erreurs et
n‘ont pas une qualité d’itinéraire supérieure au
GT.

Dans la tache de planification d’atelier, on ne
trouve pas non plus de différence significative
entre GE et GT, certains résultats sont méme en
faveur du GT. La seule différence observée, en
faveur du GE, est le temps de latence initial.

Un post-test 2, passé six mois aprés la fin de la
formation PEl, a montré que, contrairement aux
dires de Feuerstein pour qui I’écart GE/GT devrait
s'accroitre au cours du temps, on observe un
simple maintien de cet écart dans une seule
énreuve mesurant le fonctionnement cognitif alors
gu’il disparait dans les épreuves de raisonnement
spatial et verbal. On constate également une
absence d’effet du PEl dans I'estime de soi et
dans une épreuve de transfert, I'attitude vis-a-vis
de la recherche d'emploi.

Les résultats obtenus dans I'étude sur les ARL
sont assez différents mais les méthodes d’analyse
des résultats étaient, elles aussi, différentes. Dans
cette recherche, on s'est efforce de mesurer les
gains entre prétest et post-test selon les stratégies
de résolution mises en ceuvre par les apprenants.
Elles sont catégorisées en niveau, en partant des
entretiens réalisés, ce qui permet de mesurer les
écarts entre le début et la fin de la formation. C’est
ainsi que, par exemple, dans le support « Achat »,
les stratégies des apprenants ont été hiérarchi-
sées en cing niveaux allant de « aucune comparai-
son entre les marques de téleviseurs selon leurs
caractéristiques » & « comparaison systématique
de toutes les margues entre elles sur différentes
caracteristiques ».

Sur I'ensemble des situations-supports, les pro-
grés réalisés dans le GE varient de 45 % & 90 %
selon les sujets alors gqu’ils varient seulement de
9 % 4 22 % pour les stagiaires du GT.

Ces progrés se traduisent, par exemple dans le
support « Frangais », par une meilleure compré-
hension du sens général du texte ou par une plus
grande capacité a coordonner les informations

ou, dans le support « Film », par un pragrés dans
la caractérisation des personnages, une meilleure
intégration des épisodes ou une lecture pius
objective de I’histoire.

Dans la recherche sur les éléves de sixiéme,
les résultats sont nettement en faveur du GE dans
les exercices passés en prétest et post-test, Dans
les autres exercices « post-remédiation », les
écarts sont par contre moins nets « au fur et &
mesure que I'on progresse dans ia hiérarchie des
niveaux de transfert. Plus on s’éloigne du modéle
de remédiation cognitive (...) plus les écarts
GE/GT diminuent avec, parfois, des résultats
supérieurs pour le GT » (4}. Mais cette recherche
met également en évidence une ¢iminution du
niveau de gravité cognitive des erreurs en faveur
du GE, d’autant plus gue les exercices sont
proches de ceux effectués lors de la remediation.
Un autre type de transfert a été relevé, celui sur
les méthodes pédagogigues pratiquées par les
enseignants. Les seize enseignants concernés ont
indiqué que leur pratique avait évolug, qu’ils
abordaient de maniére différente les contenus et
qu’ils apportaient une attention plus soutgnue aux
stratégies de raisonnement et aux erreurs de leurs
éléves.

Ces résultats qui, a priori, pourraient apparaiire
comme contradictoires, demandent, pour mieux
en saisir la portée, une analyse détaillée.

ANALYSE ET DISCUSSION DES RESULTATS

Pouvons-nous dire, comme le fait Huteau, que
« |'introduction du PEl dans le programme des
stages préqualifiants de PAFPA a eu certains
effets, mais que ceux-ci sont restés Iimités aux
situations proches de celles dans lesquelles les
entrainements sont réalisés ? Les exercices du
PEI sont en effet directement inspirés des tests
(avec de larges emprunts aux épreuves de Rey,
de Grace-Arthur, de Piaget, elc.) et ceci peut suf-
fire & expliguer gu'une pratique intensive de ces
exercices s'accompagne d’une amélioration de la
performance dans les tests d'intelligence et les
tests de reflexion/impulsivité » (5). Ou faut-il plu-
tét dire, & la suite des études sur les ARL, que les
progrés dans les stratégies de résolution mises en
ceuvre par les apprenants des groupes ARL inci-
tent & poursuivre les recherches ?
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[l convient sans doute de relativiser les conclu-
sions de la recherche menée a 'AFPA et ceci
pour plusieurs raisons. En premier lieu, la morta-
lité¢ de I'échantillon entre le prétest et les post-
tests, phénomeéne habituel lorsqu’on travaille sur
le terrain, apparait ici importante. On passe en
effet de 120 sujets par groupe au prétest 4 90 au
post-test 1 et surtout a moins de 50 pour le post-
test 2, certaines épreuves comme 'estime de soj
ou la recherche d'emploi éiant passées par seu-
lement une vingtaine de sujets. Les conclusions
autour de I'absence d’effets divergents du PEI et
des effets de transfert a long terme méritent sans
nu! doute d'étre confirmées.

La deuxiéme raisen se situe dans le type de
probléme ou de données servant de support a la
mesure du transfert. La planification d'atelier est
en fait une simutation de tache. Or, avec le type
de public concerné par les stages de 'AFPA, réa-
liser une tache d’anticipation sur une simulation
peut se révéler bien plus délicat que, par
exemple, sur un objet a réaliser. Dans I'épreuve
concernant la recherche d’emploi, ce sont les
attitudes des stagiaires evaluées a travers leur
discours qui ont servi de mesure et non ce qu'iis
ont réellement réalisé.

On peut également s’interroger sur Pinfluence
que peuvent avoir les modalités des réponses
demandées, comme le souligne D. Pasquier (8).
L'organisation d’une tournée de livraison oblige a
tracer un itinéraire sur une feuille tandis que la
planification d’atelier implique d'écrire une liste
d’outils ou de matériaux. Les écarts obtenus aux
résuitats a4 ces épreuves ne seraient-ils pas liés
aux différences individuelles dans la maiirise de
ces modes de réponse 7 L'écriture, fat-eile d'une
simple liste, peut en particulier constituer un obs-
tacle pour certains sujets; il faudrait s'assurer
que des différences importantes n’existent pas
dans ce domaine entre le GE et le GT.

Il peut s'avérer bien sir intéressant d’utitiser des
épreuves ne relevant pas de I'approche piagé-
tienne pour mesurer les effets des méthodes
d’éducabilité : mais alors une analyse de la tache
devrait permettre de connaitre les types d’opéra-
tions dont elles relévent. En effet, le PEl ou les
ARL n’ont jamais prétendu faire progresser les
apprenants dans 'ensemble des composantes de
Pintelligence mais dans certains modes de rais’on-
nement. Or, I'hétérogéndité des niveaux opefa-
toires n’est plus & démontrer, nous savons qu’un

méme sujet peut &tre concret dans une opération
et formel dans une autre, caractéristique parti-
culigrement nette en ce qui concerne les aptitudes
spatiales. Lautrey a montré trés clairement a ce
sujei I'hétérogénéité du développement (7); on
pourrait donc s'attendre & ce que, par exemple, les
ARL — qui ne prennent pas en charge le domaine
spatial — ne provoquent aucun progrés dans ce
type d’opérations. Par contre le PEIl, gui a deux
cahiers consacrés a la coordination des points de
vue, devrait provoquer des gains. A travers cet
exemple, nous voudrions souligner la nécessité de
relier de maniére détaillée les progrés & attendre et
le contenu des méthodes d’'éducabilite. La remise
en cause des stades généraux, ['accent mis sur la
spécificité des opérations intellectuelles obligent a
considérer les méthodes d’éducabilité comme ne
permettant plus des progrés globaux mais bien
des gains liés a des types de raisonnement spéci-
fiés. Seule une analyse fine des tdches en jeu dans
les instruments de mesure utilisés pourra nous
permetire de connaitre les types de gains a
attendre.

Dans ies comparaisons GE/GT, il est nécessaire
d’étre attentif aux types d’apprentissage auxquels
sont soumis chacun des groupes. Dans le souci
de réduire 'effet Hawthorne, qu’il est intéressant
de souligner, les aduites de I'AFPA du GT ont
suivi un enseignement assisté par ordinateur et
ont appris a se servir de logiciels. Il aurait été
interessant de s’interroger si, a travers ce type
d’enseignement, un certain nombre de¢ raisonne-
ments ne sont pas travaillés. La encore, une ana-
lyse des tdches proposées en termes d’opéra-
tions intellectuelles aurait été opportune.

Il est clair que les progrés réalisés par les
apprenants sont en partie liés au rdle de mé-
diateur des formateurs. Le rble pédagogique des
enseignants apparait ici encore plus fondamental.
De longs développements sont consacrés au rdle
de meédiateur de 'enseignant dans la formation
PEI; un chapitre entier dans le livret formateur
des ARL detaille ies principes pedagogiques qu’il
faut absolument respecter pour gue 'enseigne-
ment puisse étre efficace. La gualité de médiateur
étant particuligrement importante, il aurait été
utile de faire quelques observations & ce sujet
mais aussi de connaitre I'ancienneté des forma-
teurs dans ces méthodes et de s’assurer qu’ils
suivent les consignes données par leurs auteurs.
Des renseignements a ce sujet auraient permis de
vérifier que les sujets du GE étaient traités de
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maniére conforme aux méthodes et que la
variable « formateur » &tait contrélée avec toute la
rigueur nécessaire. Or, si quelques indications
sont données a ce sujet dans les recherches sur
les ARL, il n’en existe aucune dans la recherche
AFPA,

La recherche menée sur les ARL pose égale-
ment des problémes. L'effet Hawthorne n’a pas
été contrdlé et la faiblesse numérique de la popu-
lation etudiée ne permet guére d'obtenir des
conclusions valides. Mais, par son caractére plus
qualitatif, elle donne des indications, des pistes
de réflexion sur des recherches a conduire ulté-
rieurement.

Quant & la recherche sur les éledves de sixiéme,
elle montre toutes les difficultés auxquelles on se
heurte, sur le terrain, pour maitriser I'ensemble
des variables en jeu. C'est ainsi que des ateliers
paralléles aux ARL en mathématiques ou en fran-
gais ont perturbé les résultats ; de méme que le
moment ol se déroulait I'enseignement : réalisées
dans un des colléges pendant que les éléves du
GT étaient en étude pour faire leurs devoirs, les
seances d'ARL pouvaient étre ressenties comme
frustrantes. tl est clair que les conditions ne peu-
vent jamais étre complétement contrdlées par le
chercheur, méme si les chefs d’établissement se
montrent favorables a I'expérimentation.

QUELQUES INTERROGATIONS PLUS GENERALES

Ces recherches peuvent, par ailleurs, donner
lieu & des interrogations plus larges sur les diffi-
cultés propres & ce type d’études et sur la
maniére de les poursuivre,

Les psychologues utilisent trés souvent le seuil
de .05 comme seuil de significativité. En Sciences
de I'Education, il est peut-&tre bon de s’interroger
sur la pertinence d’un tel seuil. Pour un ensei-
gnant, méme si tel résultat est di une fois sur
¢ing au hasard, donc quatre fois sur cing a une
cause bien déterminée, ce résuftat peut étre inté-
ressant. La prise en compte d'un seuil plus élevé
permetirait de noter certaines différences. C’est
ainsi que dans V'épreuve « organisation d'une
tournée », les progrés observés dans ia pianifica-
tion du chargement ou la qualité de litinéraire
sont en faveur du GE mais & des seuils voisins
de .20. De méme, dans I'étude de I'AFPA qui

reprenait cette épreuve pour evaluer les ARL, la
différence GE/GT dans une épreuve spatiale est
significative a ,16 en faveur du GE. Ce résultat,
passé sous silence, mérite pourtant d’étre souli-
gné, d'autant qu’il s’agit du domaine spatial,
domaine qui ne fait pas 'objet, rappelons-le, d’un
apprentissage dans les ARL La prise en compte
d’un seuil plus élevé permettrait trés certainement
de nuancer les conclusions trop abruptes qui
découlent du seuil habituel et de montrer dans
quel sens mettre en place une remédiation perti-
nente.

[l apparait surtout que, dans ce type de recher-
ches, il est extrémement difficile de contrdler les
variables parasites. Malgré les précautions me-
thodologiques qui peuvent &tre prises, il parait
illusoire de pouvoir indiquer de maniére claire
'effet de I'introduction de telle ou telle méthode.
Comme le faisait remarquer Philippe Meirieu sous
forme de boutade, « il faudrait des sujets
monozygotes, des formateurs monoczygotes et
encore... ». Nous avons vu le réle primordial que
jouent les enseignants dans ce type de formation.
Comment savoir ce qui s’est précisément passé
dans ies différents groupes et si le réle différen-
tiel de 'enseignant n'est pas & I'origine des diffé-
rences relevées dans les résultats. D'autres
variables telles que la motivation ou le sens attri-
bué par I'apprenant & tel exercice peuvent égale-
ment perturber I'effet de transfert attendu.

Il ne faut pas pour autant, nous semble-t-il,
renoncer a ce type de travaux car les enseignants
et les décideurs ont besoin de balises, d’indica-
tions, surtout lors de l'introducticn de méthodes
nouvelles. Cette demande |égitime doit &tre prise
en charge par les chercheurs mais ils doivent en
souligner les limites. Les recherches peuvent indi-
quer des tendances, montrer les ambiglités, per-
metire de tempérer les enthousiasmes parfois
excessifs des praticiens mais aussi insister sur le
cHté qualitatif des résultats, sur les facettes non
étudiées, sur les retombées de la mise en ceuvre
de telles méthodes, aussi bien pédagogiques
gu’institutionnelles. 1l s’'agit de faire prendre du
recut aux enseignants sans les décourager d'in-
nover.

Pour améliorer les conclusions de telles recher-
ches, les entretiens semblent une piste intéres-
sante. Deux des recherches ici analysées les ont
pratiqués mais dans des finalités différentes. Les
entretiens menés auprés des adultes de I'AFPA
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ont €ié relativement peu exploités, n’intervenant
gue dans deux des huit critéres mesurant efficg-
cité de V'épreuve « organisation d’une livraisan »
alors qu’ils étalent centraux dans la recherche sur
les ARL. lls apparaissent comme un moyen privi-
legie pour déterminer les processus mis en ceuvre
par les apprenants pour résoudre les problemes
qui leur sont proposés. En effet, ce sont ces pro-
cessus qu'il est intéressant de déterminer en
détail afin de fournir des pistes de réflexion aux
enseignants. Leur meilleure connaissance permet-
tra aux formateurs de proposer des modalités de
remédiation plus adaptées ayx difficultés des
apprenants.

Le choix de la situation-support servant a
mesurer le transfert est également a considérer.
Une analyse de la tAche qui permettrait de déter-
minet les operaticns intellectuslles nécessaires a
sa réalisation mettrait en évidence si ces opéra-
tions ont effectivement fait I'objet d’un enseigne-
ment. C'est ainsi que « I'organisation d'une livrai-
son » nécessite la maitrise de (a classification
mais également la coordination d’informations, ce
que ne prennent pas en compte les ARL,

t nous parait nécessaire, devant une tache ser-
vant de mesure au transfert, de se poser les
guestions suivantes : quelies sont les étapes par
lesquelles je passe pour résoudre le probléme ? A
chaque étape, quelles sont les opérations intel-
lectuelles en jeu ? Mé&me si cette analyse n’est
pas toujours aisée, elle permettrait de mettre en
évidence les enjeux de la mesure at les rapports
entre la tdche proposée et le contenu de ia remé-
diation.

Les deux types d’approche de la mesure du
transfert que recouvrent ces études reposent,
entre autres, sur une différence essentielle : dans
Un cas nous avons une mesure en « tout ou rien »,
dans Vautre une centration sur les straiégies des
apprenants.

Dans la recherche menée a I'AFPA, un échec a
« |"organisation d'une livraison » est comptabilisé
comme une incapacité a transiérer. Or, cet échec
ne nous permet pas de déceler la source et la
gravité de I'erreur commise. G'est ici que 'entre-
tien peut se révéler fort efficace pour trancher
entre différentes possibilités d’interprétation.

Dans la recherche sur les ARL, P'accent a pu
étre mis sur les niveaux de stratégies ; [a compa-
raison entre prétest et post-test s’est donc effec-

tuee & partir des progrés ou des régressions entre
ces niveaux, et ce pour chaque sujet. Rappelons
que le support « Achat » a fait I'ocbjet d'une ana-
lyse en cing niveaux, 'entretien réalisé aprés
chague passation permettant de confirmer ce der-
nier. Ainsi des gains peu perceptibles au niveau
de la réalisation d’une tache ont-ils pu étre rele-
vés,

Cette approche apparait plus conforme aux
objectifs poursuivis par les méthodes de remédia-
tion cognitive. En effet, ces méthodes sont cen-
trées sur les processus que mettent en jeu les
apprenants, sur la verbalisation de ces derniers,
sur les modalités permettant d’aboutir 4 la sotu-
tion et non sur Yobtention de la bonne réponse.
Pour toutes ces raisons, des moyens de recueil
permettant de saisir les processus en jeu parais-
sent plus adéquats.

Pour progresser dans |"évaluation des méthodes
d'eéducabilité, les recherches devraient s'orienter
vers une connaissance de plus en plus détaillée
des processus mis en ceuvre par les apprenants
lors de fa résolution d'une situation. [i serait inté-
ressant de diversifier ces derniéres, de proposer
des situations liées & un contenu disciplinaire mais
aussi des tdches professionnelles ou de la vie quo-
tidienne. En effet, si les sujets progressent dans
leur capacité a mettre en csuvre des modes de rai-
sonnement, ceux-ci devralent leur permettre de
mieux appréhender le réel autour d'eux. On ne fait
pas « des ARL pour des ARL », il faut donc rendre
I'apprenant capable de réinvestir ses acquis dans
des situations de formation mais également dans
{a vie de fous les jours.

Pour se rendre compte de la réalité de ces réin-
vestissements, une analyse de la tiche en termes
d'opérations intellectuelles nous semble &tre une
voie riche en perspectives. Elle permet de détermi-
ner les progrés réalisés en terme de niveau de
stratégie et de se rendre compte du dynamisme
dont fait mantre I'apprenant.

Mais il s’agit bien de comprendre les processus
que le sujet met en ceuvre ; il faut pouvoir l'inter-
roger, donc organiser des entretiens. On voit
alors tout I'intérét d'une analyse de la tache car
celle-ci devient un guide précieux dans I’élabora-
tion des questions & poser. Cannaissant dans le
deétail les différentes étapes pour résoudre le pro-
bleme, nous pouvons suivre pas & pas la maniére
dont s’y est pris le sujet. L'entretien d’explicita-
tion, telle que le propose Vermersch (8), peut atre
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une approche fort pertinente par rapport au pro-
jet poursuivi. Mettre I'apprenant en évocation, le
faire verbaliser les étapes par lesquelles il est
passé pour trouver la solution apparait un moyen
privilégié pour détailler les processus qu'il met en
place.

Il nous semble donc prématuré de répondre de
maniére décisive a la question de ia possibilité de
transfert des méthodes d'éducabilité. Des appro-
ches différentes s’affrontent, des perspectives de

recherche s’ouvrent, il est nécessaire d'explorer
ces différentes pistes avant de pouvoir se pronon-
cer. Une réponse trop hative risquerait de plonger
les enseignants et les formateurs utilisateurs de
ces méthodes dans un monde de perplexité, eux
qui sont, pour beaucoup, convaincus de leur uti-
litdé. Une certaine prudence est donc de mise,

Pierre Higelé
GRISEFDA
Université de Nancy 2
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NOTE DE SYNTHESE

L’éducation cognitive -
modéles et méthodes
pour apprendre & penser

Even loarer*

INTRODUCTION

L’éducation cognitive constitue probablement la plus importante tentative
de renouvellement pédagogique de ces derniéres années. De quoi s'agit-il ?
On parle d'éducation cognitive lorsque I'on cherche explicitement, par ia
mise en ceuvre d’une démarche de formation, & améliorer |e fonctionnement
intellectuel des personnes et ainsi & augmenter leur capacité d'apprentissage
et, plus largement, leurs possibilites d’adaptation. Il ne s’agit donc plus, pour
le formateur, d’enseigner des contenus, des connaissances propres a
certaines disciplines, mais d’'enseigner des régles générales de pensée, des
procédures intellectuelles, des processus d’acquisition et d’utilisation des
connaissances. |l ne s’agit donc plus tant pour 'apprenant d’apprendre que
« d’apprendre & apprendre », Le formidable engouement actuel des
formateurs et enseignants pour les méthodes et programmes qui se récia-
ment de cette approche montre combien cette derniére est pergue par les
praticiens comme une solution pertinente aux problémes qu’ils rencontrent
en formation des adultes ou en formation initiale. Enseignants et formateurs
sont, en effet, de plus en plus nombreux a voir dans ces méthodes d’éduca-
tion cognitive, dites aussi méthodes de remédiation cognitive, le moyen de
rendre I’éducation plus efficace et de sortir ainsi de la crise de I'enseigne-

ment et de fa formation.

Plus d'un siécle aprés les premiéres tentatives et quelques annges aprés
I’explosion du nombre de ces méthodes, & laquelle on a assisté entre 1980
et 1990, nous pouvons aujourd’hui, avec un peu de recul, faire le point sur
les pratiques et leur efficacité, sur leur portée et leurs limites et examiner, &
la lumiére des connaissances les plus récentes issues des recherches en
psychologie, les meilleures pistes d’évolution qui s’offrent a elles.

'Trav-z;i-l_-efd’O;’ientation Professionnelle (INETOP/CNAM), 41, rue Gay-

* Institut National d'Etude du
Lussac, 75005 Paris,
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QU’EST-CE QUE L’EDUCATION COGNITIVE ?

Objectifs et definitions

|’éducation cognitive a pour objectifs d’éduquer les structures de la
connaissance, de développer les fonctions intellectuelles, d’apprendre a
apprendre et d'apprendre & penser. Ces objectifs ne sont pas absents des
pédagogies classiques mises en ceuvre & I'école. « Pendant longtemps on a
pensé que Iéducation cognitive zllait de soi, qu'elle était méme I'objet
revendiqué de tout projet éducatif » rappelle Drévillon (1992, p. 5). La
démarche des méthodes d'éducabilité cognitive est cependant originale en
ceci gu’elle se propose d'atteindre directement cet objectif sans passer par
I'acquisition de connaissances ou de procédures propres a une discipline
donnée. Il s’agit donc bien d’une révolution copernicienne dans I'ordonnan-
cement des objectifs de 'enseignement, dans la détermination de ce qui,
dans )'éducation, est source et conséquence. L'enseignement classique
envisage le développement de Pintelligence des enfants & l'occasion des
apprentissages scolaires et particulierement des acquisitions réalisées dans
ceriaines disciplines réputées formatrices teilles que les mathématiques, la
grammaire ou le latin. « Considérant comme acquis que la scolarisation
facilite le développement cognitif, une telle facilitation intervient principale-
ment comme un sous-produit et rarement comme le résultat d'un but
clairement défini d’améliorer les processus de pensée des enfants », souligne
Schwebel (1986, p. 5, notre trad.) A linverse, I'éducation cognitive se
propose d'abord de fagonner et développer I'intelligence, pour gu'ensuite
soient facilités les apprentissages des différentes disciplines.

Se fixer un tel but suppose que le formateur ou I'enseignant adhére a
I’idée que I'intelligence est éducable, c’est-a-dire & I’idée de « I'éducabilité
cognitive ». Ce terme est souveni adopté comme synonyme « d'éducation
cognitive » pour désigner de fagon générique I'ensemble des pratiques et des
recherches menées dans ce domaine. En outre, dans cet ensemble, on
préférera parler plutdt d’éducation cognitive, lorsque 'on se propose de
faciliter le développement et le fonctionnement intellectuel de sujets ne
présentant pas de déficits cognitifs particuliers, et de remédiation cognitive,
lorsque I'on cherche & corriger des déficiences provenant de facteurs qui ont
entravé ce développement et ce fonctionnement. Malgré ces petites nuances,
on pourra constater dans la littérature que les trois termes d'éducabilité,
d’éducation et de remédiation sont généralement utilisés indifféremment.

Repéres historiques

L.a demarche d’éducation cognitive est fréquemment présentée a tort,
sans doute en raison de 'effet de mode dont elle fait actuellement I'objet,
comme totalement nouvelle. 1l s'agit en fait d’'une idee ancienne et récurrente
dans I'histoire de la psychologie et de I'éducation (Loarer, 1992). Il est vrai
que la plupart des methodes d’éducation cognitive sont apparues au cours
de ces quinze derniéres années. Cependant, certaines méthodes pratiquées
aujourd'hui datent des années 1930 {comme «ia Méthode d’Entrainement
Mental » de J. Dumazedier) et méme des années 1920 {comme la « pédagoe-
gie Ramain »), et les origines de ['éducation cognitive sont encore bien
antérieures. Voeici les principaux jalons de cette déja longue histoire.
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On se souviendra, tout d'abord, des travaux menés par J.M.G. ltard
(’1?7.4.—1838), en France tout au début du XIX® sidcle, pour améliorer
Ie)‘fmlence intellectueile de Victor, I'enfant sauvage de |’Aveyron. Les
meth‘odes d’ltard, premiéres tentatives connues d’éducation cognitive, furent
ensullte systématisées par un de ses éléves E.O. Seguin (1812-1880) qui
ouvrit en 1839 une « école pour idiots » et se consacra quasi exclusivement,
en France puis aux Etats-Unis, & I'éducation des déficients mentaux.

Ensuite, au début du XX® siécle, ¢'est Alfred Binet, Fun des principaux fon-
dateurs de la psychologie moderne, surtout connu pour avoir créé avec Simon
(Binet & Simon, 1905) ta premiére échelle de mesure de I'intelligence, qui
reprit le flambeau de I'éducation cognitive. Ainsi, dans le cadre de ses
recherches sur la débilité mentale et sur la création des premiéres classes de
perfectionnement, Binet avait déja congu, en collaboration avec des institu-
teurs, un programme de développement intellectuel qu’il appelait alors « exer-
cices d’orthopédie mentale » et dont il proposait méme de faire bénéficier les
enfants narmaux. « De méme que l'orthopédie physique redresse une épine
dorsale deviée, écrivait-il, de méme 'orthopédie mentale redresse, cultive,
fortifie Pattention, la mémoire, la perception, le jugement, la volonté. On ne
cherche pas a apprendre aux enfants une notion, un souvenir, on met leurs
facuttés mentales en forme » (1911, p. 107}. Les situations pédagogiques pro-
posées par Binet constituaient, selon ses propres termes, « un plan complet
d’orthopédie mentale, avec des exercices variés pour chague jour de classe »,
Moyennant quelgues adaptations légéres, la plupart des exercices de Binet
pourraient étre ajoutés 4 la liste des méthodes d’éducation cognitive aujour-
d’hui disponibles. Malgré son caractere prometteur, I'ceuvre de Binet dans ce
domaine n'a pas eu de prolongements. Comme 'ont not¢ Paour, Jaume et de
Robillard (1995) « I'éducation de l'intelligence, proprement dite, disparut
méme au profit de rééducations spécialisées — dites instrumentales — fon-
dées sur une conception médicale de la rééducation ».

Dans les années 80, les démarches d’éducation cognitive furent appliquées
a grande échelle, aux Etats-Unis, dans le cadre des opérations d’éducation
compensatoire initiées par le Président Johnson pour lutter contre la pauvreté
et les inégalités sociales (¢f. Little et Smith, 1971). L’objectif essentiel de I'édu-
cation compensatoire est d’améliorer la réussite scolaire des jeunes enfants de
milieux socio-économiques défavorisés, appartenant le plus souvent aux mino-
rités noire et hispanique, au moyen de programmes spéciaux, comportant ala
fois un volet social et un volet psychologique, afin de briser « le cycle de la
pauvreté ». Le programme d’éducation compensatoire le plus connu, appelé
« Head Start », débuta en 1964-1965 et nécessita la creation de 13 000 centres
de formation préscofaire. Il toucha plusieurs centaines de milliers d’éleves de
I'enseignhement préélémentaire et fit Pobjet de nombreuses évaluations. Un
autre programme, le « Milwaukee Project » fut lancé a la méme époque par
"'Université du Wisconsin (Heber & Garber, 1972). Ces programmes s’inspi-
raient dans leur composante psychopédagogique des apports theoriques de
Piaget et de travaux expérimentaux américains (Skeels & Dye, 1939 ; Hunt,
1961, 1964} qui suggéraient |a possibitité d’augmenter fortement Pintelligence
(de Vordre de 30 points de Qt, disait Hunt) par des interventions éducatives
précoces (Hunt, 1961 ; Bloom, 1964). Les évaluations de ces programmes ont
donné lieu a de vives controverses (cf. Datta, 1976) et il est vraisemblabte que
les effets, décrits comme trés modérés, aient été sous-estimés. Mais il 8’en-
suivit une certaine déception qui, avec une régression des budgets sociaux,
conduisit a un désintérét relatif pour I'éducation compensatoire.

{ *éducation cognitive : modeles et méthodes pour apprendre § penser

123




124

Dans un passé plus proche, on trouve une autre tentative d’envergure de
mise en ceuvre de programme d’éducation cognitive a grande échelle, avec la
création au Venezuela en 1979 d’un « Ministére pour le développement de I'in-
telligence » (1), chargé de I’application systématique de programmes d’éduca-
tion et de remédiation cognitive dans les écoles et dans I’armée. Comme on
peut I'imaginer, I'évaluation d’un tel dispositif, dont la mise en csuvre fut
d'ailleurs de courte durée, est difficilement réalisable. On ne connaitra donc
jamais I'impact de cette tentative sur les populations concernées.

Ces expériences témoignent bien de I'ancienneté, mais également de [a
force et de la diversité des démarches d'éducation cognitive.

Les raisons de I'émergence actuelle

Dans la période récente, I’éducation cognitive s'est essentiellement
développée en France sous l'effet d’une demande sociale différente de celles
qui ont motivé les programmes d'éducation compensatoire pour enfants
socialement défavorisés ou les interventions auprés des jeunes enfants défi-
cients intellectuels. Il s’'agit plutdt de trouver des solutions aux problémes
d’adaptation que rencontrent les adultes dont ie niveau de formation initiale
et la qualification professionnelle sont peu élevés, face aux mutations
technologiques et aux nouvelles formes d’organisation du travail.

Les transformations du systéme de production et de la structure des
emplois auxquelles on assiste depuis le début des années 70, touchent a la
fois le contenu et la forme du travail et exigent de plus en plus, de la part
des salariés, des capacités accrues d'adaptation et de mobilité. Elles s’ac-
compagnent globalement d’une tendance a I’élévation du niveau requis en
matiére de qualification. Ainsi entend-on de plus en plus réguliérement les
employeurs exprimer leur souhait de disposer « d'opérateurs intelligents » et
se plaindre du « faible niveau » de leurs salariés ou des candidats gqui se
présentent pour occuper un emploi disponible (Merle, 1992). Le décalage
entre les caractéristiques d’une partie de la population et les besoins réels
des entreprises se creuse et contribue a 'aggravation du chémage structu-
rel de longue durée. Des savoirs plus théoriques, une meilleure souplesse
intellectuelle, de meilleures capacités de représentation, d’abstraction,
d’anticipation, de planification semblent devenus necessaires pour accéder &
un emploi eu pour s’y maintenir (Loarer, 1991, 1992).

On constate par ailleurs que les compétences acquises lors de la forma-
tion initiale, y compris lorsque celle-ci est a visée technologique ou profes-
sionnelle, ne correspondent pas totalement a celles qui déterminent ia
compétence professionnelle réelle en situation. Certes, |a résolution de nom-
breux problémes pratiques nécessite bien la mobilisation d’un certain
nombre de connaissances techniques sur le dispositif matériel concerné,
Certes, elle fait également appel & un certain nombre de connaissances
théoriques dans le champ de la physique ou des mathématigues. Mais cet
ensemble de connaissances ne peut suffire en lui-méme pour atteindre la
solution. La sélection des connaissances pertinentes et leur application 3 la
résolution de la tache font appel & un ensemble de capacités cognitives dont
la mise en ceuvre est rarement explicitée. La encore, tend a se généraliser
I'idée que I’élément déterminant de I'adaptation de Vindividu, de son aptitude
a affronter et & gérer Ja nouveauté et de sa capacité a étre créatif dans son
emploi, n'est pas tant la possession de compeétences techniques spécifiques
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(mémg §i celles-ci sont nécessaires I} que sa maltrise d'un ensemble de
capacités et stratégies cognitives — congues comme des éléments centraux
communs aux diverses compétences a apprendre et a maitriser des
situations professionnelles (Loarer, Huteau, Chartier, & Lautrey, 1997)

Qu'il s'agisse d’'adapter les individus aux exigences du travail (farmation
des publics de faible niveau de qualification pour faciliter leur accés a
'emploi) ou d'améliorer les caracteristiques de Pemploi lui-méme (en élevant
la qualification des opérateurs afin de les rendre plus « ingénieux » dans leur
activité professionnelle), le probléeme s’énonce généralement en termes de
maitrise de certaines capacités intellectueiles. Il n’est alors rien d’étonnant a
ce que la réponse 4 ces problémes soit essentiellement recherchée dans le
developpement des capacités cognitives des individus par des actions de
formation (Loarer et a/. 1997). Les méthodes d'éducation cognitive se sont

alors imposées comme alternative ou complément aux méthodes classiques
de formation.

Deux facteurs ont vraisemblablement contribué 4 créer des conditions
favorables au renouveau de I'éducation cognitive : d'une part les développe-
ments récents de la psychologie cognitive, plus centrée sur I'étude des
processus que sur les performances (Loarer, Chartier, Huteau et Lautrey,
1995a), et, d'autre part, la professionnalisation du métier d’enseignant
{(Delannoy et Passegrand, 1992). On constate en effet que depuis plusieurs
décennies 'analyse de I'activité cognitive, et peur une bonne part celle des
fonctions cognitives supérieures, est devenue un objectif prioritaire de la
majorité des chercheurs en psychologie. Malgré bien des incertitudes et des
insuffisances, 'accumulation des connaissances sur le mode de fonctionne-
ment et fe développement de la cognition a fortement incité & la mise au
point de procédures destinées a contrdler ou activer ce fonctionnement et ce
développement. On a constaté parallélement une forte évolution du métier
d'enseignant sous les effets conjoints du développement des didactiques
disciplinaires et de celui des approches pédagogiques interdisciplinaires.
« On peut penser, note F. Clerc (1992, p. 120), parlant de i'éducation cogni-
tive, qu'une part de son succés tient au fait qu’elle propose aux enseignants
et aux formateurs des méthodes de travail pedagogique qui leur redonnent
confiance dans teur propre efficacité professionnelle ». Cela est particuliére-
ment vrai en formation d’adulte ou {échec massif de certaines formations
visant a requalifier des adultes de faible niveau de qualification {Ginsbourger
et Merle, 1989 ; Pailhous et Vergnaud, 1989) avait amené de nombreux
formateurs a douter de leur utilité sociale et professionnelle,

Un facteur aurait cependant pu freiner cette émergence, c’est la remise
en cause de la notion d'intelligence telle qu'elle était définie classiquement.
Difficile en effet de prétendre développer l'intelligence si I'on ne sait plus trés
bien ce que ¢’est, ni si elie est unique ou multiple (Gardner, 1893, 1996).
L’écueil a été franchi par I'adoption d'une définition tres geneérale de l'intel-
ligence, (trop générale pour étre fausse aurait pu dire Binet!), congue alors
comme un ensemble de capacités et de siratégies mentales permettant
I'apprentissage et I'adaptation a des situations nouvelles.

ie renouveau de l'éducation cognitive ne s'est pas seulement manifesté
en France. On 'observe aussi dans la plupart des pays européens (Coles et
Nisbet, 1990 ; Mc Guiness et Nisbet, 1991), en Amerique du Sud (Walsh,
1981) et aux Etats-Unis (Costa, 1991). Le mouvem-ent s'est, en qutre, sfr}JC_
turé et institutionnalisé, puisque des associations ont été créées
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{« Association Internationale pour I'Education Cognitive » en 1988, « Euro-
pean Association for mediated learning and cognitive modifiability » en 1992)
et des colloques organisés. Il s'est également doté de revues spécialisées
telles que « IInternational Journal of cognitive Education and Mediated
Learning » permettant I’échange d’'informations et d’expériences et la
confrontation de points de vue sur le théeme.

Si, comme on peut le constater, les pratiques d’éducation cognitive se
sont développées dés I'origine jusqu’a nos jours en référence a des enjeux
humains et sociaux trés concrets, les aspects idéologiques et épistémolo-
giques ont également été et demeurent trés présents. H convient de les
mentionner.

Aspects idéologiques et épistémologiques de I'éducabilité cognitive

La méthode développée par Binet témoigne sans ambiguité de son
engagement en faveur d’une conception évolutiste de V'intelligence. Parlant
des maitres « qui se désintéressent de I'éléve qui manque d’intelligence » et
disent de lui «c’est un enfant qui ne fera jamais rien!», il s'insurge:
« Jamais ! Quel gros mot! Quelgues philosophes récents semblent avoir
donné leur appui moral & ces verdicts déplorables en affirmant que I'intelli-
gence d’un individu est une quantité fixe, une quantité qu’on ne peut
augmenter. Nous devons protester et réagir contre ce pessimisme brutal ;
nous allons essayer de démontrer qu’il ne se fonde sur rien (1911, p. 1286).
Cette position de Binet, selon laquelle les capacités intellectuelles ne sont
pas complétement fixées génétiquement mais se construisent sous I'effet de
'experience, renoue avec la tradition philosophique empiriste du XVII® siécle
et 2 son opposition aux théses innéistes de 'esprit humain. Depuis Locke et
Bacon qui accordaient a I"'expérience humaine la place prépondérante dans
le développement des connaissances humaines, et bien que cette théorie ait
évolué au cours des siécles, un certain nombre d’auteurs se sont comportés
en héritiers de cette tradition dans laquelle s’inscrivent trés clairement les
auteurs et utilisateurs des méthodes d’éducation cognitive.

A Iinverse, prenant appui sur des travaux bioclogigues et sur des travaux
sociologiques, se sont développées des idéclogies innéistes et des idéolo-
gies de la reproduction sociale qui ont en commun de minimiser fortement
les possibilités de 'éducation et d'expliquer massivement les acquisitions
intellectuelles par I'héritage biologique ou social. Ces théses innéistes de
I'intelligence ont, par exemple, été défendues au début du siécle par Burt
(1209) et Goddard {1912, 1914), puis plus récemment reprises et dévelop-
pées par le psychologue américain Jensen (1969, 1979), et par Hernstein et
Murray, dans leur ouvrage, devenu aux Etats-Unis un besi-seller « The bell
curve : Intelligence and class structure in american life » (1994),

Cette position est aujourd’hui trés minoritaire chez les psychologues.
Sans minimiser la part des facteurs génétiques dans le développement
intellectuel, on sait que ce dernier n'existe pas sans les stimulations de
I'environnement physigue et culturel ni 'expérience de I'individu. La culture
est un facteur d’actualisation des potentialités fixées génétiquement. Ce
point de vue est cohérent avec la théorie des aptitudes, aptitudes définies
par Piéron comme le « substrat constitutionnel de la capacité ». H est
également cohérent avec les modéles neurobiologiques selon lesquels
’apprentissage permet de dépasser le déterminisme génétique... dans des
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limites fuxegs génetiquement (Changeux, 1983). La culture permet done la
transformatlop du possible en réel, du potentiel en compétences. En accord
avec ce modele, un grand nombre de concepteurs de méthodes d’éducation
cogmtlve envisagent leur méthode comme une situation privilégiée d’actuali-
sation des potentialités de individu, notamment de 'individu socialement et
qglturellgment défavorisé. D’autres vont cependant plus loin et accordent &
I’éducation au sens large et a leur méthode en particulier, la vertu de générer
de nouvelles potentialités. C’est, par exemple, le cas de Feuerstein qui
postule que la médiation peut provoquer une « modifiabilité cognitive » conti-
nue des individus. « L'objectif poursuivi par les pratiques d’éducabilité
cognitive, note Sorel (1994), n’est donc pas seulement celui d’une activation,
d’une mobilisation optimale d’'un potentiel qui ne serait pas actualisé pour
des raisons propres & {'histoire de I'individu ou & son environnement. (...) Il
serail, dans une perspective extréme, de mettre en place les éléments qui
n'existent pas méme en germe chez les sujets {...)» (p. 17).

LES SOURCES THEORIQUES DE L’EDUCATION COGNITIVE

Lorsque 'on envisage par une action de formation de développer les
structures de la connaissance, il est tout naturei de se tourner vers les
grandes théories de I'apprentissage et du développement cognitif pour
comprendre comment se développe naturellement la cognition et choisir les
leviers ies plus efficaces pour définir les objectifs et les modes d’interven-
tion. Nous ne pourrons ici exposer longuement les différentes théories en
présence, ni les débats qui animent ce champ encombré (mais riche) de la
psychologie. Nous ne présenterons que succinctement les principales
sources théoriques de I"éducation cognitive.

A la question « en trois mots, comment se développe I'intelligence 7 » on
pourrait répondre : « par action, médiation et métacognition ». Il apparait en
effet aujourd’hui indiscutable que le développement cognitif passe par
I'action du sujet sur son environnement, par la médiation sociale des
connaissances et par les apprentissages métacognitifs. Les principales
sources théoriques de I'éducation cognitive sont donc légitimement Piaget
pour la construction active de l'intelligence, Vygotski et Bruner pour la
médiation sociale des apprentissages et du développement, et guelques
cognitivistes contemporains tels que Flavell, Sternberg, Brown, Campione et
Borkowski, pour les apprentissages métacognitifs.

Nous allons brigvement présenter ces trois sources théoriques et exami-
ner comment elles ont inspiré les pratiques d'éducation cognitive.

L'intelligence se construit a travers I‘activité : référence a Piaget

Piaget a montre que I'enfant construit ses propres connaissances et les
structures de son intelligence & travers I’activité qu’il développe dans son
environnement et émis des hypothéses sur les mécanismes du développe-
ment (la théorie de I'éguilibration par autorég_u}atlons). Il a établi qg’n y aun
ordre nécessaire dans les acquisitions cognitives {notamment logiques), et
considérait que ces acguisitions constituaie_nt de vastes structures d’en-
semble (les stades}. En focalisant son attention sur les processus mentaux
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supérieurs, en montrant gu’ils résultaient d’une construction et en soulignant
le rdle de I'activité du sujet dans cette construction, Piaget ne pouvait que
stimuler la réflexion pédagogique et susciter des méthodes d’enseignement
encourageant I'activité de I'éleve.

N faut cependant noter que Piaget s’est peu intéressé & |'éducation
cognitive. || a davantage prdné I'adaptation des programmes au niveau du
développement « spontané » des éléves que des actions volontaristes pour
élever ce niveau de développement. Il parle bien « d’éducation intellectuelle »
(1969, par exemple), mais il pense alors essentielfement & 'enseignement
des sciences expérimentales. Ce n’est que tardivement, dans les années
1970, que les chercheurs de [I'école genevoise entreprendront des
recherches expérimentales destinées & analyser les conditions de I'accéléra-
tion du développement opératoire (Inheider, Sinclair et Bovet, 1974). Dans
ces recherches les sujets sont mis dans des situations de « confltits cogni-
tifs » destinées a activer des schémes et a faciliter leur coordination. Bien
que ces travaux aient surtout été motivés par des raisons théoriques, leur
portée éducative fut néanmoins soulignée. Les résultats montrérent alors que
des progrés sont possibles mais restent fonction du niveau initial : ce sont
les sujets dont le niveau initial était le plus proche de la solution opératoire
du probléme et qui étaient le plus prés d’accéder au nouveau stade qui
progressent le plus. Plus tard, on cherchera & obtenir des effets d’accéléra-
tion en plagant les sujets dans des situations de conflits « socio-cognitifs »
{Doise et Mugny, 1981), c’est-a-dire des conflits cognitifs provoqués par
Ienvironnement social (parents, enseignants, pairs,...}, {(cf. Les travaux de
Perret-Clermont, 1979).

La médiation sociale du développement : référence a Vygotski et Bruner

La plupart des méthodes d’éducabilité cognitive insistent généralement
sur le role de médiateur de I'enseignant ou du formateur. La conception
selon lagquelie les apprentissages ne résultent pas seulement des interactions
directes entre le sujet et son environnement physique et social, mais aussi et
surtout de l'intervention d’un médiateur qui s’intercale entre le sujet et le
monde, est en effet largement partagée par les concepteurs des méthodes,
y compris d’ailleurs par ceux des méthodes d’inspiration typiquement piagé-
tienne, alors que cette dimension sociale des apprentissages était peu
présente dans la théorie de Piaget. Cette conception n’est pas trés originale
puisque la plupart des pédagogies, méme celles qui sent davantage centrées
sur les contenus d’apprentissage que sur les sujets, supposent 'intervention
d'un pédagogue. Pourtant, et cela parait trés positif, on peut remarquer que
les efforts pour expliciter et formaliser les processus mediationnels et pour
en systématiser la mise en ceuvre constituent une preoccupation centrale de
I'éducabilité cognitive. Comme le rappelle Moal (1992), « la pratique d'une
méthode d’éducation cognitive ne se réduit pas a la résolution autonome des
problémes par les apprenants » {p. 110).

Alors gue les interactions sociales et les transmissions éducatives n'ont,
dans la théorie de Piaget, qu’un réle de dynamisation du développement, les
théories de Vygotski et Bruner leur attribuent aussi un rbéle de declenchement
et de structuration de ce développement.

Vygotski (1896-1934) est l'auteur d’une théorie historico-culturelle du
psychisme dont la proposition principale est que I'activité psychique
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humaine est I'intériorisation des relations sociales sous la forme que ces

relations revétent dans une culture donnée {Mygotski, 1935, 1985 ; Schneuwly
et Bronlc‘kart., 1985 ; voir aussi Schneuwly, 1987). Appliguée au langage cette
proposmor) indique gue le langage est d’abord un moyen de communication
sociale qui permet le contact, les échanges et la coordination avec autrui. |
Pigs tard, ce mode de comportement social est intériorisé et donne
haissance au langage intérieur, la fonction d’interaction sociale étant conser- |
vée dans cette nouvelle forme de langage. Le processus d’intériorisation, ou
de passage de Tinterpsychique a Pintrapsychique, se déroute dans le milieu
humain ol I'action des individus s’exerce au maoyen des outils élaborés tout
au long fie I'nistoire de I'humanité. Ces outils peuvent &tre matériels, ils
peuvent etre aussi des systémes de signes permettant d’agir non seulement
sur la réalité, mais aussi sur autrui ou sur soi, (le langage, les cartes, les
moyens mnémotechniques...). Les systémes de signes vont contrdler, guider,
informer la conduite, d’abord de I'extérieur, puis de Vintérieur. Dans cette
perspective le développement n’est pas un processus d’adaptation mais
plutdét un processus d'appropriation de I'expérience sociale accumulée.

Le processus d'intériorisation qui conduira & I'assimilation des outils et a i
la formation des fonctions psychologiques suppose une intarvention éduca- /|
tive, I'action d’'un médiateur, qui vient s’intercaler entre le sujet en dévelop- |
pement et ces outils socialement construits, outils qui eux-mémes ont une ’
fonctien de meédiation {entre le sujet développé et son fonctionnement). Dans
la psychologie de Vygotski, le développement n'est pas une condition de
I"apprentissage {ou de I’éducation). Mais apprentissage et développement ne
sont pas assimilés pour autant, I'apprentissage précéde le développement et
I'entraine. Il ne doit donc pas é&tre ajusté au niveau de développement de P
ceux qui apprennent mais étre plus exigeant que ce niveau de développe-
ment, pas irop cependant pour que "assimiiation devienne possible. Vygotski
définit ainsi une zone sensible, la « zone proximale de ¢éveloppement », dans
laquelle I'action éducative peut se déployer. La zone proximale de dévelop-
pement est ainsi « |la différence entre le niveau de résolution de problémes N
sous la direction et avec I'aide d’adultes {ou d’enfants plus avancés) et celui
atteint seul » (Vygotski, 1985, p. 108). -

J. Bruner, psychologue américain né en 1915, s'est intéressé au déve-
loppement du jeune enfant. Il a été influencé par Vygotski et par Piaget avec
qui il a beaucoup dialogué (Bruner, 1983, 1991 ; voir aussi I'introduction de
M. Deleau a l'ouvrage de 1983). De Piaget il retient surtout le rdle de
I'activité dans le développement et la notion de structure. Gomme Vygotski,
il accorde un rdle de premier plan aux outils et techniques élaborés dans la i
culture pour expliquer la genése des fonctions et compétenceg !osycholo-
gigques. « ... car la culture donne forme & i'esprit » est le titre explicite de son
ouvrage de 1991, Il définit le développement comme « un processus d’assig- i
tance, de coliaboration entre enfant et adulte, I'adulte agissant comme ;¢
médiateur de la culture » (1983, p. 8). Bruner a ainsi été conduit a ana|y§er
'imitation en dégageant ses prérequis et en soulignant I'intentionnalité |
qu’elle révele. Ses travaux ont porté aussi sur la médiation dans’ les interac-
tions dyadiques adulte-enfant (activités d’aide, de tute?le, d’etayage). La it
médiation porte d’abord sur le développement des competgnces sqcnales et :
pragmatiques. Efle permet de motiver !’epfam, dg_redunre lle n’iveau -de
difficulté des taches, de maintenir I'orientation cognitive, dattirer Iattention
sur les caractéristiques essentielles de la S|tuatio_n, de faciliter l'evglqat!on
des résultats et de controler les effets des frustrations. En bref, la médiation
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finalise et structure I'activité. Les travaux expérimentaux de Bruner ont sur-
tout porté sur l'interaction mére-enfant afin de metire en évidence la
pédagogie implicite et spontanée des méres. Mais il a aussi jeté les bases
d’'une théorie générale de l'instruction et indigué les points essentiels sur
lesquels devaient porter les recherches : analyse des enchainements des
savoir-faire et savoirs, définition des caractéristiques des situations d'ap-
prentissage, analyse de la relation pédagogigue.

Les efforts pour expliciter et formaliser les processus mediationnels,
définir leurs conditions, élaborer des situations permettant leur mise en
ceuvre constituent une des préoccupations centrales de I'éducation cognitive
{cf. Coulet, 1986a, 1996b). La notion de médiation sociale est particuliére-
ment présente dans le PEl de Feuerstein et col. gui proposent au formateur
une série de régles a respecter (les « critéres de médiation ») pour que son
intervention puisse &tre une bonne médiation, facilitatrice des apprentissages
et du développement de l'individu. Les différentes facettes de la médiation
éducative et en particulier ses implications dans I'enseignement et la forma-
tion sont présentées dans un numére récent de la revue Educations (1996).

La métacognition : référence a la psychologie cognitive contemporaine

Issue des travaux de la psychologie cognitive contemporaine, la metaco-
gnition est devenue un concept clé pour comprendre le fonctionnement
cognitif de 'homme. On désigne, sous le terme de métacognition, les
connaissances et les procédures de contrble qu'une personne met en ceuvre
pour gérer son propre fonctionnement cognitif. Une présentation compléte de
cette problématique pourra étre trouvee en langue anglaise dans Brown
(1987). Les sources théoriques de ce courant ont, par ailleurs, été présentées
en langue francaise par Chartier et Lautrey (1992).

La contribution la plus décisive, celle qui a impulsé un véritable courant
de recherche sur ce domaine est celie de John Flavell. En étudiant les
comportements et les verbalisations d’enfants dans les tdches de mémorisa-
tion, Flavell et ses disciples ont cherché a établir ce que les enfants connais-
sent du fonctionnement de leur mémeire et la fagon dont ils s’y prennent
pour rendre celle-ci plus efficace. L’etude de la métacognition s’est ensuite
étendue a d'autres processus que la mémoire, notamment la résolution de
problémes et la compréhension de lecture (cf. Flavell et Wellman, 1977). Ces
travaux ont montré que les capacités métacognitives ne se développent que
trés progressivement rmais constituent un facteur essentiel dans les
performances cognitives. Sternberg, psychologue américain connu pour ses
travaux expérimentaux sur I'inteiligence (1982, 1985} identifie, dans le cadre
de son approche composantielle de I'intelligence, des « métacomposantes »
chargées, aprés analyse de la tAche, de sélectionner, parmi toutes les
strategies disponibles, celle qui est la plus adaptée a la résolution de la
tache, d'assurer le contrdle de sa mise en ceuvre puis I'examen de la perfor-
mance obtenue. Ces métacomposantes assurent donc le contrdle de I'acti-
vité cognitive.

La métacognition est prise en compte dans la plupart des méthodes
d’education cognitive. On peut méme dire que leur objectif est de type
métacognitif puisqu’elles se proposent de doter les sujets de stratégies
générales qui doivent leur permettre de mieux gérer leur activité cognitive
afin de la rendre plus efficace. Dans les méthodes d'éducabilité cognitive, on
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va chgrcher a favoriser les apprentissages métacognitifs par une prise de
conscience par le sujet de son propre fonctionnement, en espérant que cette
prise de conscience et cette explicitation favoriseront le contréle ultérieur de
I a.ctwlte mentgle et le transfert des stratégies d’un domaine a I'autre. Cette
prise dg conscience peut résulter plutdt d'un effort introspectif comme dans
la} Gestion Mentale de A. de la Garanderie ou plutdt d'une réflexion sur les
resultgts de l'action comme dans le PE| Dans |a mesure od la prise de
conscience co_nduit a une conceptualisation de I'activité mentale, c’est-a-dire
a4 une connaissance non seulement explicitée mais aussi relativement
apstraite, elle est un facteur susceptible de faciliter le transfert des straté-
gies d'un domaine & Vautre. La prise de conscience conduit aussi & un
contréle volontaite de I'activité mentale. Sous réserve d’une mobilisation
suffisante des ressources attentionnelles, le contréle volontaire peut
permettre des activités plus soutenues et plus systématiques. Il faut cepen-
dant noter gue ce contréle consomme Iui aussi des ressources attention-

nelles qui, de ce fait, cessent d’étre disponibles pour la résolution de la
tache.

LES METHODES

Un dédale instrumental

En réponse a la récente demande sociale de méthodes d’éducation
cognitive, « le “marché de la formation” a brusquement été envahi d’outils,
de démarches, d'instruments » note Sorel (1992, p. 76). Les méthodes
connues et disponibles en France sont, en effet, trés nombreuses. Dans une
étude réalisée a la demande de la Délégation a la Formation Professionnelie,
Sorel (1991, 1994) en présente 27 de fagon detaillée. Delannoy et
Passegrand (1992) fournissent, pour leur part, des informations sur
28 méthodes (dont 17 communes avec I'étude de Sorel}. On sait cependant
gue ces inventaires sont loin d’étre exhaustifs. Certains évaluent & une

cinquantaine le nombre des méthodes actuellement disponibles, d’autres a...

plusieurs centaines. En fait, ces derniers, en méme temps gu’ils témoignent
par-la de importance du mouvementi d’education cognitive, le surestiment
en y englobant des méthodes dont I'objectif essentiel n'est pas V'éducation
cognitive mais le développement personnel, la facilitation de la créativite
artistique, de ta communication, ou encore I'acquisition de savoirs transver-
saux comme la lecture. Nous proposens pour noifre part une liste des
17 méthodes les plus employées et/ou les plus représentatives. Reprenant la
distinction proposée par Delannoy et Passegrand {1992), nous présent_erons
séparément les méthodes basees sur la mise en ceuvre d'un _outil (fiches,
exercices,...), (cf. tableau 1} et celles qui correspondent & la mise en ceuvre

d’une démarche (cf. tableau 2).

On pourrait se réjouir de disposer aujourd'hui d'autant de méthodgs, la
oil nous étions hier si démuni. On pourrait se dire gue, vu ia dwersne‘ des
publics, des objectifs de formation et des concjitions dg mise en ceuvre, il ‘e_st
utile de disposer de méthodes correspondant a cette_dlversne. Cette prolifé-
ration est pourtant regrettable & deux titres. .Le premler est gue bon nombrg
de ces méthodes n'existe gqu’en raison d’objectifs commerciaux. Le marché

de I'6ducation cognitive est devenu un créneau porteur, souligne Sorel (1994,
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Tableau 1. — Méthodes d’éducation cognitive de type outil
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Qutlis ]
Méthode Auteurs Objectifs Mayens Publics Durée
ARL P. Higelé Développement Exercices de raisonne- Adolescents et aduftes 40 4
(Atelier de | et col, des opérations ment logico-mathématique | ayant des déficits 50 h
Raisonne logiques et confiit socio-cognitif, | intellectuels mais
ment Groupes homogénes sachant lire
Logigue) de 5 a 6 personnes
PEI R. Feugrstein Développement Exercices individuels de | Adolescents et adultss 802
{Programme | et col. des fonctions logique et échanges de faible niveau, Lecture | 200 h
d’Enrichis- cognitives et de | en groupes et écriture non requises
sement fa modifiabilité {de 10 & 12 pergonnes)
{nstrumental) Médiation
ACTIVOLOG | G. Chazot | Développement Exercices de logique Adultes de faible niveau. |40 &
Ateliers E. Parry des capacités pour| proches des situgtions Il n'est pas nécessaire 60 h
d'activation adultes confrontés | professionneiles. Groupes | de savoir lire ou écrire
du raisonne- a l'introduction de 6 4 8 personnes
ment fogique, d’une nouvelle
technologie
TANAGRA | Y. Pimor Developpement Entrainement individuel Adolescents et aduites 50 &
H.J. Cottin | des opérations au raisonnement logique | sachant lire, écrire et 60 h
logiques concrétes | puis discussion en groupe | compter (4 opérations)
et formelles et du | homogéne 10 & 12
raisonnement hy- | personnes
pothaticodéductit
LOGO S. Papert | Développement de | Apprentissage du langage | Enfants et adolescents non fixé
I'intelligence de programmation LOGC
permettant de dessiner
et de pileter une tortue
Les cubes | P. Mialet Développement de | Manipulation logico- Adultes sachant lire, 4310
de Mialet la logique par mathématique de cubes | écrire &t compter jours 2
I'acquisition de destinés 4 favoriser les du niveau opérateur raison
connaissances capacités d'abstraction | de production d'1 jour
logico- & ingénieyr par
mathématiques semaing|
ACIM H. Planchon | Remédiaticn des | Apprentissage de modules! Enfants et adolessents en | 20 h
Activité mathématiques et | mathématiques a support | échec scolaire et agultes
Cognitive et des capacités graphique &n reconversion
Images Ma- de traitement Echanges entre pairs
thématiques de I'information,
de raisonnsment
et de résclution
de probleémes
GEREX- F. Chirivella | Développement de | Libre accés de Péiéve & | Eléves de collége 1 b
Soutien capaoités des fiches de soutien et lycee professionnel sermaing
transversales par | dans différents domaines
décioisonnement | scolaires. Travail
disciplinaire autonome




| Methode | Auteurs | Ob|ec{|fs Moyens Publics Purée
OBQ AGPM Deveﬁoppemem Apprentissages linguisti- Aduites de fa\ble niveau | environ
Outil de d'activités Gues, mathématiques et | de qualification parlant | 70
Eeconstruc- mentales techniques. Métacognition.| et lisant un minimum séances
tion dgs transversales et | Médiation. Travail indivi- | le frangais Ta4
Caninais- (attitudes duel et en groupe par
sances générales face aux semaine
apprentissages
Cort- £, De Bono | Entrainement Apprenhssages doutils | Tous publics 60
Thinking & ia réflexion de pensée séanges
sur
t_ By 2 ans
Apprentis- | J.L. Paour | Dévelappement Exercices progressifs Enfants retardés 24
sage du raisonnement | utilisant une « boite 4 meantaux séances
Cpératoire inductif et anale- | transformations ». de 30
gique Yerbalisation et question- a 45 mn
nement métacognitif. sur 2
J Seéances individuglies années

p. 3). Aussi, de nombreuses entreprises de formation ont été amenées, pour
se positionner sur ce marché, 4 concocter rapidement des méthodes qu’ils
annoncent étre d'éducation cognitive, souvent en copiant laborieusement
d’autres méthodes d'éducation cognitive dé&ja existantes ou en rebaptisant
sur le tard des méthodes de formation qui n’ont rien de cognitives ni dans
leurs objectifs ni dans leurs moyens. Le second est que le formateur ne peut
qu'étre perdu dans ce « dédale instrumental » {Sorel, 1992), sauf & disposer
de reperes efficaces lui permettant de choisir avec discernement la méthode
la plus adaptée a son public et & ses objectifs et conditions de formation.

Ces repéres nécessaires devraient étre de deux types. Il s’agirait, d’une
part, d'une grille de classification fournissant ies éléments comparatifs des
différentes méthodes se réclamant de I’éducation cognitive. H s'agirait,
d’autre part d’indications tangibles de I'efficacité réeile de chacune de ces
méthodes, dans le cadre du champ et des conditions d'application préconi-
sés par les concepteurs.

Nous allens voir que ces deux types de reperages posent d’épineux
problémes.

Peut-on classer les méthodes d’éducabilité cognitive ?

Les méthodes se réclamant de Péducation cognitive sont non seulement
nombreuses mais aussi variées. Le travail de collecte des methodes
existantes réalisé sous la responsabilité de Sorei (1992, 1994) intég.re ginsi,
sous le méme chapeau, des méthodes aussi disparates que des activités de
sculpture coilective et des exercices d’'activation cérébrale fondés sur les
composantes physiologiques du cerveau et exercés sous contréle médical !
Peut-on alors envisager de saisir selon des critéres communs les caractéris-

tiques de ces méthodes si diverses ?
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Tableau 2. — Méthodes d’éducation cognitive de type demarche

Démarches
Méthode Auteurs Objectifs Moyens Publics
Méthode Ramain | S. Ramain | Développer 'auto- | Découverte et prise de Toute personne ne
nomie d'apprendre | conscience de ses souffrant pas de
et de résoudre manieres d'étre dans troubles intellectuels
des probiémes les situations d'appren-
tissage. Exercices
pratiqués en groupe.
Entrainement J. Duma- Acquisition d'un Prise de conscience Adultes
Mental zedier raisonnement des opérations mentales.
autonome Travall individug!l et de
groupe sur support
non prédéterminé
Gestion Mentale | A. dela Développer des Repérage des styles Eléves en difficulté
Garanderie | techniques de « auditif » ou « visuel », d'apprentissage
mémorisation Apprentissage de
« gestes mentaux »
PADECA J. Berbaum | Développer la Pas d'exercices ou de Collégiens et lycéens
{Programme capacité d'apprendre | matériel spécifique mais
d’aide au Aide methodolo- des types d'activité
développement gique aux €léves menant 4 [a prise de
de lz capacité conscience et au
d'apprentissage) developpement de la
capacité a apprendre
Apprentissage B. M. Barth | Faciliter |es Formalisation et opéra- Tous publics
de I'abstraction apprentissages tionaiisation des étapes
concepluels de construction du
savoir : abstraction,
métacogniton, formation
de concept, transfert.
SPPA (systéme P. Gouzien | Compenser Questicnnaires pour Adolescents et
personne| de et les déficits identifier le systéme jeunes adultes
pilotage de scn P. Lerbet d’apprentissage de pilctage de I'éléve
apprentissage] et le systéme d'ensei-
gnement pour amélicrer
la cohérence du
dispositif de formation

La premiére étape d'une classification débute par la délimitation du champ
de I'éducation cognitive. Cette opération nécessite de procéder & un choix
difficile, celui des critéres fondateurs de la catégorie « méthode d’éducation
cognitive ». Selon quel{s) critére{s) décider qu'une méthode fait ou non partie
de la famille ? l.es méthodes d’éducation cognitive doivent, selon nous, s'étre
fixe comme principal objectif le développement de {'intelligence, c'est-a-dire
d'un ensemble de capacités et de stratégies mentales permettant I"apprentis-
sage et l'adaptation & des situations nouvelles. Ce critére a également été
retenu par Sorel (1984, p. 5) qui explique a la fois avoir dans son étude « éli-
ming les méthodes trop spécifiquement centrées sur la transmission d’un
contenu, sans intention affirmée d’intervention sur les processus impliqués par
les apprentissages » et également « écarté les méthodes dont i'objectif expli-
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cite est le développement personnel » de Pindividu

. 1 0 (sen dynamisme, son équi-
libre, I'image qu’il a de lui-méme,...)

Almsu meme s’il est clair pour tous que les apprentissages disciplinaires
contribuent & .developper les capacités intellectuelles, le fait que ce dévelop-
pemeqt ne soit envisagé que comme une conséquence de 'apprentissage de
connaissances propres aux discipiines les exclut de la catégorie des méthodes
d’edupatlon cognitive. Ces derniéres procédent a l'inverse. Elles ne sont pas
centrees sur les contenus, mais on attend d’elles qu'elles facilitent ultérieure-
ment les apprentissages disciplinaires grace au développement cognitif
gu’'elles aurqnt provogqué. Il en va de méme des méthodes de développement
personnet qui peuvent &tre a 1a fois source et conséquence de développement
cognitif. Dans tous les cas, on retiendra I'objectif premier des méthodes pour
déterminer leur appartenance au champ de I'éducation cognitive.

La seconde étape d’une classification consiste & fixer les critéres selon
lesquels les méthodes vont étre classées, ¢’est-a-dire comparées les unes
aux autres. Chargeée par la DFP de recenser, catégoriser puis mener une
étude comparative des méthodes ¢’éducation cognitive disponibles sur le
marché de la formation frangais afin « d’aider les formateurs a s'y retrouver
dans ce dédale instrumental » (Sorel, 1992, p. 76), Sorel est amenée, en
raison de la diversité des méthodes, a renoncer a un tel classement systé-
matigue. « La mise en tableau, les correspondances terme a terme cassent,
selon nous, la compréhension de |la dynamigue interne et la dimension du
compiexe voulue par 'auteur » explique-t-elle (1992, p. 96). Du fait de la
multiplicité des domaines théoriques auxquels se référent les methodes
d’éducation cognitive et de I'impossibilité de saisir de fagon isolée les
différents paramétres de certaines méthodes, |la confection d’une typologie
unique et complete s’est avérée impossible. Cette thche de classification est
également rendue impossible par le mangue d’unité d’'une méthode a I'autre
dans le vocabulaire utilisé, voire par le mangque de définition des concepts.
Ainsi, « le vocabulaire de la Gestion Mentale (évocation, geste mental, intros-
pection, projet de sens..) désigne des objets dont le sens n’est guére
partagé avec d’autres méthodes. Cela suppose que des clarifications, des
définitions soient précisées, ce qui permettrait d’établir des liens et facilite-
rait son organisation catégorielle » (p. 101). Aussi Sorel propose-t-elle non i
pas un seul, mais ptusieurs systemes de classification, ce qui présen‘te a ses
yeux I’intérét, méme si 'accés aux méthodes est ainsi rendu moins aise pour
le formateur, de préserver a chaque méthode toute sa richesse et son
identité propre, hors des cadres qui pourraient étre réducteurs. ]

L’utilisateur potentiel des méthodes d’éducation cogni"[ive devra donc,
pour faire son choix, se contenter des descriptifs de ces methodes, souvent |
fournis par les concepteurs eux-mémes ou par leur distributeur et, en
Pabsence de travaux comparatifs, se faire une idee personne}le de leur per-
tinence sur la base de leurs fondements théoriques ou dgs resu_ltats de lleur
mise en pratique. Cependant, comme nous allons 1e voir, Ies? qumaﬂons
concernant ces deux points sont malheureusement rarement disponibles.

Les fondements théoriques des méthodes

ources théorigues existent I'éducation cognitive est princi- .
empirique et ses bases théoriques souvent o
les méthodes d’éducation cognitive, |

Bien que les s :
palement une pratique sociale
faibles. Comme I'a noté A. Moal {1992},
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a quelques exceptions prés, se sont développées sur le terrain pour faire
face & des problémes spécifiques de formation. C'est le cas par exemple des
ARL pour la formation des adultes de Lorraine lors des « Plans aciers », de
Tanagra pour la formation des fonctionnaires africains a I'informatique, du
PEI pour la formation des jeunes adolescents issus de camps de réfugiés,...
Le schéma est alors généralement le suivant ; dans un premier temps un
formateur ou un enseignant invente quelques techniques, dans un second
temps celles-ci sont systématisées en méthode, et ce n'est que dans un
troisitme temps que I’on s’interroge sur leurs fondements théoriques. Dans
les notices présentant ies méthodes d'éducation cognitive, les références
théoriques sont généralement nombreuses et diverses. On cite principale-
ment des psychologues (généralement Piaget et Vygotski), mais aussi des ‘
logiciens, des linguistes, des philosophes, des epistémologues. Mais il s'agit ‘
surtout d’allusions et d’évocations et les relations éventuelles entre les ‘
concepts élaborés par les auteurs cités et des propriétés bien identifiées de ;
la méthode ne sont quasiment jamais explicitées. « Il faut bien reconnaitre,
écrit Sorel (1992), cette nouvelle tendance des pratiques d’educabilite
cognitive & se « technologiser » et a se « pédagogiser » sans apports d’éclai-
rages formels nouveaux sur les délimitations de I'intervention, sur son objet, L
(...} comme si I'opérationnalisation était aujourd'hui premiére et se suffisait a |
elle-méme en tant que problématique » {p. 101). |

Cette absence de références théoriques explicites est regrettable. Dans |
le meilleur des cas elle « est un handicap qui oblige le formateur a rechercher
au-dela des intentions exprimées et des programmes établis, les présuppo-
sés théorigues implicites », ce qui n’est pas toujours possible. Elle peut
aussi, comme le rappelle Moal (1992), conduire les formateurs & des
applications peu distanciées de ces méthodes et aux effets pervers que cela
comporte : adhésions relevant plus « de la croyance que du raisonnement
scientifique », ol « la parole du « maitre » a plus de poids que I'analyse de
la situation pédagogique »; développement de routines dans I'application
des exercices qui deviennent I’élément-glé de la remeédiation ; désillusions
conduisant « a remettre en cause la méthode et... & passer & une autre,
entretenant ainsi la demande » (p.110}.

La méthode congue par A. de La Garanderie, la Gestion Mentale, fournit
quant a elle, une bonne iilustration d'une autre situation que I'on peut
rencontrer. Il ne s'agit plus d'une absence de références théoriques mais
d'une conceptualisation qui ne se référe pas aux connaissances acquises et
validées {(cf. Lieury, 1990, 1991), ni aux notions en usage. L'écart entre les
concepts qui inspirent la méthode et les connaissances scientifiques du
domaine concerné rend alors impossible toute tentative de wvalidation
conceptuelle de la méthode. Elle rend également la méthode « inclassable »
et contribue aux problémes que nous venons d’évoquer dans le point précé-
dent.

Quelques méthodes font cependant exception & ce schéma et sont plus
fortement associées a des théorisaticns psychologiques. C'est, par exemple,
le cas de la méthode congue par Sternberg (1988), ou encore des Ateliers de
Raisonnement Logique (Higelé, Hommage, Perry, et Tabary, 1984),

Robert Sternberg a proposé une méthode de rémédiation (ainsi d’ailleurs que
des procédures d’évaluation) directement tirée de sa théorie. Sternberg envisage
Pintelligence selon trois points de vue : composantiel, expérientiel et contextuel.
Selon le point de vue composantiel l'intelligence consiste a mettre en ceuvre des
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qperatlons ou cgmposantes élémentaires {coder une stimulation, établir une rela-
tll:.)n entre deux informations...) et des stratégies ou meétacomposantes (sélection
qun mode de codage de I'information, d’une séquence particuliere d’opéra-
tulor’ws..’.). Selonl le point de vue expérientiel Iintelligence est & la fois une capa-
cite d’automatisation et d’adaptation aux situations nouvelles. Selon le point de
vue contextuel I’intelligence est la capacité & fournir des réponses socialement
aggept?bles fat adaptées au contexte culturel. Sternberg a imaginé toute une
série d exercices destinés & stimuler lg fonctionnement cognitif qui correspon-
c!ent point par point & sa conception de I'intelligence : entrainement a I'utilisa-
tion des composantes et métacomposantes, a 'automatisation et au traitement
de la nouveaute, familiarisation avec les exigences culturelles.

L_es Ateliers de Raisocnnement Logigue (ARL), est une méthode pour « I'ap-
preqtlssage des opérations intellectuelles » inventée en France dans les
annees 70-80, dant les principes de construction s'articulent explicitement et
etroitement & |a théorie piagétienne du développement opératoire de Pintelli-
gence. Les exercices proposés dans cette méthode sont pour la plupart des
adaptations papier-crayon des situations expérimentales imaginées par Piaget
gt destinées 4 mettre en évidence la présence des structures logiques. Ces
exercices sont ae difficulté graduée, les plus simples correspondent au stade
concret et ies plus complexes au stade formel {la description des conduites
adultes au moyen de stades de développement pose, blen sir, quelques pro-
blémes, méme lorsque les stades ne sont plus des structures d’ensemble). Un
diagnostic initial du niveau opératoire permet de définir les modalités d’entrée
du sujet dans la procédure. Les auteurs de la méthode évoquent la theorie de
I'équilibration et la méthode cherche & donner naissance a des conflits cogni-
tifs. On compte sur I’art du formateur, ou sur des discussions de groupe
lorsque la méthode est appliquée coilectivement, pour faire naitre ces conflits.

Il existe aussi quelgues méthodes, et c¢’est notamment le cas du PEl de
Feuerstein, ayant donné lieu & une théorisation originale. Les travaux de
J.L. Paour (1988, 1992, 1995) méritent également une mention spéciale dans
la mesure oll cet auteur r’est pas un praticien de I'éducation cognitive, mais
un chercheur qui, a partir de la théorie piagétienne, et au moyen de recherches
expérimentales, se propose de géfinir des aides cognitives devant contribuer
& réduire le retard mental. Conformément & la tradition de I'école de Genéve
le retard mental est défini « par des phénoménes de lenteur, de fixations et
d'inachévement ». Les interventions mises au point par Paour visent a « déve-
lopper les fondements du raisonnement inductif et analegique ». L’auteur a
congu un dispositif matérie!l original (la « boite a transformation ») permettant
la substitution d'un obiet en un autre objet dans le but de provoguer «la
construction d'une représentation des dépendances relationnelles, suffisam-
ment libérée des contingences causales, temporelles et spatiales pour servir
de cadre & 'abstraction des relations fonctionnellement arbitraires »,

L’absence de contenus

Les méthodes d'éducabilité cognitive se proposent de développer le
fonctionnement ou les structures de pensée sans passer par l'acquisition de
connaissances ou de procédures propres 4 une discipline donnée.

Cette volonté de doter d’emblée le sujet d'outils de pensee généraux
conduit au choix de situations d’apprentissage aussi depouullegs que pos-
sible des contenus. L'une de ces méthodes, le Programme d’Enrichissement
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Instrumental (PEl) est exemplaire & cet égard. « Autant que faire se peut,
écrivent ses auteurs (Feuerstein, Rand, Hoffman, et Miller, 12880, p. 119),
I'Enrichissement Instrumental évite actueliement I'usage de contenus
(contents). » Treis raisons sont invogquées pour justifier ce choix d'un matériel
non significatif :

— cela permet plus facilement la construction de situations qui sollici-
tent les fonctions cognitives que 'on se propose de développer ;

— cela permet également d’éliminer les sources de distraction que
constituent les contenus toujours prégnants ;

— enfin, cela limite les associations que le sujet pourrait réaliser avec
des situations d’apprentissage antérieures dans lesquelles il aurait pu se
trouver en échec.

Les principales méthodes d'éducabilité cognitive telles que les Ateliers
de Raisonnement Logique, Tanagra, Activolog, etc., ont adopté cette posi-
tion. Les exercices qu’elles proposent pour servir de support aux apprentis-
sages sont généralement tirés directement de certains tests d’intelligence ou
construits sur le m&me principe.

D’autres méthodes n'évacuent pas de fagon aussi radicale les contenus
mais ceux-ci sont alors définis de telle sorte que leur spécificité soit peu mar-
guée et qu'ils soient de nature «logique», et l'attention portée aux
procédures de pensée y est toujours plus importante gue celle portée aux
cannaissances. C'est, par exemple le cas des Cubes de Mialet, de la méthode
Gerex-Soutien de I'Education Nationale, ou encore de la méthode ORC.

Dans les Cubes de Mialet (Sallé, 1991}, on se propose bien d’apprendre
a apprendre, mais « en apprenant quelque chose », Ce « quelque chose » est
un ensemble de connaissances logico-mathématiques (les bases de numeéra-
tion, I'algébre de Boole...) pertinentes quant aux exigences des formations
dans des domaines comme linformatique ou I'automatique, mais aussi, et
c’est en cela que la méthode reléve de I’éducation cognitive, ayant un champ
d’'application trés étendu. On admet alors que les savoirs logiques sont
quasiment identiques aux opérations psycholegigues. Cette position n'est
pas tres eloignée de celle de Piaget qui voyait dans la logigue « une
axiomatique de la pensée ». Mais I'isomorphisme entre {a logique et certaines
formes de pensée n'impliqgue pas nécessairement que I'apprentissage de la
pensée doive étre subordonné a celui de la logique.

Dans la méthode Gerex-soautien (Chirivetla, 1988 ; Sorel, 1994), on se
propose de développer des « capacités transversales » (comme s’informer,
s’organiser, structurer...) et des techniques interdisciplinaires (maitrise de la
langue, technigues mathématiques...) nécessaires a la réussite au college et
au lycee professionnel. Certaines de ces capacités et techniques sont
considérées comme des outils généraux de pensée. Les supports utilisés par
ces méthodes sont moins « vides de contenu » que te PEl mais V'attention
portée aux procédures de pensée est toujours beaucoup plus forte que celle
portée aux connaissances et sans commune mesure avec elles.

I en va de méme pour la méthode ORC (Outil de Construction des
Connaissances) qui vise & « réconcilier une démarche d’éducabilité cognitive
et une démarche d’acquisition des connaissances visant I'opérationnalité du
fonctionnement cognitif et la compréhension, I'utilisation et I'acquisition
d’éléments de contenus » (cf. I'analyse de la méthode par Rozencwajg,
Loarer, & Bonora, 1994, et son évaluation par, Rozencwajg, Trosseille &
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Loarer, 1997). Dans cette méthode, I'aporentissage d’activités mentales
trgnsvelrsales (discriminer, sélectionner, classer, mettre en relation, déduire
determmer des regles, mémoriser, coder, décoder, estimer, me’surer, sé
representer Qes mouvements et des procédures) et d’attitudes générales face
aux apprentlssages (attention, persévérance, communication, vérification,
e>‘<p10rat|on, ouverture, assurance, anticipation) est envisagée a I'occasion du
develf)ppgment des connaissances dans trois grands domaines : linguistigue,
mathematique et technique. Ces domaines sont choisis non seulement parce
”

gu’ils concernent des connaissances spécifiques qui correspondent aux
programmes de formation d'adultes, mais aussi, dans la logique des idées de
Vygotski, comme instruments de pensée plus généraux.

Des formateurs formés

L'appropriation par I’enseignant ou le formateur d’une méthode d’éduca-
tion cognitive en vue de son application nécessite une formation spécifique.
Celle-ci est généralement triple : formation aux présupposés théoriques de
I’éducation cognitive, formation & 'instrument lui-méme et aux modalités et
conditions de sa mise en ceuvre, formation a la médiation gui accompagne,
valorise et exploite les exercices proposés.

De ce fait, on signale fréquemment gue lintroduction de I’éducation
cognitive a eu un effet positif sur fes enseignants et les formateurs. « La
formation & la pratique d'un outil d’éducabilité et son application constituent
une occasion privilégiée de remise en cause et de renouvellement des
pratiques pédagogiques » note ainsi Libert, (1989, p. 65). Elle conduirait les
formateurs et enseignants a se centrer d’avantage sur le sujet qui apprend
que sur la matiére a enseigner, a privilégier la démarche plutét que le
résultat, a accorder un statut pédagogique a I'erreur, a étre plus sensible aux
difficultés d’apprentissage. Par le nouveau style de relation pédagogique
qu'elle introduit et par les coliaborations qu'elle impligue, I’éducation
cognitive pourrait aussi modifier le climat psychosocial des groupes, gu'il
s'agisse des relations entre apprenants, entre membres de I’équipe éduca-
tive, ou entre apprenants et membres de I'équipe éducative. Ainsi certains
disent-ils « avoir redécouvert leur métier de formateur » rapporte Libert
(1989, p. 64). « Au terme de ce long cheminement dans les méthodes d’édu-
cabilité cognitive, écrit Sorel (1994) en conclusion de I"étude qu’elle a menée,
nous avons acquis le sentiment profond, pour ne pas dire la certitude, que
leffet majeur de cette nouvelle orientation de la pédagogie est d’avoir
modifié beaucoup de formateurs qui s’y sont engagés » {p. 455).

Avant d'étre utiles aux apprenants, les méthodes d’éducation cognitive
semblent donc &tre de bonnes méthodes de formation des formateurs: Ce qui
ne veut bien siir pas dire qu’il faille nécessairement &tre formé aux méthodes
d'éducation cognitive pour étre un bon formateur.

= - - LE AVEC
L'EDUCABILITE COGNITIVE EST-ELLE COMPATIB
LES CONNAISSANCES ACTUELLES EN PSYCHOLOGIE ?

Comme il a été affirmé a plusieurs reprises (Loarer, gt al. 1!_9953 ; Loarer
ot al. 1997), a bien examiner fes travaux de la psychologie cognitive contem-
poraﬁine . 'particunéremem ceux de la psychologie différentielle, on peut
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constater que rien ne vient radicalement infirmer I'hypothése de I'éducabilité
de I'intelligence. Nous examinerons brigvement deux champs de la psycho-
logie dont les modéles ou les méthodes sont parfois présentés comme
incompatibles avec Iéducabilité de I'intelligence. Le premier est la psycho-
métrie, le second est ['évelution de lintelligence chez 'adulte.

Education cognitive et psychométrie

L’ éducation cognitive est parfois opposée & la psychométrie en considé-
rant que la mesure de 'intelligence serait un obstacle a son éducation. Las
reculs de I'éducation cognitive a certains moments de [I'histoire de la
psycholagie, s'expligueraient alors par des progrés de la psychométrie et ses
développements par un affaiblissement de cette derniére. Il n’y a & notre avis
aucune contradiction entre ces deux approches de 'individu. L’'ceuvre de
Binet et I’éducation compensatoire américaine en témoignent. Dans ce deux
exemples, le souci de mesurer 'intelligence et la volonté de I’éduguer étaient
deux intentions complémentaires. Ce n'est donc pas tant la psychométrie qui
peut étre mise en cause que I'usage qui en est fait (objectifs éducatifs vs de
sélection).

Il est cependant vrai que I'idéologie héréditariste qui a accompagné, a
certains moments, les développements de Ja psychométrie et les interpréta-
tions erronées de constats opérés au moyen de tesis, & propos de la stabilité
du QI notamment, ont coniribué & alimenier un certain scepticisme quant a
la possibilité d’une éducation cognitive. Mais dans les travaux psychomé-
triques et plus généralement de psychologie différentielle, rien ne vient
réellement infirmer cette possibilité.

Méme si I'on admettait, ce qui ne va pas de soi, que la variabilité inter-
individuelle en matiére d’intelligence est fortement déterminée par I’hérédite,
cela ne signifierait pas, contrairement 4 ce qu’ont affirmé des auteurs comme
Jensen {1969), qu’ll y a une limite au développement inteliectuel. Cette pro-
position indigue seuiement que les conditions environnementales habituelles
rendent compte d'une part relativement faible de la variabilité observée. La
possibilité d'augmenter la part de variance attribuable a 'environnement par
des interventions €ducatives adéquates et différenciées n’est donc nullement
a exclure a priori.

Il en va de méme pour la question de la stabilité du Ql. On constate
généralement a partir de 4-5 ans des corrélations de I'ordre de .80 entre
deux applications du méme test, sur ies mémes sujets, a4 plusieurs années
d’intervalle. Cette stabilité est un fait d’observation gui peut suggérer a tort
I'idée que l'intelligence n’est pas éducable. « Nous nous battons contre Pidée
de Q! qui dénie au fond la possibilité de changement et de modification de
I'étre humain » affirme ainsi, par exemple, Feuerstein (1994, p. 30). Une telle
affirmation n’est pas scientifiquement justifiée et entretien la confusion. Tout
d’abord, stabilité du QI ne veut pas dire stabilité de I'efficience inteliectuelle.
La stabilité du QI indigue seulement gu’a divers ages les individus se
classent & peu prés de la méme maniere, c’est-a-dire, progressent de fagon
identique. En outre, ce phénoméne n'est peut-&tre constaté que parce que
rien n'est fait pour qu’it en aille autrement. En d’autres termes, la stabilité du
QI peut trés bien n’étre que le reflet de la stabilité de conditions éducatives
différenciées. tl est donc tout a fait envisageabie qu'un programme d'éduca-
tion cognitive efficace pratiqué par une partie de la population puisse aboutir
& une remise en cause de la stabitité du QL
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Educabilité et évolution de lintelligence chez I'adulte

e Il nest Jamais trop tard pour apprendre », postuiat optimiste de
1 edu'catlon cognitive, pourrait étre démenti par I'existence d’ages-clés dans
le deve!oppement, c'est-a-dire de périodes sensibles hors desquelles les
?.DDI’SBHtIS?&geﬂS ne seraient plus possibles. La thése des Ages-clés a été
etayee tres 10t par d'illustres exemples tels que celui de Victor, I'enfant
sauvage de YAveyron qui ne put jamais, pour ne pas lavoir fait a temps,
acquen.r Ie.langage. Elle le fut aussi par les travaux contemporains de
neur_ob|o|og|e du développement qui mirent en évidence I'importance
cr_ucuale,‘ pour |'établissement des réseaux neuronaux du cerveau, des
stlmullat{oqs fegues par Penfant dans ses deux premiéres années. Faute
d'avoir eté connectés a temps, certains neurones meurent &t ne sont donc
plus disponibles ensuite. Certaines études actuelles de neurobiologie (par
exemple celles menées aux Etats-Unis par E. Kandel) témoignent cependant
d'une certaine plasticité neuronale latente chez I'adulte. Certaines études
psycholagigues portant sur i’évolution de I'intelligence chez I'adulte attestent

également de cette plasticité cognitive {Loarer, Chartier, Rozencwajg,
1995b).

L’évolution de I'intelligence tout au long de la vie a fait I’objet de nom-
breuses études. Celles-ci, apparues avec le développement de la méthode
des tests, ont tout d'abord été menées selon la méthode transversale,
méthode qui consiste & réaliser une évaluation des capacités intellectuelles
d’'une population importante & un moment donné, et & inférer le développe-
ment de I'intelligence durant la vie, des performances moyennes obtenues
aux différents ages (par ex. Bayley, 1955 ; Jones & Conrad, 1933 ; Miles &
Miles, 1932). Ces études ont abouti 4 un modéle du développement de l'in-
teiligence de I'adulte se présentant sous la forme d'un accroissement des
capacités intellectuelles jusqu'a environ 20 ans, dge & partir duquel débute
un déclin réguiier qui s’accélérera ensuite vers 60 ans. C’est en se référant
a ce modéle gue certains auteurs ont pu émettre des doutes quant & la pos-
sibilité de développer Pintelligence de l'adulte de plus de 20 ans. On pour-
rait faire & ce propos la méme remarque gue cetle que nous venons de faire
pour la stabilité du QI : rien dans ces résultats ne permet d’affirmer que cette
evolution ne puisse étre modifiée si les conditions éducatives I'élaient éga-
lement. Cette remarque est cependant superflue car on sait aujourd’hui que
les études transversales sont affectées par un biais méthodologique résultant
de « I'effet de cohorte ». Dans ces études, en effet, les résultats caracteri-
sant les différents ages n’étant pas obtenus sur les mémes sujets, I'effet
attribué a I'age peut étre en réalité di aux différences d’éducation ou d’ex-
périence sociale entre générations. Aussi ce modele de I'évoiution de I'intel-
ligence a-t-il été i’'objet de nombreuses controverses (cf. Botwinick, 1977) et
remplacé par un autre, issu d’'études longitudinales.

Ces études longitudinales ont été menées a partir des années 70. Elles
ont permis I'observation d'une tendance a la stabilité des performances
enire 20 et 80 ans dans un certain nombre de types d’activités intellec-
tuelles et méme d’amétioration des performances dans les ac,tivités' pour
jfesquelles I'expérience et les acquis c‘ulturels sont prépondérants
(compétences verbales par exemple). Au~d_ela des pgrformances moyennes
caractérisant une classe d'age, des évolutions posﬂwes_des performances
concernant certains individus et certains types d’operatlgns intellectuelies
ont été identitiés (Bayley, 1970). Bien que la plupart des études portant sur
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le vieillissement intellectuel aient été descriptives, certaines ont tenté de
mettre en é&vidence les facteurs explicatifs de ces profils individuels
d’évolution intellectuelle. Elles ont en particulier identifié comme un facteur
majeur de plasticité intellectuelle chez [I'adulte I'activité cognitive que
I'individu exerce dans ses activités professionnelles et de loisirs (Loarer et
al., 1995b).

On peut donc constater, & travers les deux exemples présentés, celui de
la psychométrie et celui de I'évolution de ’intelligence chez I'adulte, que les
modeles actuels sont compatibles avec 'hypothése de I'éducabilité cognitive
de I'adulte. Mais savoir, maintenant, si les méthodes actuellement dispo-
nibles permettent effectivement d’atteindre cet objectif est une autre ques-
tion. La validité empirique des méthodes doit donc é&tre évaluée.

VALIDITE EMPIRIQUE DES METHODES D’EDUCATION COGNITIVE :
PRINCIPES, CRITERES ET METHODES

Principes d’évaluation

Certains auteurs s’étonnent que I'on puisse chercher a evaluer {'efficacité
de leur méthode, dans la mesure ol celle-ci se vend bien et que les utilisa-
teurs (tant formateurs que formés) en sont satisfaits. Les méthodes d’éduca-
tion cognitive étant des objeis de pratique sociale, une telle validation
soctale, qui s’apparente souvent a une logigue de marché, est alors estimée
suffisante. Par validite empirique nous entendons la vérification que la
méthode mise en csuvre a effectivement atteint les objectifs de développe-
ment cognitif qu'elle s’était fixés. Il s'agit donec d’une évaluation aussi objec-
tive que possible des effets de la méthode sur le développement cognitif des
individus.

Curieusement, I’évaluation rigoureuse des effets objectifs de I'application
de ces méthodes a été réalisée pour un nombre trés limité de méthodes.
Parmi celles-ci figurent les Atefiers de Raisonnement Logique, le Programme
d’Enrichissement Instrumental et logo. Aussi nous appuierons-nous sur ces
fravaux pour examiner les problémes généraux de I'évaluation de I"éducation
cognitive, Mais hormis ces trois cas, la plupart des méthodes n’ont jamais
éte évaluées alors qu’elles font I'objet d’une trés large diffusion et qu'on les
utilise de plus en plus largement & I'école, au collége, en éducation spéciale
et dans la plupart des dispositifs de formatien professionnelle destinés aux
publics de faible niveau. La difficulté que représente une telle évaluation
contribue probablement & expliquer cette situation.

Non seulement les études évaluatives ne sont pas trés fréquentes
mais leur qualité a été contestée. Examinant 20 études évaluatives réali-
sées aux Etats-Unis, Sternberg et Bhana (1986) dressent un tableau assez
déplorable de I'état de la recherche sur I’évaluation de I'éducation
cognitive : recherches conduites par des personnes impliquées dans les
programmes, indications insuffisantes pour une réplication, groupes
contrdles absents ou inadéquats, absence d’analyse du transfert des
acguisitions, témoignages dont on ne spécifie pas les critéres de
sélection... Aussi paraft-il nécessaire de réfléchir aux conditions
minimales auxquelles devrait satisfaire une recherche évaluative dans ce
domaine. Nous ne nous étendrons pas ici sur les écueils méthodologiques
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EL?F;le?i;Z tsi/r?t?n?l fevaluatlon. Le Igcteur intéressé pourra se reporter a
Coanitive 7 = i € « Comment évaluer les méthodes d’éducabilité

gnitive ? » {Huteau et Loarer, 1992). Nous aborderons cependant ici la
qu§st|on cruciale des critéres d'efficacité de telles méthodes avant de
présenter une synthése des résultats d’études évaluatives r’éalisées a

propos des Ateliers de Raisonnement Logi
rOf ue, du Programme d’En-
richissement Instrumental et de Logo. o ° o

Critéres d'évaluation

_ Evafuer une méthode de formation, ¢’est avant tout regarder si les objec-

tifs ‘de la formation ont été réellement atteints. Le choix des critéres d’éva-
luation et des indicateurs que I'on va observer dépendent donc nécessaire-
ment des objectifs de la formation elle-méme. Les objectifs poursuivis par les
programmes d'éducation ou de rémédiation cognitive sont trés explicites.
Bien que leur formulation différe selon le cas {faire « évoluer la personne
dans son développement opératoire » (Higelé, 1987), provoquer chez elle une
« modifiabilité cognitive structurale » de a pensée (Feuerstein et al.,, 1980),
ou encore parvenir & une « correction de ses déficiences cognitives » par
apprentissage de « gestes mentaux » (La Garanderie, 1982), il s’agit toujours
d’améliorer de fagon durable le fonctionnement intellectuel des individus, de
former chez eux ies pré-requis cognitifs aux apprentissages scolaires ou pro-
fessionnels. Plusieurs critéres d’évaluation vont découler de cet objectif.

Un premier critere d’efficacité est {"amélioration des performances
dans les epreuves d’intelligence

L'objectif principal des méthodes étant I'amélioration du fonctionnement
intellectuel, on peut s’attendre a ce que celles-ci favorisent la réussite aux
tests d'intelligence. Aussi les évaluations réalisées ont-elles, en général, eu
recours a des passations de tests au minimum a deux reprises : en début de
formation (prétest) et en fin de formation (post-test), et on y a comparé les
progrés réalisés durant |a formation par les sujets ayant bénéficié de la
méthode, avec ceux observés dans le méme temps sur un groupe contrdle
de sujets équivalents ne bénéficiant pas de ia méthode évaluée.

Un second critére d’efficacité est le transfert des acquisitions

Les méthodes d'éducation cognitive ne se réduisent pas & ['apprentis-
sage de savoir-faire limités. Elles visent, au contraire, a faire acquérir aux
individus des compétences générales gui seront la base de leur adaptation
future a des situations nouvelles. On dit de ces competences gu’eiles sont
générales dans la mesure ol elles sont transversales, g'es’lc—él—dire gu’elles
peuvent étre appliquées & différents domai.n_es et a dwerﬂs contenus.
L'objectif d’un programme d'éducation cagnitive, précise .Buchel (1995,
p. 10}, « ne se limite pas & I'acquisition de guelques st.rategles proposées,
mais consiste bien & développer les processus d'apprentissage, de la pensee

et du transfert des acquisitions ».

C’est donc par "étude de fa transférabilité des acquis de la formation que

I'on peut reconnaitre si ces acquis sont bien des proecedures générales de la

pensée ou au contraire des compétences spécifiques, locales, uniquement

utilisables dans des situations identiques & celles qui ont présidé a leur
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acquisition. Cet aspect est essentiel et 'on peut considérer que c'est a la
qualité de la transférabilité des acquis que s’évaluera la reussite de la
formation mise en ceuvre {Loarer, 19891). Aussi un certain nombre d.e
programmes d'éducation cognitive développent-ils des techniques parti-
culieres dans Poptique de favoriser le transfert.

Une meilleure réussite aux tests d’intelligence ne suffit pas a prouver gue
la méthode a atteint son objectif d'apprentissage de procédures générales de
pensée. L'étude de la transférabilité des acquis est donc essentielle. Ii va de
soi que I'on doit ainsi observer les effets de la méthode d'éducation cognitive
sur les acquisitions scolaires ou professionnelles puisqu’elle est introduite
précisément pour les faciliter {une meilleure réussite est alors attendue pour
les sujets ayant « appris & apprendre »), mais on peut également I’etudier sur
diverses situations de la vie quotidienne.

Un troisiéme critére d’efficacité est le maintien des effets dans le temps

Une autre maniére d'étudier la généralisation des apprentissages
consiste a vérifier que ceux-ci ne disparaissent pas a I’issue de la formation
ou peu de temps aprés celle-ci. En effet, si la formation a réellement été
I'occasion d'un développement cognitif de I'individu, alors ce changement,
que certains qualifient de « structurel » (Higelé, 1991 ; Feuerstein et al,
1980), ne peut disparaitre ainsi. Partant de I'idée que les progrés pourront
servir de base 4 de nouvelles acquisitions, Feuerstein avance méme I’hypo-
thése que les effets augmenteraient avec le temps, c'est-a-dire que I'écart
entre les sujets ayant suivi la formation et ceux qui ne l'auraient pas suivie
se creuserait au-dela de la période de formation (Feuerstein, Rand, Hoffman,
et Miller, 1979 ; Rand, Mintzker, Hoffman et Friedlander, 1981). Une teile
hypothése est cohérente avec les principes de beaucoup de méthodes
d’éducation cognitive qui se proposent non seulement d’améliorer le fonc-
tionnement cognitif mais de mettre en place un processus d’auto-dévelop-
pement des capacités cognitives (c'est I'un des sens que I'on peut donner a
la formule « apprendre & apprendre »).

Un guatriéme critére d’efficacité est la présence d’effefs positifs
sur la motivation et la personnaliteé

Les effets des méthodes d'éducabilité cognitive sur le développement
personnel ne sont pas toujeurs explicitement attendus mais ils sont souvent
évoqués. Il s'agit, par exemple, de rendre I'image de soi plus positive, de
remotiver, d’augmenter 'implication, de faciliter 'insertion dans les groupes
ou d’augmenter la maitrise de soi. Selon les spécificités de la méthode, on
sera amené a prendre plus ou moins en compte ces divers aspects de la
personnalité. Pour les mesurer on dispose de toute une série de possibilités :
entretiens, guestionnaires, observation du comportement, tests objectifs et
projectifs. Etant donné I'importance de leur rdle dans le domaine de la
formation il parait important de les inclure dans I'évaluation,

Les méthodes d’observation employées

Lorsqu’on examine des comptes rendus d’études évaluatives sur I'éduca-
tion cognitive, les méthades d’'observation utilisées peuvent étre situées sur
un continuum allant de I'observation scientifique 4 I'observation spontanée.
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, Vers lle pole’ sqentifique on rencontre des méthodes standardisées ol
I'activité mterpretapve est fortement limitée : tests divers, observations de
comportements spécifiés dont on reléve les fréguences d’a’pparition, analyse
cju co?ter)u des productions des sujets, auto-observation sur des échelles si
'on s mt'eresse, a l'image que les sujets se font d’eux-mémes. Vers le pble
SF‘)OnT.aFI?, Ig démarche d'observation est nettement pius intuitive et la part
|a|§see a l'interprétation plus importante : jugements globaux énoncés a la
sqlt_e‘d‘une longue fréquentation des sujets, estimations sur des échelles
deflqnssant des traits de personnalité trés généraux, appréciations consécuti-
ves a l'examen de corpus non systématiquement analysés.

Les obseryations spontanées sont quasiment toujours réalisées par les
formateurs qui ont mis en ceuvre le dispositif d’éducation cognitive. Ayant
des croyances souvent fortes quant a I'efficacité de la méthode employée et
ne se donnant pas les moyens de coniréler leur subjectivité, ces observa-
teurs risquent fort de ne retenir que les conduites allant dans le sens de leurs
attentes et d'interpréter leurs observations dans le sens de ces attentes.
Soyons clair, il ne s’agit pas ici de mettre en cause I'implication du forma-
teur. Celle-ci est non seulement légitime mais, nous le soulignerons a
plusieurs reprises dans cet article, est une condition nécessaire du succeés
de toute intervention éducative. ll ne s'agit pas non plus de mettre en cause
I’honnéteté de celui qui pratique I'observation spontanée. Chacun la pratique
au quotidien et l'on sait, les travaux sur les témoignages judiciaires le
rappellent, que les jugements énoncés dans ce contexte ont un caractére
d'évidence et que leurs déterminants échappent a notre conscience. On
retiendra seulement 'absence de valeur démonstrative des méthodes d’'ob-
servation spontanée, En conséquence, si la question est bien d’évaluer I'effet
des interventions éducatives, il parait incispensable de valoriser fortement
les méthodes d’observation objectives, explicites et systématiques. Si 1'on
souhaite maintenir des procédures d’observation spontanée, il est souhai-
table d’en limiter I'usage a des observateurs « naifs », ¢’est-a-dire ignorants
des buts de l'observation. Il y a ainsi peu de chances pour que leurs
représentations préalables induisent des biais systématigues.

RESULTATS DES EVALUATIONS

Bilan des évaluations des Ateliers de Raisonnement Logiques (ARL)

Il existe a notre connaissance plusieurs comptes rendus d'études
évaluatives accessibles des ARL. Une partie de ces travaux d’évaluation a
6té menée par les auteurs de la méthode eux-mémes ejt ne couvre pas
'ensemble des critéres d'efficacité que nous venons de présenter.

Une premiére évaluation de la méthode (Higelé et Martin’, 1979) porte sur
deux groupes de 10 adolescents en difficulte lscolalre. L'un des groupes
hénéficie des ARL alors que |'autre groupe ne fait I'objet d'aucun tra!_temen’F
particulier. A I'issue de la formation, les auteurs observent che; les sujets qui
suivajent les ARL des scores plus élevés que chez. les sujets du groupe
témoin dans ies épreuves de combinatoire ejt de |OgIC|L,J€ Fies PI’OpOSItI?nS,
c'est-a-dire pour des opérations logiques qul opt fait 'objet d un _erlltrame—
ment. Aucun transfert n'a été observé pour une epreyve de probablll:ce. Dans
une seconde évaluation, Higelé (1992) applique la méthode & des chémeuses
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en stage de réinsertion. Aprés 20 séances d’ARL, les 21 sujets’du.groupe
expétimental réussissent mieux que les 21 sujets d’un groupe temoin daqs
une épreuve de développement logigue proche des exercices des AF{E‘_, mais
ne s'en distinguent pas quant a l'efficience cognitive générale, 'estime de
soi, ni 'autonomie estimée par des formateurs. Dans cette étude, le transfert
des acquis des ARL a é&té étudié dans plusieurs situations de la vie‘ quoti-
dienne (établir une liste d’objets & emporter en voyage, faire le cholix d’un
appareil électroménager ou encore comprendre un film ou un article de
journal). Malheureusement, I’absence de validation des situations en termes
d'opérations mentales rend ambigués les comparajsons entre les groupes et
ne permet pas véritablement de conclure. Une premiére évaluation externe,
conduite par Chartier et Rabine (1989) auprés de 123 ¢léves de classe de
troisidme n’apporte pas plus d’éléments déterminants a mettre a l'actif des
ARL. Dans cette étude, trois groupes de sujets sont comparés. Le premier
bénéficie de 11 séances d'une heure d’ARL. Le second regoit, selon le méme
rythme, des séances éducatives destinées a faciliter la réflexion sur
I'orientation et le dernier, aucun traitement particulier. A Vissue de la forma-
tion, aucune différence significative n’est observée entre les 3 groupes guant
au niveau de développement logique. Dans une seconde évaluation plus
détaillée, Chartier (1996) compare deux groupes d’adultes en formation pré-
qualifiante 4 'AFPA. Le premier groupe a bénéficie de séances d'ARL a
raison de deux séances d'1 h 30 par semaine pendant 13 semaines. Le
second groupe a recu, pendant une durée sensiblement équivalente, une
formation a I'utilisation de logiciels. Les deux groupes ont été testés en
début et en fin de stage sur des épreuves cognitives (raisonnement logique,
aptitude verbale, planification), et de personnalité (style cognitif, estime de
soi, image de soi, internalité des atfributions). Les résuftats montrent un
avantage modeste du groupe ayant suivi les ARL sur trois épreuves sur les
douze étudiées (combinataire, aptitude spatiale et indépendance & I'égard du
champ perceptif) mais pas d’'effets sur I'image de soi ni sur les taches de
transfert.

L'ensemble de ces résultats laisse penser que l'effet des ARL ne se
manifeste que dans des situations trés proches des situations d’apprentis-
sage. Cependant, le nombre des travaux d’évaluation est encore trop faible
pour gue 'on puisse veritablement juger de I'efficacité des ARL.

Bilan des évaluations du Programme d’Enrichissement Instrumental (PE|)

Contrairement aux ARL, le PEl a fait 'objet d’un grand nombre d’évalua-
tions depuis une quinzaine d'années & travers le monde qui ont donné lieu &
plusieurs revues de question (Bradley, 1983 ; Savell, Twohig et Rachford,
1986 ; Burden, 1987). Leurs résultats sont glebalement convergents. Nous
regroupercns et présenterons les résultats de 4 études : la recherche menée
en lsraél par Feuerstein et son équipe sur des adolescents « déprivés
cuiturels » (Feuerstein et al., 1979, 1980 ; Rand, Tannenbaum et Feuerstein.,
1979 ; Rand et al.,, 1981) celle conduite en Angleterre par Blatt (1991) sur des
adoiescents en difficulté scolaire et deux recherches frangaises, 'une sur
des adolescents retardés (Debray, 1986, 1989 ; Debray et Douet, 1990) et
I'autre sur de jeunes adultes en préformation (Loarer, Libert, Chartier, Huteau
et Lautrey, 1992 ; Loarer et al., 1995a). Toutes ces recherches ont comparé
le niveau des sujets avant et aprés la formation d’éducation cognitive en
reférence 4 un groupe témoin.
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Les effets du PE! sur les tests d'intelligence

’ Des effets du PEl sur les tests d’intelligence sont observés dans les quatre
études sans toutefois &tre systématiques. Ainsi, dans I'étude de Feuerstein et
al. (1980) ils sont observés dans 8 tests d'intelligence sur 12, dans I'étude de
Debray (1986) ils sont présents dans 2 tests sur 2, dans celle de Blatt, dans
1 test sur 8 et dans I'étude de Loarer dans 3 tests sur 8. IIs apparaissent sur
unlcerte’un nombre d’épreuves de raisonnement inductif sur matériel non figu-
ratif, d’e-_preuves numeriques et d'épreuves spatiales mais ne sont pas massifs.
La c_oherence des resultais des différentes études n'est cependant pas
parfaite. Ainsi, dans I'étude de Loarer et al., des effets sur les épreuves
verbales sont observés, mais pas dans I'étude de Feuerstein et al., ni dans
cellg de Blatt. La faiblesse relative de la tailie des effets suffit probablement &
expliquer que pour un méme type d’épreuve, I'effet du PE! puisse atteindre le
seuil de signification dans une étude et non dans une auire.

L'interprétation de ces effets observés sur un certain nombre de tests
n'est pas sans poser de problémes. |l est difficile de savoir, en effet, si les
sujets qui ont suivi le PEl réussissent mieux 4 ces tests parce qu'ils ont
acquis des modes de pensée généraux, élaborés de nouvelles structures
cognitives, ou parce gu’ils ont acquis une meilleure adaptation particuliére a
la résolution des tests. Cette interrogation est en particulier justifiée par le fait
que le matériel du PEl est directement inspiré des tests d’intelligence et que
la ressemblance est souvent frappante entre les exercices du PE! et les items
de certains tests. Seule I’étude du transfert des effets observés sur les tests
a des taches différentes des tests permettra de lever cette interrogation.

Le transfert des effets du PE!

Le premier domaine ol le transfert des effets du PEl est attendu est celui
des acquisitions scolaires et professionnelles.

Dans I'étude de Feuerstein et al. {1980), sur 12 matiéres étudiées, le PEI
n'a eu d’effet positif que sur 2 d'entre elles : la géométrie et les études
bibliques. Aucun effet n'a été observé en connaissances générales, sciences
naturelles, vocabulaire, géographie, relations de parties a un tout, compré-
hension de tecture, addition, soustraction, multiplication et division. Debray
(1986) étudie les effets du PEl sur I’apprentissagg‘ de I’orthogreltphe
(6 épreuves sont passées pour apprecier I'aspect phonétique de ce qui est
transcrit, I'orthographe d’usage et la perception des régles.grammancales) et
du calcul (épreuves numérigues et de raisonnement Iog[que). Aucun e.ffet
n‘apparait dans ces disciplines. Blatt (1991) applique 6 épreuves scolaurgs
(3 portant sur des connaissances et 3 portant sur les méthodes Qe travayl).
On n'observe aucun effet significatif & I'avantage du groupe PEI (il ¥ a)tnen
un effet significatif, mais il est a I'avantage du groupe té_mqirj !)._Dans I'étude
de Loarer et al., on ne constate pas de différer’\ce S|grnflcat|ve entre Ieg
groupes gquant & la réussite en fin du stage de preformatloq. Et pour ce qui
est de la réussite a plus long ferme, au Gours de .form‘atlons gualifiantes
qu’ur certain nombre de sujets ont suivies par la suite, %g non ‘p[us,' pas .de
différence : les sujets du groupe PEI ne réussissent ni mieux ni moins bien

que ceux du groupe témoin.

: sgalement porté un intérét
L'étude de Loarer et al. (1992, 199§a) a éga : 1tére
particulier & I'étude du transfert des acqguis du- PEI dang celrtalnes achwtgs
professionnelles {activité de fabrication en atelier, planification) et de la vie
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courante (démarches de recherche d'un emploi). On y examine en particulier
la transférabilité des effets sur des taches dont le gradient de transfert, du
plus proche au plus éloigné des taches de formation, a été contrdlé. Dans les
deux cas, I’étude conciut a I'absence de transfert.

Les effets du PE! sur la motivation et la personnalité

Dans ce domaine, les constats objectifs et les appréciations plus
subjectives sont souvent discordants (Huteau, Lautrey, Chartier et Loarer,
1994). C’est ainsi, par exemple, que les effets du PEIl sur I'estime de soi, les
attributions de conirdle, les attitudes vis-a-vis de I'école, le comportement
en classe... sont modestes lorsqu’on les évalue au moyen de procédures
systématiques comme des questionnaires ou des échelles d’observation du
comportement spécifiant la nature des comportements visés. Ces effets
paraissent, au contraire, trés nets lorsque des méthodes d’observation moins
contraignantes sont utilisées : observation iibre, épreuves faiblement
standardisées, entretiens peu directifs, é&tudes de cas. Debray (1986)
présente des observations qu’elle qualifie de « subjectives » indiquant une
forte amélioration de I'estime de soi et un réinvestissement dans les taches
intellectuelles chez les bénéficiaires du PE|. L.es observations rapportées par
Blatt (1991), qualifiées par lui-méme « d'anecdotigues », indiguent qu'aprés
le PEl les sujets participent davantage aux discussions en classe et ont
repris confiance en eux.

Lorsqu’une observation systématique est réalisée, les résultats sont
plutdét décevants et I'on ne voit pas de patron cohérent se dégager des
quatre études. Ainsi, Feuerstein et al. (1980) n'observent pas d’effet signifi-
catif sur I'auto-estimation par les sujets de leur réussite scolaire, de leur
motivation & apprendre, et de leur confiance en eux, mais les maitres disent
les percevoir plus autonomes et plus adaptés aux demandes. Aucun effet
n‘est mis en évidence quant a la discipline, le comportement social et la
maturité. De méme, Loarer ef al. ne constatent d’effet positif du PEI que sur
'ascendance sociale et sur une mesure globale d’estime de soi mais ne
constatent pas d’effet sur la responsabilité, la sociabilité, I"assurance, le
contrdle émotionnel, I'internalité du controle.

Les effets & lang terme du PE/

Peu d’études ont examiné I"évolution dans le temps des effets observés a
la fin de la formation. L'étude de Feuerstein et al. n’a pas été initialement pré-
vue a cet effet mais les auteurs ont recueilli, a posteriori, les résultats aux
tests d’entrée a 'armée des sujets de leur étude. Les résultats publiés {(Rand
et al., 1981} semblent confirmer I'hypothése d’une augmentation des effets
avec le temps mais sont méthodologiquement invalides dans la mesure ol ce
ne sont pas les mémes tests qui ont été passés aux différents moments
{cf. Loarer et al. 1995a). L’étude menée par Loarer et al. comportait une
nouvelle évaluation des sujets, 6 mois apres ta fin du stage de préformation.
lors de cette nouvelle évaluation, excepté pour un test de raisonnement
inductif pour lequel la différence entre le groupe expérimental et le groupe
témoin se maintient, les effets constatés sur tous les autres tests ont disparu.

Ces resultats concernant le PEl sont paradoxaux. Feuerstein est critique
vis-a-vis des tests, mais c’'est sur les résultats aux tests que sa méthode a
le plus d’effet. D’autre part, le PE! est présenté comme un reméde a I’échec
scolaire (Debray, 1989), or celui-ci n'a pas d'effet sur les résultats scolaires.
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Bilan des évaluations de lLogo

S. Papert a congu avec M. Minsky dans les années 70 au MIT, un langage
de programmation informatique supposé fournir aux enfants un environne-
ment favorisant le développement cognitif mieux gue ne le fait I'environne-
ment ’naturel {(Papert, 1981). L'objectif visé n’est pas de développer des
cornp,etences de programmation mais de former la pensée mathématique et
de developper lintelligence {favoriser ie passage des opérations concrétes

Zuxpppérstions formelles disaient les concepteurs en référence a la théorie
e Piaget).

~ Nous disposons également pour Logo d’assez nombreuses études
evalgatlves (par ex. Howell, Scott et Diamond, 1987 ; Chartier, 1996) et de
plusieurs revues de question (Satomon et Perkins, 1987 ; Valcke, 1991). Les
ré_su!tqts .de ces évaluations ne confirment pas 'atteinte de ces objectifs.
Ainsi, & Y'issue d’une importante synthése portant sur 76 recherches réalisées
sur Logo entre 1969 et 1989, Valcke (1991, cité par Coulet, 1996a) souligne
tout d’abord la faiblesse méthodologique de nombreuses études : 27 n’ont
pas de groupe contrdle et seulement 15 contrdlent effet « Hawthorne » (voir
Huteau et Loarer, 1992) |l constate ensuite que les études concluent
généralement & une quasi-absence d'effets de Logo sur I'apprentissage des
mathématiques ainsi que sur de nombreuses catégories de variables relevant
de la cognition, de la résolution de problémes, de la créativité, de l'affectif
ou du social. De leur cdté, Salomon et Perkins (1987, cités par Chartier,
19096) achévent également leur revue de question en concluant que le
transfert des acquisitions & des taches éicignées n’est pratiqguement jamais
observé. Ces synthéses confirment d’une part les résultats de Howell et af.
{1987) qui n'observent pas d'effets sur le développement exprimé en stades
piagétiens, d'autre part ceux de Chartier (1998) gui conclut & l'absence
d'effets spécifiques de Logo sur 12 variables cognitives et de personnalite,
et enfin ceux de Mendelson (cité par Delannoy et Passegrand, 1992, p. 28)
dont I'étude aboutit a la conclusion que « L'apprentissage de Logo a servi a
apprendre Logo, pas & construite une démarche mentale reproductible dans
une autre situation ».

Bilan des évaluations : Vintrouvable transfert

Ces résultats sont décevants mais n’invalident pas le principe méme de
'éducabilité de l'intelligence. lls mettent seulement en cause les moyens
utilisés pour y parvenir, ¢'est-a-dire les méthodes dans leur forme actuelle
et, nous semble-t-il, certains postulats fondamentaux sur lesquels se fondent

ces méthodes.

Les diverses évaluations des ARL, du PEI et de Logo chez des adolescents
scolarisés et chez des adultes en formation ont mis en éviQence_un patron de
résultats constant : un effet sur quelques tests cognitifs mais prahquemenlt pas
d'effets sur les acquisitions scolaires ou prgfessiqnnelles,.des effets’dlre.,cts
sur des taches proches de celles qui orlt &té apprises, mais pas .de, réutilisa-
tion des principes enseignés dans des taches ou des contextes différents.

Alors, qu'apprend-gn réellemer)t en suivant ces programme§ d’éduﬂcahor%
cognitive ? Des compétences générales ont-elies ete develop;?ees, méme si
elles n'ont pas permis une amélioration dfes resultats_da.n‘s d autrgs dom'au?
nes ? Ou est-ce simplement des procédures particulieres qui ont été
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acquises, peu utiles pour résoudre des problémes différents de ceux du test 7
Plus brutalement, on peut se poser la guestion suivante : est-on devenu plus
intelligent ou a-t-on appris & passer des tests ? Cette guestion se pose avec
d’autant plus d’acuité que les supports de I'éducation cognitive ressemblent
souvent beaucoup, nous I'avons souligné, au matériel des tests et que 'on
sait trés bien que |'augmentation de la performance aux tests ne témoigne
pas toujours d’un progrés de l'intelligence. On rappellera, par exemple, qu’en
appliquant le test d'intelligence de Wechsler (WAIS-R) a de jeunes adultes a
quelgues semaines d’intervalle on a constaté que d’une passation a l'autre le
Ql moyen avait augmenté de 10,5 points (Wechsler, manuel du WAIS-R,
1989). Personne ne se risquerait pourtant, dans ce cas précis, a affirmer que
pendant ces quelques semaines les sujets sont devenus plus intelligents ! 1l
est clair que les études évaluatives n'ont pas permis d’apporter la preuve que
les méthodes d’éducation cognitive ont réellement atteint leur objectif.

Pourtant, les témoignages satisfaits, élogieux, voire enthousiastes de
formateurs et d’enseignants & propos des methades et de leur efficacité
restent nombreux. |Is sont souvent présentés dans la presse en contrepoint
optimiste aux résultats décevants des études évaluatives objectives (cf. par
exemple, Entreprise et Formation 1992, n® 64 ; Sciences et Avenirs, 1994,
n® 573 ; Entreprise et Carriéres, 1993, n°® 222 ; Libératicn, 5/10/1990; Le
Monde, 7/04/1993 : Inffo Flash, 1985, n° 432) et certains considérent qu’ils
ont suffisamment de poids pour discréditer ces études. Nous allons tenter de
comprendre les raisons de ce décalage entre ces témoignages et ces résultats.

INTERPRETATION DES RESULTATS

Comment comprendre le décalage entre témoignages et résultats ?

Huteau et al. (1994) suggeérent trois interprétations pour expliquer les
discordances entre constats objectifs et appréciations subjectives.

- Une premiére consiste & considérer gue les épreuves objectives
(tests, questionnaires, grilles d’observations...) sont lourdes et grossiéres,
mal adaptées aux populations étudiées et peu pertinentes relativement aux
aspects de la conduite visés. Plus subtiles, plus aptes & prendre en compte
la nature des problémes et I'état des sujets, les methodes moins standardi-
sées, d’inspiration clinigue par exempie, seraient plus valides. Cette argu-
mentation n’est guére convaincante, car, sans ignorer les faiblesses et ies
limites de ’observation standardisée, il paralt peu vraisemblable que celle-ci
ne permette pas de mettre clairement en évidence des effets aussi massifs
que ceux gue semble révéler une observation peu contrélée.

— Une seconde peut tenir aux biais qui risquent de se manifester
(comme nous 'avons rappelé ci-dessus) lorsque la procedure d'observation
est peu contrdlée. Les observateurs, généralement trés favorables a la
méthode, peuvent en toute bonne foi ne sélectionner que les conduites
témoignant d’un effet positif ou interpréter dans un sens favorable les
conduites ambigués.

— |l se peut enfin que les conduites positives observées soient réelles
mais ne se manifestent que dans le contexte des séances du programme.
Ceci poserait alors & nouveau le probléme du transfert.
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L'une ou Pautre de ces interprétations est nécessaire, par exemple, pour
comprendre pourquoi, dans I’étude de Blatt (1991) les maitres-PE| observent
toute une serie de changements positifs (par exemple les éléves devien-
t}iralent plus actifs, plus autodisciplinés, plus attentifs aux autres, plus aptes
a‘défendre leurs opinions sur une base logique, & proposer plusieurs straté-
gies dans la résolution d’un probléme), alors gue les maitres-non-PEl
n'observent rign de tel sur les mémes sujets. Un résultat identique (cité par
Savell et al, 1986) avait déja été constaté par Mc Rainey en 1983,

Quels effets de ces évaluations sur les pratiques ?

Si le bitan de ces évaluations est plutdt décevant, Il n'en a pas pour
autant entravé la diffusion des méthodes. Il semble bien que le crédit que
les enseignants et éducateurs accordent a ces méthodes soit suffisam-
ment important pour supporter ces premiéres déceptions sans cesser de
croire en leur efficacité. On ne peut que s'en réjouir. A condition cepen-
dant de tout mettre en ceuvre pour tenter d’améliorer I'efficacité des
méthodes.

Ces évaluations peuvent introduire chez les auteurs et utilisateurs de
méthodes d’'éducation cognitive une certaine dissonance par rapport a leurs
convictions et attentes et susciter plusieurs types de réactions.

— La premiére consiste & ne pas reconnaitre ['existence des informations
contradictoires. « Une analyse des études d’évaluation du PEI et d’autres pro-
grammes déveile un décalage important entre les résultats et leur interpréta-
tion, note Bilchel {1990, p. 82) (...) au lieu d'ajuster les attentes aux résultats,
je constate une tendance marquée d’ajuster les interprétations aux atientes ».
On peut aussi critiquer la qualité des évaluations réalisées... ou prétendre plus
radicalement qu’une évaluation est impossible. On accordera alors plus de
crédit & ses propres impressions ou a des témoignages basés sur des obser-
vations spontaneées lorsgu'ils sont favorables qu’d des résultats d’études
rigoureuses et systématiques, et 'on continuera a diffuser la méthode toujours
plus largement sans en changer la moindre virgule. Force est de constater que
cette attitude est aujourd’hui majoritaire. Plutdt que de chercher a améliorer ia
qualité et I'efficacité de leur méthode sujette & des évaluations peu favorables,
certains concepteurs cherchent surtout a mieux la diffuser.

— La seconde ceonsiste & rechercher une amélioration de 'efficacité des
meéthodes tout en conservant les postulats qui fondent ces méthodes. On
peut ainsi, par exempie, chercher a augmenter {a durée de {a formation,
tenter d'améliorer la qualité de la médiation éducative en précisant d'avan-
tage ses modalités et en formant mieux les intervenants ou encore systéma-
tiser et formaliser davantage l'aide au transfert vers les apprentissages
scolaires et professionnels. Certains formateurs ou enseignants ont pris,
ca-et-1a, Vinitiative de telles tentatives qui restent maigré tout isolées.

— La troisiéme démarche, plus ambitieuse, consiste a s'interroger sur
ces postuiats, & les réexaminer a la lumiére des travaux les plus récents en
psychologie de I'apprentissage, du développement et de I'éducation pour
améliorer les fondements théoriques des méthodes et, par la-méme, leur
efficacité. Cette démarche, qui conduira & urn profond renouvellement des
méthodes d’éducation cognitive est encore marginale mais, a notre avis
inéluctable. Nous pensons que «les méthodes d’'éducation cognitive
progresseront d'autant plus que I’on sera soucieux d’évaluer leurs effets et
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de les coordonner aux résultats de la recherche fondamentale » (Huteau et
Loarer, 1996). Cette demarche implique en premier chef une meilieure coor-
dination entre praticiens et chercheurs.

Articulation nécessaire des pratiques et des recherches

Le dialogue et la coopération entre praticiens et chercheurs a propos de
I’éducation cognitive, ne sont pas toujours faciles car leurs approches du
domaine sont trés différentes.

Les praticiens de I'éducation cognitive peuvent &tre caractérisés par lsur
volontarisme et leur optimisme pédagogique. lis considérent que I'intelli-
gence de tout individu, quel que soit son Age, quelles qu'aient pu étre ses
expériences antérieures, est significativement perfectible. Aujourd’hui,
« Parler d'éducabilité cognitive, note Moal {1987), c’est assumer |'idée que
I'individu ne fonctionne pas a son niveau maximum, que pour des raisons
liées & son histoire {biclogique, affective, sociale, économique, cutturelle,...)
le développement de ses compéiences n'a pas été optimal et gu’il est pos-
sible par un traitement approprié, de remédier a cet état de fait » {p. 69). Le
terme « assumer » eévoque bien la nécessité d’adhérer, de faire sien ce
postulat optimiste de base selon lequel le systéme cognitif de ’lhomme peut
étre développé et que des méthodes appropriges peuvent é&tre construites.
Cette conception profondément humaniste et cet optimisme affirmé sont
nécessaires 4 I'action. On est en présence d'un « systéme de croyances »
revendiqué comme tel. « Je voudrais maintenant, annonce Feuerstein, 1994,
p. 30, vous présenter notre systéme de croyance : nos croyons que les étres
humains sont madifiables d’une fagon structurelle et non simplement
périphérique {...). Nous croyons que la structure, te changement, prendra la
forme d’un acte volontaire qui va faire en sorte que le sujet perpétuera le
processus mis en place par cette fonction ». Et ce « credo », selon les termes
méme de Feuerstein (1994, p. 29) appelle une « foi inébranlable dans la
modifiabilité cognitive de 'homme » (Martin, 1890 p. 201). Ces croyances
sont malheureusement aussi parfois percues comme la marque d’une bonne
morale educative et toute personne gui n’y adhére pas de fagon enthousiaste
est alors jugée idéclogiquement suspecte. Cette position ne facilite pas le
dialogue entre chercheurs et praticiens.

Car I'éducation cognitive n’est pas seulement un ensemble de pratiques.
C'est aussi un champ d'étude et de recherche ol I'on examine I'idée de
I'éducabilité cognitive, non pas comme un acte de foi, mais comme une
hypothése théorique. Dans ce cadre ou le doute méthodique est la régle, on
adopte piutdt la deéfinition suivante : « I'éducation cognitive ou éducabiiité
cognitive est le champ de recherche en psychologie cognitive qui a pour
objet I'étude des propriétés adaptatives du systéme cognitif et de sa
capacité a4 se développer sous [‘effet d’une action éducative adaptée »
(Loarer, 1992). L'amétioration du fonctionnement cognitif sous 'effet d’une
action educative n'est donc envisagée qu’a titre d'hypothése,

Coexistent donc deux approches de I’éducation cognitive : d’'un cété,
formateurs et enseignants qui ne se seraient jamais engagés dans une telle
démarche pédagogique sans une forte conviction dans son efficacité et de
Fautre, ceux pour qui I'éducabiiité est avant tout un objet d’étude et qui,
soucieux d'objectiver leur approche des phénoménes psychologiques,
évitent d’avoir des attentes trop fortes, source probable de bais, vis-a-vis de




cet objet. L’éducabilité de I'intelligence n’a donc pas toujours le méme
statut : c’est tantét un postulat et tantst une hypothése. Ces deux approches
de I'éducabiiité sont indissociables et complémentaires. On ne peut, en effet,
apprendre quelque chose sur I'éducabilité du systéme cognitif qu’en ayant
mis au point une méthode efficace de développement cognitif. Or, la convic-
tion du formateur est souvent une condition nécessaire a Fefficacité de la
méthode. Comme le rappelle Avanzini (1990, p. 170), «la croyance du

formateur devance la connaissance sur I'éducation coghitive mais en condi-
tioanne 'obtention ».

Pour que progresse et se développe & long terme I'éducation cognitive,
la collaboration étroite des praticiens et des chercheurs est donc indispen-
sable et il est éminemment souhaitable que l'on cesse de croire qu’un
chercheur ne puisse étre a la fois rigoureux et humaniste, et un formateur
optimiste et prudent. Qu'on ne se méprenne donc pas: la prudence des
chercheurs et I'enthousiasme des formateurs sont les signes qu’ils font bien
leur travail de chercheurs et de formateurs et non pas la marque, pour les
premiers d’une adhésion aux théses fixistes de lintelligence, et pour les
seconds d'un manque de sens critique.

QUELLES METHODES POUR DEMAIN ?

Il est aujourd’hui possible de concevoir des pistes susceptibles d’amé-
liorer Pefficacité des méthodes d’'éducation cognitive. Nous proposons
d’examiner les principales sources de difficulté des méthodes actuelles et
d’envisager des remédes possibles. Il se trouve en effet que certains postu-
lats des méthodes d’éducation cognitive vont a I'inverse de Vévolution
récente des idées en psychologie cognitive. Il en va ainsi de l'idée selon
laguelle les sujets acquiérent des procédures (ou structures) geénérales,
indépendamment des contenus. Il en va également ainsi du choix qui
consiste 4 subordonner I'évolution de la motivation et de I'estime de soi & la
remédiation cognitive.

Le probléme des contenus

Nous avons vu que la volonté des concepteurs de méthodes d’éducation
cognitive de doter d’emblée le sujet d’outils de penseée généraux les a
conduits au choix de situations d’apprentissage aussi dépouillées que
possible des contenus. Cette position pedagogique constitue, de toute
évidence, I'un des points faibles des méthodes d'éducabilité cognitive dans
leur forme actuelle, Elle est cohérente avec I'état d’avancement de la
psychologie cognitive & I'époque de la conception de ces méthodes, c'est-
a-dire pour la plupart dans es annges 60-70, mais est aujourd’hui obsoléte.
Le modéle qui dominait & {’époque, était celui de la psychologie piagétienne.
Il comporiait deux idées-forces : d'une pari, celle qu’il existe des structures
générales de pensée indépendantes des contenus sur lesquels elles peuvent
s’appliquer, et d’autre part, celle selon laquelie le développement intellectuel
précéde I'acquisition des connaissances. C'est précisement sur ces deux
aspects que la théorie piagétienne a été par la suite vivement critiquée et
invalidée.
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Une meilleure prise en compte des apports de Vygotski et Bruner aurait
cependant pu conduire & ne pas minimiser ainsi I'importance des contenus.
En effet, selon ces auteurs, les savoirs, les savoirs sociaux et pragmatiques
notamment, mais aussi les savoirs cognitifs, se manifestent d’abord sous une
forme trés contextualisée, et un aspect important du réle du médiateur est
de faciliter leur décontextualisation.

Aussi parait-il aujourd’hui l1&égitime de se demander s’il est bien pertinent
de choisir des situations d'apprentissage ol les processus mentaux sont
dissociés des contenus significatifs auxquels ils s’appliquent.

Le probleme des facteurs affectifs

Les méthodes d’education cognitive se sont principalement centrées sur
le fonctionnement cognitif. Cefa n’est pas surprenant puisque leur objectif
premier est de le faciliter. Mais le fonctionnement cognitif ne peut étre
durablement séparé des motivations qui le suscitent, des émotions et senti-
ments qui 'accompagnent, et des transformations personnelles qu’il peut
induire. « Peut-il exister un comportement ou un état qui soit purement
cognitif sans affectif ou un état affectif pur sans aucun élément cognitif
implique ? Il n'y a pas d’état cognitif pur » rappelait déja Piaget (1962, cité
par Schwebel, 1986, p. 14, notre trad.}. Or, si les praticiens de I"éducation
cognitive connaissent bien, comme tous les pédagogues, les conditions
motivationnelles de I'activité mentale (une image de soi positive, le sentiment
d’étre compétent, une anxiété optimale...), celles-ci sont généralement mini-
misées dans la formalisation des methodes et dans les diverses tentatives de
théorisation. Malgré quelgues exceptions notables, comme I'aide a I'explici-
tation des sentiments qui se manifestent au cours de ['action dans
I’Entrainement Mental, ¢’est essentiellement par des apprentissages cognitifs
gue I'on se propose de développer les outils cognitifs. En cela, on peut dire
que I'éducation cognitive est non seulement cognitive dans ses objectifs
mais aussi cognitive par ses moyens.

Par contre, les promoteurs de I'éducation cognitive mettent fortement
I'accent sur les effets non cognitifs de cette éducation. On s’attend a ce que
ses bénéficiaires développent a partir de I'amélioration de teurs compétences
cognitives toute une série de caractéristiques personnelles positives @ une
image de soi plus différenciée et une meilleure estime de soi («restauration
narcissigue »), un plus grand besoin de réussite, des motivations intrin-
séques, la capacité a élaborer des projets, une plus grande sociabilité, un
plus grand sens des responsabilités, un engagement social plus marqué, une
plus grande maturité, un meilleur équilibre affectif, mais on ne cherche pas &
les développer directement. « Notre programme s’adresse au facteur cognitif
de telle maniére qu'il crée les modalités affectives énergétiques qui dirigent,
orientent et guident les comportements de i‘individu » confirme Feuerstsin
(1990, p. 123).

En soulignant les effets de la cognition sur les aspects non cognitifs de
lapprenant, appelés aussi conatifs (Reuchlin, 1990), et en négligeant plus ou
moins {a causalité inverse, et donc les interactions entre ces deux facettes
de la realité psychologique, les auteurs de méthodes d’éducation cognitive
acceptent les mémes a priori que la grande majorité des psychologues cogni-
tivistes, & priori qui conduisent & une vision trop restreinte de 'activité psy-
chigue et sont a ce titre de plus en plus fréguemment remis en cause.
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Aussi paraft-il également légitime de se demander s'il est bien pertinent
de conserver cette position qui privilégie la seuie entrée cognitive.

Apports des recherches fondamentales a ces deux problémes

Les recherches contemporaines en psychelogie cognitive peuvent appor-
ter des élements de réponse aux deux questions posées. Ces problémes
apparaissent clairement dans les études qui ont été réalisées a propos de
I'apprentissage de procédures métacognitives. Dans ce domaine tout comme
dans celui de I’éducabilité cognitive, on a cru un moment gu’il était possible
de faire apprendre des procédures généraies de gestion du fonctionnement
cognitif, et que ces apprentissages allaient contribuer a résoudre le probléeme
de la déficience mentale. Par exemple, Belmont et Butterfield (1971} ont
montré de fagon convaincante que la différence de performance entre
enfants retardés et normaux dans I'épreuve de répétition de chiffre (épreuve
de mémoire & court terme utilisée dans la plupart des échelles d’intelligence)
venait de ce que les enfants retardés n'utilisaient pas spontanément la
stratégie de regroupement de nombre et de répétition mentale. Lorsqu’on
leur indiquait de metire en ceuvre ces stratégies, alors leurs performances se
rappraochaient de celles des sujets normaux. Ces résuliats et d’autres du
méme genre ont suscité de grands espoirs car ils montraient que, pour une
part au moins, les performances moindres des enfants retardés ne relevaient
pas de déficiences au niveau des mécanismes biochimiques de fixation de la
trace mnémonique, mais de déficiences se situant & un niveau d’intégration
plus élevé, sur lequel on pouvait espérer que I'apprentissage ait davantage
de prise.

Malheureusement, la poursuite des recherches a conduit a4 des désillu-
sions comparables a celles que nous connaissons aujourd’hui devant les
résultats des études sur les effets des méthodes de remédiation cognitive.
Les sujets retardés cessaient d'utiliser la stratégie apprise dés qu'ils
n‘étalent pius encouragés a le faire ou dés gue des modifications méme
mineures, étaient introduites dans la situation {¢f. Borkowski et Cavanaugh,
1979 ; Campione et Brown, 1977}, Leurs performances retombaient alors &
leur niveau initial. La encore, des procédures considérées comme générales
par le formateur avaient été en réalité apprises de fagon trés contextualisée
par les sujets.

Dés lors, les recherches menées sur 'apprentissage de stratégies
cognitives se sont orientées vers des objectifs moins ambitieux qui se sont
révélés plus heuristiques. Plutdt que de postuler I'existence de procédures
de portée générale, on s'est attaché a circonscrire le domaine & Pintérieur
duquel une stratégie peut étre transferée et & définir les facieurs susceptibles
d’en affecter 'apprentissage. Cette démarche est cohérente avec un ensem-
ble de résultats expérimentaux abtenus dans différents domaines de la psy-
chologie cognitive et qui attestent de la spécificité des domaines de connais-
sance (cf. en particulier Chi, 1978 ; Wellman et Gelman, 1992).

Les recherches qui viennent d'étre rapportées donnent quelques raisons
de penser que les méthodes d’éducation cognitive seraient sans doute plus
efficaces si elles portaient directement sur ie domaine que 'on cherche &
améliorer. Tirer les legons de ces recherches consiste alors & abandonner
l'idée que 'on peut développer directement des procédures générales de
pensée. C’est revenir & un modéie d'apprentissage dans lequel les capacités
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sont spécifiques et locales avant de devenir transversales. Car les operations
deviennent progressivement transversales au cours du développement, a
travers leur découverte dans des situations particuliéres différentes et en
fonction de contenus différents. L’illusion aura été de penser que le fait de
les enseigner dépouillées de leur contenu les rende transversales.

On rejoint ainsi un autre courant de recherche qui, dans le champ de la
didactique et de la formation professionnelle, se caractérise par la conjonc-
tion des approches cognitives et ergonomigues (voir notamment Pastré,
1992a, 1992b ; Rabardel et Teiger, 1891 ; Rogalski et Samurgay, 1993, 1994 ;
Samurgay & Rogalski, 1992). Les représentants de ce courant insistent sur
I'importance du contexte, notamment social, dans lequel s’inscrit I'activité de
travail, sur I'expérience antérieurement acquise et sur la spécificité des
apprentissages. Ce sont les situations de travail elles-mémes gui sont
fréquemment présentées comme les meilleures situations de formation
{Loarer et al. 1997}.

Les études sur I'apprentissage de siratégies métacognitives ont égale-
ment abordé la question des liens entre dimensions cognitives et conatives
lors des apprentissages et de [utilisation ultérieure des produits de l'ap-
prentissage. L'influence des facteurs conatifs susceptibles d'intervenir dans
Papprentissage de stratégies et de favoriser son transfert a été étudié par
exemple par Borkowski, Wevhing et Carr (1988) a propos de I'internalité du
contréle (Rotter, 1966) et par Kurtz et Borkowski (1987) & propos de I'impul-
sivité. Ces travaux montrent que les stratégies métacognitives sont mieux
apprises lorsque |'on entraine simultanément les aspects conatifs de la
conduite (voir également Borkowski et Turner, 1990, pour une revue de ces
recherches). Dans la lignée de ces travaux, notent Paour et al. (1995, p. 1)
« une abondante littérature a démontré que des motivations d’ordre intrin-
séque (...) améliorent la résolution de problemes, facilitent les apprentissages
et accroissent leur stabilité ».

Ces travaux incitent donc & accarder un intérét identique aux caractéris-
tiques conatives et cognitives de l'individu et & ne plus intervenir uniquement
sur le versant cognitif. « Le retour du cognitif | » annongait-on triomphale-
ment en 1989 en conciusion du colloque « Pédagogie de la Médiation »
{Paravy, 1990, p. 205). Il semble bien que, passé les excés des premiers
temps, I'éducation cognitive s’achemine aujourd’hui vers une prise en
compte plus équilibrée et plus compléete de 'individu.

Le probléme de l'universalité des méthodes

L'objectif de [I'éducation cognitive etant de faciliter des processus
mentaux trés généraux, il a paru aller de soi que tes méthodes pouvaient
s'appliquer a des populations diverses et avoir des effets sur tous les
secteurs de la conduite. C’est ainsi que I'on utilise fréquemment les mémes
méthodes sur des populations aussi différentes par 'dge, I'expérience, la
motivation ou le projet que des adolescents scolarisés et des adultes en
formation professionnelle. C’est ainsi également que l'on s’attend a des
effets des méthodes, non seulement sur les acquisitions scolaires, mais aussi
sur les comportements professionnels et méme ceux de la vie guotidienne.
Ainsi, par exemple, le PEl est-il présenté {Formation France, 1989, n° 23)
comme un « programme universel balayant 'ensemble des fonctions men-
tales dans toutes les modalités et tous les niveaux d'abstraction » (p. 12).
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L’indiv.idualisation de I'enseignement et la diversification des parcours
c_le’formatlon sont aujourd’hui des thémes abondamment traités dans la
Iltterature pédagogique. Hls résultent de la prise de conscience que les
memes méthodes écucatives n'ont pas toujours le méme effet chez tous les
individus et qu'une méme méthode peut se révéler plus ou moins efficace
selon _des caracteristiques personnelles temporaires comme le niveau de
connaissances initial ou les représentations de la tache, ou plus stables
comme le profil d’aptitudes, les styles cognitifs ou des traits de personna-
lité. 1} n’y a pas de raison a priori pour qu’il en aille autrement avec les
méthodes d’éducation cognitive. 1l est donc vraisemblable que I'on puisse
améliorer I'efficacité des méthodes d’éducation cognitive en les rendant
plus spécifiquement adapiées aux caractéristiques de ceux pour qui elles
sont destinées. Elles abandonneraient alors leur vocation de remédiation
« ’universelle » & laguelle il est avjourd’hui de plus en plus difficile de croire
serieusement,

CONCLUSIONS

Un formidable espoir de dépassement des problémes d’éducation et de
formation, cristallisé depuis 15 ans dans I’éducation cognitive, a généré de
nombreux programmes et méthodes. Cet espoir a été dégu par les résultats
des premiéres évaluations de ces méthodes gui monirent gu’elles n’attei-
gnent pas leur objectif de développement cognitif. Dés lors, le renouvelle-
ment de ces pratiques semble inéluctable, d’autant que, du fait de I'évolu-
tion des connaissances, elles sont basées sur des postulats qui ne sont plus
fondés.

Les recherches fondamentales sur les apprentissages métacognitifs,
méme s'ils différent dans leurs objectifs et leurs contenus des pratiques de
remédiation cognitive, ont avec ces pratigues suffisamment de points
communs pour alimenter la réflexion sur leur rencuvetlement.

A la lumiére de ces recherches se profile ce que I’an pourrait appeler les
méthodes d’éducation cognitive de seconde génération. On ne woit pas
comment, si elles existent un jour, elles pourraient ne pas étre basées,
comme les méthaodes actuelles, sur I'activité du sujet, la médiation sociale et
les apprentissages métacognitifs. Mais il faudra aussi gu'elles soient contex-
tualisées (mieux reliées aux connaissances, aux domaines de compétences,
aux discipiines, aux situations), helistiques (prenant en compte la totalité de
la personne en visant simultanément une remédiation cognitive et conative)
et différenciées (adaptées aux particularités et spécificités du public, tant
du point de vue de son niveau que de ses préférences et de ses besoins).

Comme on le voit, V'éducation cognitive pose des problémes complexes
pour fesquels il n'existe dans I'état actuel des choses pas de solution
miracle. L'éducation cognitive est et restera encore sans doute longtemps un
lieu privilégi¢ d'innovations pédagogiques &t un champ théorique passion-
nant. Mais dans ce domaine, plus peut-étre que dans tout autre, il est clair
aujourd’hui que les progrés ne pourront venir que d'une étroite coordination
des apports de la recherche fondamentale et de ceux de la pratique.

Even Loarer
INETOP/CNAM
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NOTES CRITIQUES

Débat antour d’un livre

BRUNER (J.S.). — L’Education, entrée dans la culture :

les probléemes de Pécole a la lumiére de Ia psychologie
culturelle. — Paris : Retz, 1996.

C’est un grand livre que Jerome Bruner nous offre avec
« PEducation, entrée dans la culture ». A travers un
ensemble d’essais — neuf chapitres — il nous retrace I’his-
toire de la mani€re dont nous avons appris ce que nous
savons et, ce faisant, illustre sa theése selon laquelle le
mode discursif n’est pas le mode unique permettant d’éta-
blir ou décrire le savoir ; le récit est un mode complémen-
taire qui permet aux hommes de coder leur expérience, de
Porganiser et de communiquer leur savoir dans le do-
maine des sciences en général (et tout particuliérement
des sciences humaines).

Comprendre le fonctionnement de I’esprit humain est
une question qui a préoccupé Jerome Bruner — sous dif-
férentes formes — depuis le début de sa carritre,
commencée il y a soixante ans et qui se trouve aujourd’hui
avec ce livre & son point culminant. Les pédagogues peu-
vent particulierement se réjouir de ce qu’il nous offre,
pour la premiére fois depuis vingt-cing ans, un livre direc-
tement destiné a la réflexion sur I'’éducation. Peu de cher-
cheurs ont eu le privilege d’approfondir et de faire évo-
tuer une méme question avec tant d’assiduité, de curiosité,
d’enthousiasme, de gofit pour les défis, d’esprit libre et
d’originalité. Il n’est pas étonnant que Jerome Bruner,
parmi une multitude de distinctions, ait recu en 1987 le
prix international Balzan, décerné pour une contribution
durant toute une vie.

Jerome Bruner est I'un des esprits les plus marquants de
notre temps. Professeur de psychologie pendant vingt-
sept ans & I’Université de Harvard, il y a fondé — avec
George Miller — le Centre d’Etudes Cognitives, le pre-
mier de son genre ; il a également passé neuf ans (1972-
1981) a 'Universiié d’Oxford ot il s’est consacré & I’étude
de l'acquisition du langage. De retour 2 New York, il a
approfondi son questionnement a travers des recherches
dans le domaine de la théorie littéraire en tant que
George Herbert Mead Professor 4 la New School for
Social Research et en tant que Directeur de recherches
sur les liens entre la psychologie et la jurisprudence a

I’Université de New York 2 laquelle il est actuellement
rattaché. Il fut, par ailleurs, président de I’ American Psy-
chological Association (1964-1965), ainsi que membre de
PEducational Panel of the President’s Science Advisory
Committee sous les présidents Kennedy et Johnson. 11 a
été nommé professeur Honoris Causa a plusieurs univer-
sités, dont la Sorbonne, 'Université de Berlin (1985) et
aux Universités de Bologne et de Harvard (1997). Comp-
tant parmi les principaux chefs de file de la « Révolution
Cognitive », en marche depuis quarante ans, c’est égale-
ment lui qui a mis en évidence la fendance de cette
recherche fransdiciplinaire a se détourner de I’élan qui
était & son origine ; il a critiqué 1’abandon de la probléma-
tique initiale de la construction de la signification au profit
du seul traitement de I'information. Aujourd’hui, Jérome
Bruner incamne cette nouvelle approche culturelle de la
psychologie cognitive — qui se différencie des approches
neurobiologiques et computationnelles. Sa thése centrale
est que « c’est la culture qui donne forme d Uesprit ».

L’interaction entre la culture et individu — un indi-
vidu qui cherche a donner sens & la réalité et & y trouver sa
place — est ainsi le fil conducteur du livre.

Pour celui qui a connu I’ceuvre de Bruner depuis envi-
ron un quart de siecle, il n’est pas étonnant de voir se
poursuivre I’élaboration de plus en plus argumentée et
affinée d’une théorie culturelle de la psychologie. Cette
théorie met au centre de la réflexion la fagon dont la
culture peut contribuer a faire fonctionner I’esprit avec
le plus d’efficacité possible. Dans cette perspective, le
substrat biologique n’est pas considéré comme la cause
de I’action, mais comme un ensemble de contraintes qui
pesent sur elle ou comme des conditions imposées 4 sa
réalisation. Quoique en différentes variations — et &
travers des contenus de recherches divers — le théme
du role de la culture dans le développement cognitif
était déja présents deés ses premiers travaux. Bruper
relate dans son autobiographie (In Search of Mind,
Essays in Autobiography, 1983) un épisode qui illustre
bien linteraction entre individu et culture et qui,
affirme-t-il, a contribué plus tard a lui inspirer une théo-
rie de la pensée et, ultérieurement, une théorie de I’édu-
cation.
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Cet épisade a pour cadre unc polémique née dans les
années trente aux Etats-Unis lorsque les théoriciens de la
nouvelle psychologie de la Gestalt s’opposaient aux théo-
ries comporiementalisies. Dans deux expéricnces appa-
remment similaires (des chats enfermés dans des laby-

rinthes), les chats de Thorndike — préeurseur de la
théoric comportementaliste — ¢laicnt déerits comme

trouvant leur chemin par « cssai/erreur », conditionnés
qu'ils étaient par des punitions ct des récompenses admi-
nistrées de I'extéricur. En revanche, les chats d’Adams —
théoricien de la Gestal — étaient déerits comme se
comportant de fagon bien plus intelligente @ guidés par des
indices existantl dans leur environnement, ils semblajent
formuler des hypothtses, des «insights » que leur orga-
nisme avait le pouvoeir de produire en réaction & ces
indices. Commentant ceite polémique, Jérome Bruner
prend conscience que st Pon congoit des environnemenis
«vides », on peut donner Pimpression que Tes animaux
qui les habitent sont « bétes ». Ainsi, dans le monde des
chats de Thorndike, il n’y avait qu'une ficelle qui pendait
d'un point apparemment arbitraire et qui, si U'on lrait
dessus, faisait actionner miraculeusement une ouverture
d'oll tombait de la nourriture. Au contraire, dans le
monde des chats d*Adams, la ficelle dtait attachée au
loquet qui retenait la porie de fagon tout a fait visible. Les
chats de Therndike n'élaient donc confrontés qu'a des
¢léments aléatoires, alors que ceux d"Adams balayaient
du regard un environnement ol il ¢lait possible de perce-
voir des liens signilicatils. Les premiers ne pouvaient que
sc mouvair et chercher au hasard une solution. Quant aux
scconds, ils avaient la chanece d'évoluer dans un environ-
nement construit ¢t de pouvolr ainsi se guider ¢n lormu-
lant des hypotheses suscitées par lui.

Il ne gagit pas, dans ces expériences, de cognition
humaine, certes, mais on pourrait peut-&lre parler, méta-
phoriquement, d'une forme primitive de pédagogic qui a
permis de susciter un comportement « réfléchi ». Dans
PEducation, entrde  dans la cnliere, Bruner  donne
FPexemple de chimpanzés élevés comme des enfants et qui,
contrairement aux chimpanzés élevés en liberté, montrent
des dispositions & observer un but atleint ainsi que les
moyens qui ont permis de Patteindre. Llexplication dans
la perspective d'une psychologic culturelie est que I'en-
culturation a créé des attentes mutuelles ; en revanche, les
primates ae parvenant pas a attribuer Uignorance & feurs
jeunes, ne cherchient pas 4 leur « enseigner » un compor-
tement, Selon Panalyse de Bruner, ces recherches sugge-
rent que e complexe espriteerveau de homme ne se
contente pas de « grandir » selon un calendrier génétigue-
ment prédesting, mais qu'il y o une « zone de développe-
ment proximal » — sclon la terminologie de Vygotski —
gui le rend disponible pour &tre dduqué. Un tel équipe-
ment neuronal pourrait simplement dépérir lorsquil w'est

pas activé par des occasions de sc développer an contact
des atlentes mutuelles que Pon trouve lypiquement dans
une culture.

La culture a donc un role constituant dans le développe-
ment de 1a cognition humaine. (Cest la participation de
"homme 4 la culture, ¢t la réalisation de son potenticl
intellectuel au travers de la culture qui sont la condition
de ce développement. Dans les termes de Bruncr, clest
clle qui nous procure Poutillage grice zugucl nous
construisons non sculement les univers dans lesquels nous
évoluons mais aussi la conception que nous avons de
nous-mémes ¢l de notre capacité a y inlervenir.

Une approche culturelle de la psychologie se préoccupe
de la manigre dont les &lres humains créent et transfor-
ment les significations. L'élaboration du sens dépend du
cadre de référence dans lequel il est interprété « les tra-
vaux de Bruner ¢t de Postman en 1947 sur la perception
allaient & contre-courant en démontrant, dans une expc-
ricnee eéltbre, que des enlants pauvres surestimaient la
taitle d'unc pitee de monnaic tandis que les enlants riches
la sousestimaient. C'était le début du mouvement « New
Look » qui allail bouleverser les théories de 'épogue sur
IPabjectivité des « faits », La psychologie ¢ognitive orici-
tée culturetlement, née de ce mouvement, souligne 'in-
portance de ce que Penfant vient progressivement a réali-
serque ni lul ni les autres nagissent directement sur le
monde, mais sur ce gu'on croit étre le monde. Cetle
compréhension du réle des croyances dans élaboration
du sens donne & Uenscignant le moyen dlaider les enfants
a réfiéchir sur la fagon dont ils sont cux-mémes arrivés
comprendre un phéneméne et a prendre plus de respon-
sabilité dans leur propre apprentissage. [action de la
conscience, de la réflexion, du dialogue, de la métacogni-
tion est omniprésente. Dans cetle perspective, lenlant est
vu en tant que syjet actil et intentionnel, un ¢pistémo-
logue autant gu'un apprenant ; il fant lui offvir une culture
de I'éeole qui e rende capable d'y participer en collabora-
tion avee es autres,

Une autre question qui, par voic de conséquence, pré-
occupe Bruner est la manicre dont les individus déchif-
[rent e monde et comment on peut aider les enlants & sc
construire une conception du monde odn ils peuvent envi-
sager une place pour cux-mémes, H plaide avee toree pour
fe récit en lant que mode de pensée et véhicule de la
compréhension, Selon son analyse, nous avons [zi{ Tausse
route en séparant la scicnee du réeit @ il ne faut pas oppo-
ser la pensée logico-mathématique & la pensée narrative.
La pensée oceidentale, depuis les Grees, s'est conslituée a
partir d’une conception scloa laguelle le monde cst
rationnet ¢l le vral savoir de ce monde prend tovjours la
forme de propositions Jogiques susceptibles dGtre expli-
quées. Pour Bruner, le mode de pensée narratif - - ou le
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récit — st la facon la plus précoce ¢t [a plus naturelle
avec laquelle nous organisons notre expérience. Nos
connaissances prennent également cette forme et l¢ pro-
cessus méme de la construction de la science est d'ordre
narratif. Il est possible, dans le cadre d'un progranime sco-
laive, que la compréhension des idées dé[ﬁcndc de la
manicre dont ces idées sont transformées en histaires ou
¢n récits permettant de comprendre de quoi il s"agit. Cela
ne veut pas dire que Bruner propose de remplacer Uensei-
gnement de la science par I'histoire de la science s il plaide
pour que I'éducation scientifique soit consciente du pro-
cessus interprétatif de construction de Ta science platot
que de se contenter de rendre comple de la science ache-
vée. Lrart de poser des questions qui font réfléchir et
ensuite de les exploiter est au moins aussi important que
celui qui consiste 4 donner des réponses claires.

IIs’agit au fond de ne pas opposer le mode interprétanf,
contextualisé, les récits — qui ne reposent pas unique-
ment sur {¢ critére de la vérifiabilité mais dont [a validite
est jugée en fonction de leur ressemblance 3 la vie, leur
« vérisimilitude » — au mode cxphicatif, décontextualisé
qui se valide par la justification logique. (Bruner nous
invite & la comparaison avee le droit qui ne procéde pas
par principes déductifs mais renvoie  des précédents, des
cas, qui sont justement des récits donnant sens aux lois
générales.} Ces deux modes — interprétatif ot explicatif
— soat complémentaires et les enfants devraient recevoir
une formation non sculement & une pensée logique mais
aussi & une méthode interprétative ¢t comprendre leur
relation de complémentarité, Les récits ne fonctionnent
pas seulement comme un mode de pensée. ils fournissent
également des medeles d'identité et d'action ¢t peuvent
aider ceux qui grandissent dans une culture donnée 3 y
trouver une identité — guestion plus importante aujour-
d’hui que jamais. L'image de la scicnce en tant qu’entre-
prise humaine et cubturcelic pourrait étre améliorée sion fa
concevait comme histoire d'étres humains qui cherchent
a s¢ débarasser des idées recues.

Dans son livre, Bruner rend hommage a lgnace
Meyerson, psychologue frangais, qui a formulé, if y a
vingl-cing ans ddja, idée que la fongtion principale de
ltoute activité culturelle collective est de produire des
«aevres » QUi finissent par assurer une vie propre, qu'il
s agisse des arts, des sciences ou des structures institution-
nelles... Mais il existe aussi des « ccuvres » mincures qui
sont celies de petits graoupes qui procurent & la fois fierté,
identité et sens de la continuité & ceux qui ont participé a
leur ¢laboration. Ces ceuvres aident 3 construire une
communautc ot erdent la solidarité du groupe. Elles sensi-
biliseut a la division du travail plutdt que de centrer les
membres du groupe sur te travaif individucl de chacun.
L ceuvre peut 8ire source de métacognition car elle exler-

nalisc le travail intellectuel fourni par la collectivité , le
processus de la pensée se méle ainsi & son produit, Elle
permet de réfiéehir au processus qui la produit et de le
rendre explicite & tous les acteurs. Pour la classe, c’est un
moyen dc metire Taccent sur les progrées réalisés
ensemble plutdt quuniquement sur ceux des individus.

Jai voulu faire ressortir quelques idées clés de ce livre,
extrémement riche, qui me semblent cssenticlles pour une
réflexion sur I'éducation aujourd’hui. Un des problemes
cruciaux qui s¢ posc est de comprendre comment éviter
d’opposer individualité et communanté ; comment faire
en sorte que Mindividu puisse développer son identitié, ses
talents, tout ¢n trouvant sa place dans la communauté qui
est la sicnne et oll il est amené 4 occuper des roles socianx.
Le cadre concepiuel qui nous ofire Jerome Bruner avee la
psychologic cognitive culturelle cst un cadre humaniste, et
non pas techniciste, qui permet de réfléchir sur la pédago-
gic cn fonction de ses finalités démocratiques.

Britt-Mari Barth
Tnstitut Supéricur de Pédagogic
de U'lInstitut Catholique de Paris

S'ila trés largement contribué a "apparition ct aux évo-
lutions de la psychologic cognitive dans la deuxiéme moi-
ti¢ du XX¢sitcle, J.S. Bruncr n’a jamais cessé de s'intéres-
scr 4 fa pédagogie et & I'éducation. Cest qu'il n'a jamais
considéré fe « champ ¢ducatif » — qui ne se réduit ni a la
classe mi & I'école rappelle-1-i1 dans sa préface — de facon
marginale, comme un domaine «d’application » de la
psychologie. Elle est, au contraire, le lieu primordial de
Pinteraction entre les facteurs biologigues ot sociaux qui
constituent Ja spécificité de la psychologic dans la mesure
ol ¢’est « la culture qui donne forme 2 Pesprit », et, pour
cetle méme raison, le fieu privilégié pour penser les
modeles psychologiques et développer des études
cmpiriques.

Les neul chapitres qui constituent ce nouvel ouvrage en
témoignent une fois encore. Bruner se situe clairement
sur le terrain d’une réflexion qui porte 4 la fois sur édu-
cation ct sur la psychologic cognitive, une rétlexion qui
s’étend sur plusicurs années puisque les chapitres de 'ou-
vrage ont été écrits de {agon indépendante dans la der-
ni¢re décennie,

Le premier chapitre, Eerit postéricurement aux autres,
explicite lewr cadre commun. 11 est argumenté princi-
paleraent sur les insulfisances d’une psychologie cognitive
qui ne s'intéresserait qu'aun frafiement de | ‘information, ¢n
considérant U'information — implicitement ou cxplicite-
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ment — comme déja organisée dans le monde ct dépourvue
d’ambiguité, information analysée ensuite par le systeme
cognitif congu corme un outil computationnel, lai-méme
déja organisé. Les voies de "acets 4 la connaissance parais-
sent cependant plus touffues et Iinformation disponible
dans le monde plus opaque que ne le présupposent les
approches purement «computationnelles» de  Pesprit
humain. Unc des fonctions primordiales de 'esprit humain
parait ainsi non pas tant de trailer des informations que de
produire des sigrifications au sein desquelles des informa-
tions pourront étre spécifices et faire 'objet de caleuls for-
malisables et simulabies par des algorithmes particuliers.

La fonction de produire des significations n’est pas une
fonction de I'esprit humain en s0i, considéré isolément.
Cest une fonction qui implique des signiflications déja
existantes ct objectivées dans un univers particulier, d’ori-
gine sociale, au sein duquel chague esprit singulier est
nécessairement situé, univers de représentations collectives
pour le sociologue ou trofsiéme monde chez I'épistémo-
logue, il comporte des outils, des réseaux de distribution
des ressources, des modeles mentaux... Celte particularité
est ancrée dans U'évolution biologique clle-méme comme
Bruner I'a depuis longtemps soutenu (dans des termes qui
évoquent aussi bien ceux cmployés autrefois par H. Wal-
lon). Dans ces conditions, Pobjectif de I'éducation ne peut
sc limiter & un moyen dapprendre & traiter 'information
de fagon canonigque — transmission des savoirs et des
savoir-faire — ¢’est Pinterface (interactive) entre Porgani-
sation de Pesprit humain ot les ressources de'la culture
dont la fonction majeure est (ou devrait étre ') de conduire
I'esprit humain a produire des significations.

Les chapitres qui suivenl explorent les principales
implications de ce point de vue lant en ce qui concerne
I'¢ducation (I'action des pédagogucs cl des responsables
politiques de I'éducation dans I'école ¢t hors 'école)
qu'en ce qui concerne la psychologic clle-méme. La distri-
bution des chapitres concerne préférentiellement tantét
I'une, tantét Pautre ef pour la commedité de exposc on a
regroupd ici les thémes essenticls de chacune de ces deux
rubriques.

Les chapitres 5,7, 8 el Y sont davantage des mises au point
théoriques sur des theémes qui constituent Uarsigre-plan
notionnet de la position présentée dans te chapitre 1. Is sont
articulés autour de k notion de Psychologie cultirelle,

Donner du sens au monde est le fruit d'un travail inter-
prétatif permanent dans lequel Pactivité des individus
recourt aux formes narratives et produit des textes, Dans
le chapitre 5, Bruner argumente ¢e point de vue relative-
ment a linterprétation des conduites d’autrui a partir des
lravaux actucls relatils aux processus d'attribution de
croyances (théorics de UEsprit) chez Penlant. En Uab-

sence de tout indice matéricl de Pactivité de pensée, la
capacilé gu’a l'enfant, vers ge de quatre ans, d'attribuer
a autrui des croyances ne peut pas &tre analysée autre-
ment qu'en relation avec un cadre culture] qui propose
déja une conceptualisation de I'esprit d’autrui (4 travers
un lexique, une perspective référenticlle et des contextes
d’usage des expressions mentales) @ la « lecture de Pesprit
d’autrui » cst un processus interprétatif,

Le chapitre 7 présente le mode narratif d’analyse de la
réalité. Bruner y souligne un paradoxe : on consacre beau-
coup de temps 3 enseigner les canons du raisonnement
scientifique alors que « Iessentiel de notre existence dans
un monde construit selon les régles ct les outils du réeit »,
Le chapitre présente les caractéristiques générales du
mode narratif (ses canons, pourrait-on dire) en neuf
grandes caractéristiques permanentes telles que tempora-
lit¢ constitutive, genres, liens entre raisons et action,
composilion herméneutigue  intertextuelle,  distorsion
d’une canenicité implicite..., dont la combinaison conitre
une « épaisscur » a notre quotidicn : ¢n conlrastant « ce
qui est advenu » & « ce qui aurait pusi... », en associand les
événements aux intentions, en dépassant les acteurs par
les personnages et les forces symboliques qu'ils incar-
nent... Le chapitre 8 aborde la question de Ia dimension
culturelle des pratiques ou, autrement dit, de la fagon
dont les instruments que nous utilisons définissent notre
travail (nos actes, nos places...) avant méme que nous ne
le réalisions, en particulicr en nous insérant dans un
ensemble de ressources distribuées dans un réseau du
corps social ¢t ¢n nous conduisant & réaliser des wuvres
collectives,

Le dernier chapitre, consacré au lutur de Iz psychologie,
défend introduction des connaissances concernant la cul-
lure comme une composanie nécessaire de la production
de connaissances psychologiques. Cela implique  une
démarche de recherche qui accepte fondamentalement
idée qu'il n'y a pas de mémoire, de perception, ou de
cognition « pures » mais (ue celles-ci sont constitutive-
ment « situdes », La ressource fondamentale pour ta psy-
chologic — celle qui peut lui donner aceds a la réalité des
processus psychologiques et lui conférer I'utilité sociale
guelle revendique — ¢est I'étude des apprentissages
situés c'est-a-dire dotés de buts spécifiques, dans des
cadres culturcls déterminés, el contraints par des limites
biologiques. Cela implique ausst, considérant le caractére
transactionnel de la culture, qu'un intérét majeur soit
porlé a I'intersubjectivité comme compélence psycholo-
gique londamentale A Ta fois source i produit des trans-
formations culturelles.

Les chapitres 2, 3, 4 ¢t 6 sont plus directement consa-
crés a des questions d’éducation. Les deux premiers
apporient des Gelairages pénéraux sur les conditions
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interprétatives qui intervienncnt dans la détermination
des stratégies pédagogiques. Bruner y montre comment
la psychologic populaire intervient dans la pédagogie,
comment sont mis en ceuvee implicitement des « modéles
de Pesprit de apprenant » (chapitre 2) contrasiés selon
deux axes: intersubjectif-objectif ¢t internaliste-externa-
liste ; d'autre part (chapitre 3) il explicite les antinomies
qui contraignent fes choix majeurs de toute politigue édu-
cative : développer les potentialites individuelles ou
reproduire les canons cullurels ; traiter Papprentissage
comme un processus d’abord intra-individuel ou foncitre-
ment situd dans un réseau de ressources collectives, privi-
legier les savoirs locaux ou les dimensions universelles de
la culture. Les chapitres 4 e( 6 argumenient apport d’une
approche narrative 4 partir de Penseignement de 1Phis-
loire, de la littérature ot du droit (chapitre 4) ou des
scienees (chapitre 6).

Il s*agit & 'évidence d'un ouvrage nourti d’une grande
culture, soutenu par une [raicheur d’esprit qui ne se¢
dément pas et prenant position dans les débats contempo-
rains qui font la vic des sciences de Phomme. Ouvrage
d'un psychologue, c'¢st guand méme principalement a
une réfiexion sur la psychologic qu'il est consacré bien
qul ne soit pas écrit « pour » des psychologues. Peut-étre
est-ce la son ambiguité et son intérét: I'éducateur n’y
trouvera sans doute pas de solutions & ses problemes
immédiats, ot ¢ psychologue théoricien pourra trouver
teffe position trop vite argumentde. Mais il intéressera
lous ceux qui entendent metlre en perspective les poli-
tigues de ['éducation (le pluric! s'impose car il s’agit du
cadre scolaire bien slir mais aussi de celui de la formation
professionnelle, de la formation des adultes, de 'éduca-
lion dans le cadre familial, dans des cadres communau-
taires lace a la marginalisation sociale, dans le rapport aux
média, cte.), au sein d’une réflexion plus vaste sur les rap-
ports entre I'éducation et le lien social. Probleéme poli-
tiquce actucl ct majeur.

Michel Deleau
Université Rennes 2

Association pour favoriser une école cfficace, BOUBA-
KER {Nourredine), LORRY (Maurice), MASSONNET
(Jucqueline), MOINE  (Jean-Jacques)., — Coups de
pouce clé, Clubs de lecture et déeriture, — Alcas, 1996,
-~ 108 p.

[ association que préside Jean-Jacques Moine préscntp
dans ce petit livre de 108 pages Uaction conduiu.: depuis
bicntdt sept ans & Colombes, puis & Sainl-Denis el en

d’autres fieux, dans I'espoir de voir ces actions se déve-
lopper.

Eraction « Coup de pouce » résulte d'un constat : 20 %
des €leves arrivent en sixidme en ne sachant pas lire véri-
tablement. 1.'¢chee est patent dés fe cours préparatoire,
L’action décrite ici a pour objeetif d’apporter un reméde
par le développement d'unc forme d’accompagnement
scolaire & apprentissage de la lecture dés le cours prépa-
ratoire. I8 v’y aurait 13 rien de révolutionnaire, compte
tenu du développement actuel des activités périscolaires
de soutien. Mais ce petit livre présente Iintérét de déerire
unc action trés particulitre. Elle est remarquable de trois
points de vue. D’un point de voe organisationnel, Vaction
« Coups de pouce » réunit, de fagon organique, la famille,
Pécole, la municipalité. Les enfants et les familles sont Jids
par contral avec P'organisation, Les enfanis sont incités
par fcs maitres eux-mémes. Les trois quarts des anima-
leurs sont des enseignants de ['école. Les groupes ne
dépassent pas cing €leves. La municipalité paie les inter-
venants avec I'aide du Fonds d°Action Sociale (FAS). La
mise cn place d'une action nécessite une longue matura-
tion conduisant les différents partenaires a adhérer volon-
tairement 4 Ja formation,

En sceond liey, cette action se fonde sur une concep-
tion originale de l'apprentissage énoncée par Gérard
Chauveau. L’accompagnement scolaire rencontre la plu-
part du temps la méfiance, voire Ihostilité des ensei-
gnants. Ils voient 1a une mise en cause de leur efficacité et
de leur compétence, Les animateurs sont considérds
comme des concurrents déloyaux et non qualifiés. Les
« coups de pouce » prétendent lever ¢es obstacles par une
association organique de Péeole et de I'assaciation, ct
surfout par une conceplion ouverte et rénovde de {*ap-
prentissage de la lecture. Celle-ci est lide obligatoirement
& trois lemps indispensables. L'« avant », venant du
milicu ol Penfant est sensibilisé a I'éerit par cc qu'il voit
¢t entend. Le « pendant » de Papprentissage systéma-
tique i I'éeole. L7« aprds » ol ce que I'école a cnscigné
¢st valorisé par unc utilisation spontanéc cn situation
libre ¢t motivée,

L’¢chec, en lecture, vient essentiellement du milieu, de
"avant, mais surtout de Papras oi la famille n'a pas tou-
jours ni le temps, ni les conditions matérielles d’un suivi,
Les « Coups de pouce » prétendent apporter aux enfanis
de famille modeste ce que d’autres trouvent naturelle-
ment dans leur milicu {amilial.

En trolsieme lieu Poriginalité des « coups de pouce » se
trouve dans les objectils et la méthode. 11 ne s’agit en
aucun cas de refaire lapprentissage scolaire mais de créer
les conditions d’unc relation positive 4 I'éerit lu ou pro-
duit. Sur ce point trés important, le fascicule nous laisse
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sur notre faim. On y cherchera en vain une description de
ce qu’on fait. Il est vrai que lc texte renvoie 4 louvrage de
Gérard Chauveau: « La lecture pour tous ». Gérard
Chauveau apparaft ’expert consacré, ou presque «le
Gourou » !

Dcs éléments d’évaluation accompagnent ce descriptif,
Bonne chance aux « Coups de pouce » !

Louis Legrand

BARBIER (Jean-Maric) (dir.). — Savoirs théoriques et
savoirs d’action. —— Paris : Presses Universitaires de
France, 1996, 303 p. — (Pédagogic d’aujourd’hui).

On ne saurail altribuer au scul hasard des calendricrs
éditoriaux la parution quasi simultanée fa méme année de
deux ouvrages collectifs dirigé, pour I'un, ¢t coordonndé,
pour lautre. par le méme auteur (1). Bien que ce compte
rendu se centre sur le premicr, il apparait difficile de ne
pas évoquer le second, d’autant quapres lecture, il semble
en effet que, pour partie, ¢e sont certaines des questions
soulevées dans Situations de travail et formation (2) qui
ont cenduit au projet de publication de Saveirs théoriques
et savoirs d’action.

Partant du constat, a la fin des années qualre-vingt, du
développement rapide de nouvelles formes de formation
(sous des appellations telles que formation-action, organi-
sation qualifiante, dévcloppement des pratiques de tuto-
ral, démarches Nouveltes Qualifications, démarches de
qualité ct de progres...) privilégiant luatilisation de situa-
tions de travail & des fins de formation ¢, corrélativement,
du recul progressil du «stage-catalogue », cadre dans
lequel s"Clatent inscrites depuis 1971 la plupart des actions
de formation, un groupe de chercheurs et de profession-
nels venus d'équipes différentes, notamment du CNAM,
s'est donnd pour objectif de caractériser ces nouvelles
formes de formation par ¢t dans les situations de travail,
d’enidentifier les enjeux ot les fondements, & partir d’un
travail d'enquéte mené dans une douzaine dentreprises.
Leur ouvrage collectif., Situations de travail et formation,
comprend (rois parties : apres une présentation des princi-
paux résultats de leur recherche, grice a analyse compa-
rative des différents dispositifs mis en place dans les entre-
prises ol ils ont développé teurs investigations, ceux-ci
sont resituds par rapport a une série de transformations
sociales plus larges qui affectent actuellement organisa-
tions, saveirs ¢l identités, dans les entreprises du seeteur
concurrenticl ; enfin, dans une troisieme partic beaucoup
plus courie, les auteurs présenient un ensemble de re-
commandations ¢t de pistes pour {action. Comment

comprendre lc recours des cntreprises a ces nouvelles
formes de tormation, si ce n’est dans une visée d’optimisa-
tion des conditions du changemenl, avee comme consé-
quence quelque peu paradoxale la tendance a la dissolu-
tion de la fonction formation qui, du fait de son intrication
dans les démarches de changement organisalionnel ct de
transformation du travail, devient ainsi une fonction d’ac-
compagnement d’autres processus, Par ailleurs, si c'est
moins lacquisition de savoirs que la production de
compétences qui cst visée, alors la distinction entre
savoirs d'intelligibilité ¢t savoirs d'action mérite d'Ctre
davantage interrogée.

Or, 'occasion a été donnde 4 J.-M. Barbier de pour-
suivre de telles interrogations ct d'élargir notabicment la
réllexion en y associant d’autres chercheurs, d’abord lors
d’unc table ronde qu’il a animée en avril 1994 avee la par-
ticipation de J.-B. Grise, G. de Terssac, F.-V. Tochon et
(3. Vergnaud, dans le cadre de la Deuxitme Bicnnale de
I"Education et de la Formation ct du Bicentenaire du
Coonservatoire National des Arts ot Métiers (CNAM) ;
puis, treize spécialistes de disciplines et de champs diversi-
figs ont ¢&1é ensuite sollicités, Dol la publication de
Savoirs théoriques et savoirs d’action. ouvrage collectil
qui rassemble au total quinze contributions de dix-sept
auteurs, préeédées d’une introduction consistante de
J.-M. Barbicr. Apres unc bréve présentation des diffé-
rents auteurs, leurs textes de dimensions variables (dix &
vingt-cing pages, accompagnées ou non de références
bibliographiques) ct tous inédits, 4 I'exeeption d’une par-
tic de celui de D. Schon, se succeédent selon I'ordre alpha-
bétigue, Pouvrage s'enrichissant de <« pistes bibliogra-
phigues » prépardes par trois collaboratrices du CNAM,

I est toujours difficile de rendre compte d'un ouvrage
cotlectil comprenant autant de contributions d'auteurs
aussi différents ct dent la réputation dépasse la discipline
clle domaine d'activités respectifs, aussi aprés avoir bric-
vement repréeisé le projet d'une telle publication on indi-
quera la fagon dont nous est apparuc, apres coup, larchi-
tecture des différents textes composant cet ouveage et 'on
s'en tiendra @ unc présentation (r&s (trop) schématique
des principales theses en débat.

A partir de Uhypothese dun renouvellement du eadee
dans lequel sc pose la quesiion des rapports enlre théorie
¢t pratique, plusicurs interrogations Glaicnt soumiscs
Pattention des chercheurs invités 4 s'exprimer @ perti-
nence de Ta distinction entre savoirs théoriques el savoirs
d'action, fondements de cette distinetion, interactions
entre Jes deux types de savoirs, conséquences relatives
aux acteurs aussi bien dans la production que dans 1a
mobilisation de ces savoirs, articulation el intégration de
ces savoirs dans la recherche, Uaction et a formation.
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Apres lecture, il nous a semblé possible de regrouper
les différents articles ¢n trois sous-cnsembles (ma}s onne
saurail en aucun cas prendre pour mode d’emploi un tel
classement qui pourra toujours apparailre arbitraire et
qui ne reflete d’ailleurs pas lordre selon lequet nous
avons nous-mémes procédé) : tont d’abord ceux qui se
situent a un niveau suffisamment général pour apporter
des ¢léments de réponse aux premigres guestions soule-
vées par Je coordonnateur de Iouvrage, ensuite cenx qui
apportent des éclairages et/ou formulent des propositions
dans lc domaine de la formation, enfin ceux qui exami-
nent Ja fagon dont le débat s*actualise dans leur propre
discipline cl/ou activité professionnelle spécifique, s’agis-
sant de domaines of Ia {rontiére entre les deux apparait
incertaine.

Apparticnnent, sclon nous, au premier groupe les
contributions des autcurs invités a la table ronde de la
Deuxiéme Biennale de PEducation ¢t de la Formation
amxquelles on adjoindra celle de B. Latour. Sappuyant
sur des travaux mends en anthropologic cognitive et en
histoire des sciences. ce dernier conteste avec quekque
peu d'outrecuidance, comme il le reléve lni-méme, la
pertinenee de la distinetion entre « savoir théorique » ¢t
« savoir pratigue » 5 plus précisément, c’est la notion
mime de savair qu'il récuse, la distinction entre savoir
formalisable et savoir implicite, et partant fes efforts
pour dépasser Uopposition théorie/pratique en réhabili-
tant les savoirs pratiques. Au centre de largumentation,
une conception restrictive de la théorie, entenduc seule-
ment comme théorie scientifique, ¢l une distinction
entre produit et processus qui fonde [opposition théo-
ric/pratique. Des lors, analyser les pratiques des scienti-
fiques gui produisent des théories ne différe guére
d'exercices semblables entrepris en direction d’autres
catégories de producteurs, cela revient 4 ¢ladier leurs
« lours de mains », leur « cuisine », ce qui n'est d’ailleurs
pas si aisc.

Mais [a position de B. Latour, qui consiste a soufenir
que la distinction entre savoirs théoriques el savoirs
dlaction infroduit un laux débat, apparail trés isolée.
La plupart des auteurs sollicités, sans prendre
drailleurs nécessairement le contre-pied des théses
avancées par Lalout, s'efforcent davantage de sortir de
la dichotomie théorie/pratigue en proposant des typo-
logics de savoirs. en cherchant moins 4 les hiérarchiser
qua les articuler et les mettre en complémentarité. en
insistant sur Pintérét de rapprochements cnlre cher-
cheurs ot professionnels, notamment dés qu'il est ques-
lion de formation. Ainsi, J.-B. Grise, pour qui iles
savoirs duction sont premicrs, dépendent des savolrs
théoriques et réciproguement, et qui propose cl’zm_aIY“
ser un certain nombre de couples didées qui s¢

complétent  davantage gqu'elles ne s’opposcnt:
concept/notion, modéle universel/modele déictique,
autonome/en situation, déduction/inférence, et enfin
théorique/pratique. Insistant comme lui sur Iintérét
mais aussi ies difficultés d’une formalisation des diffé-
rents savoirs mobilisés dans Paction, G. Vergnaud s’at-
tache & préciser les liens entre théorie et pratique, a
partir de la psychologie cagnitive et plus particulidre-
ment des concepts de compétence et de schéme, et
conclut son article cn prédisant : « Il y a done un bel
avenir pour les savoirs d’action » (p. 291).

C'est aussi la notion de compélence, « notion intermé-
diaire qui permet de penser les relations entre le travail
el les savoirs délenus par Iindividu » (p. 223), qui figurce
au centre de l'article de G. de Terssac, ou plutdt le che-
minement ayant conduit & ce que celle-ci s'imposc, sans
toutefois réussir 2 se substituer a celle de qualification,
puisque, soutient Pauteur, le débat porte davantage sur
des conceptions différentes de Porganisation. Aprés ces
apports de la sociologie, F.-V. Tochon, en pariant de
trois cas dans lesquels les savoirs théoriques donnés en
formation professionnelle se sont révélés insuffisants,
propose un dépassemcnt des antagonismes €l une ana-
lyse de la mutation du rapport théoric-pratique — en

avangant les expressions de  «savoirs-objets », de
« grammaire de cxpérience », de «savoir focal » —
avant d'ouvrit de nouvelles perspectives dans e

domaine de la formation, notamment celle des ensci-
gnants.

Lrarticle de F.-V. Tochon offre une transition permet-
tant d’aborder une deuxiéme série de textes ol prédomi-
nent les préoceupations formatives, Prenant appui sur la
pragmatique linguistigue et situant sa réflexion tant au
niveau des contenus que de l'acte d'enscignement,
O. Galatanu apporte de précicux éclairages sur la
communication didaclique en se centrant sur ke statut des
différents savoirs — savoirs de référence, savoirs curri-
culaires, savoirs didactisés, pour w’évoquer que Pune des
typologics présentées — mais surtout sur leur transforma-
tion & travers les activités discursives mises cn geuvre.
Davantage soucicux des démarches utilisées dans la for-
malion professionnelle, 3. Schén, promoteur de la for-
mation réflexive {par ailleurs critiquée dans Particle de
F.-V. Tochon), s’insurge contre le modele hégémonigue
de la rationalité technigque el remet en cause le schéma
classique du type application de savoirs théoriques 4 [a
résolutton de problemes pratiques, notamment lorsque
« 12 ol flewrit le pluralisme, il n’existe pas de contexte clai-
rement stracturé pour Putilisation d'une technique »
{p. 204). Insistant sur la « pensée-en-action », a réflexion
cn cours d’action, il préconise d’autres modalités de for-
mation professionnelle privilégiant Fanalyse des pra-
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tiques et souligne lintérét qu’il y aurait & y associer plus
étroitement les chercheurs. Enfin trois textes reprenant
chacun a leur maniére la question de 'articulation entre
théorie et pratique proposent de nouvelles perspectives
pour la formation professionnelle des ingénicurs : qu’il
s'agisse de préfigurer les caractéres d'un nouveau type
d’établissement, celui d'université professionnelle, mis cn
avant par B. Decomps et G. Malglaive, ou de réviser le
mode d’association des savoirs sans privilégier les uns au
détriment des autres comme le suggtrent J.-J. Gagne-
pain et J.-C. André, ou encore de rééquilibrer les appren-
tissages, pour J.-C. Lehman, ¢n tenant micux comple de la
complexité, des apports d’un corpus de « sciences de 'ac-
tion », et sans oublier de trouver une place & Papprentis-
sage de la modestic.

Dernier sous-ensemble, celui composé de ¢ing contri-
hutions de spécialistes gqui cxaminent, chacun 4 leur
manitre, A 'intérieur des frontieres de leur discipline res-
pective, la lagon dont le débat théoric/pratique a ¢té
introduit ¢l a ¢volud: A. Bernadou pour la médecine,
M. Berry pour la gestion, B. Colasse pour la comptabilité,
G. Mialaret pour "éducation, M. de Montmotllin pour I'cr-
gonemie. $'agissant de savoirs par définition orientés vers
laction, le¢ débat théorie/pratique ne peut que sy révéler
intense compic leny de la diversit¢ des praliques exis-
tantes et des enjeux véhicuiés par la formation des profcs-
sionnels  dans chacune des  disciplines  considérées.
Comme M. de Montmollin, on pourra regretter gue cet-
tains champs d’activités professionnelles, notamment
ceux ou la relation a autrui apparait centrale et ot le débat
théorie/pratique ne sc¢ pose pas avee moins dacuill.
n'aient pas ¢té représentés ; mais, compte tenu de Pinti-
tulé méme de 'ouvrage, il est somme toute logique que les
aspects cognitifs figurent au premier plan, d’olt ta pri-
mauté accordée aux disciplines en dé{initive retenues,

La lecture de Savoirs théoriques et savoirs d’action se
préte 4 de multiples entrées @ selon ses centres d'intérét le
lecteur se dirigera bien siir en priorité vers tel ou Lol texte,
davantapge attiré par le titre de Particle ou Uidentité de
['auteur ; mais ¢’est bien Pensemble des textes qu'il aura
intérét & parcourir 81l souhaite, a travers les thses débat-
lues, en situer les points de convergence.

Powinique Fablet
Universitd de Paris X - Nanterre

NOTES

(1) Quand, par ailleurs, il est également 'un des animateurs, toujours la
méme année, de deux numéros thématiques des revues sulvantes
Education Permanente, n° 128 — 1996/3, « Formation et dyna-
migues identitaires » et Recherche et formation, n® 22 — 1996,
« La fonction tutorale dans les organisations éducatives at les entre-
prises ».

{2) J.M. Barbier, F. Berton, JJ. Boru {Coord.), Situations de travail et
formation, Paris, L'Harmattan, 1996, 279 p. Si l'on souhaite bénéfi-
cier de davantage de développements, signalons la parution récente
de I'ouvrage d’un des auteurs gui & participé a la rédaction collec-
tive du précédent : R. Wittorski, Analyse du travail et production
de ecompétences collectives, Paris, L'Harmattan, 1997, 240 p.

BENTOLILA (Alain). — De Pillettrisme ¢n général et
de ’école en particulier. — Paris : Plon, 1996. — 218 p.

Le livre qu’A. Bentolila a consacré a Uillettrisme ct 4
Pécole vient & point nommeé pour le lecteur alerté par les
médias ct curicux de voir clarifiée cetle question. En fait,
I'auteur vise un trés large public ¢t non pas un public de
spécialistes de I'éducation ou de la formation ¢t le lecteur
spéeialisé doit donc accepter de ne pas retrouver dans ce
lexte ses repéres habitucls des écrits de  sciences
humaines, précisions refatives aux travaux évoguds ou, a
défaut, références bibliographiques permettant de remon-
ter aux sources. Ces petites frustrations une fois dépas-
sées, il bénéficie par contre de lavantage de pouvoir sc
laisser emporter par un texte dont Pécriture journalistigue
a pour conséquence unc excellente Bisibilité. Le livre se
divisc clairement en deux partics, la premicre consacrée a
Iilicttrisme et la scconde a 'école, principalement sous
Iangle de I'enseignement de Ja langue maternelle.

En cc qui concerne Pillettrisme, le lecteur se {¢licitera
gue lui soit épargnd fe spongieux débat habituel sur la
définition de ce terme et saura également gré a Pauteur
d’avoir 'honnéteté de Taire état de chiffres modestes (8 3
10 % d’une classe d’age), rompant ce faisant avec les pro-
pos inflationnistes courants. Ces aspects une fois dépas-
sés, lMauteur aborde frontalement la question de fond qui
est celle de Porigine du phénomene. Homme de convie-
tions, il s’engage alors vigourcusement dans I'exposé de ce
(ui constitue ses croyances cn la matiere, Pour lui, la
réponse est simple @ Uillettrisme est un « handicap linguis-
tique global » qui affecte la langue dans sa totalité, a loral
comme a I'éerit, Handicapd linguistique, Uilletied doit a de
catastrophiques conditions dacquisition de la langue
maternelle dans sa famille les difficultés quiil connait a
I'état adulte. Cest ce rapport raté a PAutre par le langage
qui st i la base de tous leg problémes langagicrs quil ren-
contrera par la suite, En cflet, quand viendra le temps de
['école. celle-ci ne parviendra pas & « compenser » le pro-
bleme. L'acquisition de Ta Tangue éerite, congue purement
ctsimplement dans le prolongement de celle de Ta langue
parlée, sera done échoude a son tour. La manitre de lire
de Padulte apparaitra aussi marquée par celte difficulté
relattonaclle nitiale, notammeat en termes de « respect »
du texte et done de son auteur. Par seite, la langue de
Fillettre est, selon Cauteur, caractérisée par ['étrodtesse de
la communication, la pauvreté, les dillicultés dlarticula-
tion logique, De tout ceet résulte, sur le plan social, 'en-
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fermement dans un miliey restreint, Ag chapitre de la
causalité, & la responsabilité familiale el aux insuffisances
scolaires, auteur ajoute enfin un cnsemble de facteurs
imputables & la (Elévision (publicité, sérics 1elévisées
compétition). ’

La thésc, méme ainsi sommairement résumée, a sa
cohérence. Est-clle fondée ? Le lectour avide de faits
demeurcra sur sa faim car A. Bentolila a choisi le langage
dc la conviction plutdt que celui de la démonstration, Les
idées avancées sc situent dans le registre des opinions, évi-
demment respectables en tang que telles, mais qui n’em-
portent pas nécessairement Padhdsion, notamment pour
tout ce qui renvoie & la prime enfance, quiaucune étude
n’faie. La thése d'une origine a Voral des difficultés ren-
contrées a I'éerit constitue également une pure hypothése.
Iin ce qui concerne enfin Panalyse de 1"acte de lire ou de
son apprentissage, les lecteurs familiers de ce magasin de
porcefaine que constitue le laboratoire d’analyse psycho-
linguistique seront particulicrement frappés par le carac-
lere global de Panalyse qui en est présentée. Par ailleurs,
tous ceux qui, depuis fes travaux des années soixante-dix,
¢t notamment ¢ceux de Labov, considérent que la théoric
du deéficit linguistique doit &tre abandonnée, s’étonneront
de la voir resurgir d¢ans ce champ. Depuis un quart de
sitele on a admis depuis que parler de « mangue », « pri-
vation » ou de « carence » est un langage émotionnel qui
est dranger & la deseription linguistique., De la méme
fagon. tous ceux qui ont appris des linguistes quil laut dif-
férencier soigneusement la langue de Péerit et celle de
Poral s*¢tonneront de voir disparue cette dictinetion. En
bref, les positions présentées ignorent les donndes de base
de la sociolinguistiqoe. Sur Je plan sociologique égale-
ment, on s’¢tonnera que la question de I'inseription socio-
logique des cas évoquds soit abordée comme si les condi-
tions sociales des difficuités d'apprentissage  scolaire
avaiemt encore besoin d'élre prouvées en France aujour-
d'hui. Partant de 1a ¢t du constat que échec n’est jamais
limité & la lecture mais concernc aussi les mathématigues,
a une conception fimitdée a la langue on peul opposer, par
exemple, une conception mettant I'aceent sur ke rapport a
Pécole des enfants de milieu défavorisé et du sens que
revétent les enscignements lels gque proposés le plus
souvent,

Dans la partic qu'A. Bentolila consacre @ I'école, on
retrouvera, souvent avee intérdl, Pécho de ses divers
investissements : abord de Uéerit it la Maternelle a Paide
des pictogrammes, campagnes d’alphahétisation en I"l'a'l‘li
el en Equateur, dévocation de séqucnccls scol:aucs
recucillios ici ou la... Les positions affichées icl, toujours
avee une dgale conviction, n’ont sans doute pas une .’:\l'!'l.hl-
tion d'originalité égale a eelles de la premitre partlic. Bien
des développements refatits A enscignenent de Poral an

cycle | ou au perfectionnement de I'éerit au cycle 3 repo-
sent sur des conceplions nouvelles ¢n pédagogic el ne
poseront donc pas de problemcs au lecteur averli sur cc
plan. Ceux qui concernent le cycle 2, et donc I'entrée dans
I'Cerit, se fondent sur la conviction que hors de la phoné-
tique il n'est point de salut, cc qui renvoie A un discours
plus classique. On sait que, & ce propos, nombre de forma-
teurs ont une autre conviction. Ce [ivre ne tranchera pas
la question,

Les deux parties de I'ouvrage sont donc différentes, la
premiére posant assurément plus de problémes que la
seconde. Le lecteur soucieux de micux comprendre ce
que c’est que Pillettrisme en sortira-1-il éclairé ? On peut
cn douter tant il est vrai que la notion méme d’« illetiré »
est équivoque (équivogue en grande partie imputable au
vocable utilisé) et que sa nature véritable reléverait de
Iétude des mythes urbains pluldt gue de celle des évolu-
lions récentes de la lecture-écriture, Le vigourcux plai-
doyer pro domo que développe auteur en fin d’ouvrage
en faveur de la création d’un dispositit national d’analyse
de Pillettrisme revétira évidemment un sens différent
selon que le lecteur préferera done considérer Uillettrisme
comme un phénoméne au premier degré ou, au second
degré, comme un OMNI (Objet Médiatico-politique Non
Identifié),

Jacques Fijatkow
Université de Toulouse - Le Mirail

GARDNER (Howard). — Les Intelligences multiples.
Pour changer Uécole : Ia prise en compte des différentes
formes d’intelligence. — Paris : Retz, 1996.

Howard Gardner est professeur de psychologie a la
Graduate School of Education 2 'Université de Harvard.
Il est co-direeteur (avee David Perkins) du Harvard Pro-
ject Zero, centre de recherche pour le développement
cognitif, fond¢ par lc philosophe Nelson Goodman il y a
30 ans. Ce centre participe a4 un projet de réforme impor-
tant du systéme scolairc nord-américain acluellement en
cours. Howard Gardner cst Pauteur de 17 livres et de plus
de 300 articles scientifiques, Ses livres ont une grande
influence sur 'éducation auvjourd’hui, aux Etats-Unis et
bien au-dela.

Son livre le plus célebre, Frames of Mind : The Theory
of Multiple tntelligences (Iraduit en frangais et publié sous
le titre Les formes de Uintelligence aux Editions Odile
Jacob, en 1997) est sorti avee éclat en 1983, Il rompt avec
ta conception unitaire de Uintelligence et va au-dela de
toutes les précédentles tentatives ayant mis en causc la
conception étroite selon laquelle intelligence se limitait &

Notes critiques 171



une puissance intellectuelle pouvant se mesurcr sur une
échelle numériguc.

Les Intelligences muliiples. Pour changer Uécole : la
prise en compte des différentes formes dintelligence est
sorti aux Etats-Unis dix ans aprés la premicre formulation
de la théorie des intelligences multiples. 11 s'agissait dc
présenter cette théorie sous une forme accessible aux
praticiens ¢t de faire le point sur les jnnovations péda-
gogiques qu'elle a inspirées dans les éeoles nord-
américaincs,

L’organisation de 'ouvrage

Ee livre est organisé cn quatre parties. La premiére
résumc la théorie des intelligences multiples ¢l répond a
des questions, souvent critiques, qui ont été posées A son
sujet. La deuxieme partic, « Eduquer les miellipences »,
rend comple des expérimentations pédagogiques mendes
avec I'équipe de recherche du Project Zero (dont les
membres sont co-auleurs du livre), Howard Gardner vy
critique une vision uniforme de Pécole — car fondée sur
une conception uniforme de Uesprit humain — ct esquisse
les principales caractéristiques de ce qu'il nomme « ['école
cu futur », c’est-d-dire d’une éeole qui prenne e¢n compte
la multiplicit¢ des formes d'intelligence. La troisiéme par-
lic discute de nouvelles formes d*évaluation. essentielle-
ment a parlic de I'exemple du projel « Speetre » pour
Pécole maternelle. 11y reformule la question de ia
«mesure » de Pintelligence afin de remplacer idée guan-
titative d’une tefle mesure au profit d'une abservation fine
des intcliigences mises en ccuvre dans un contexte donné.
La quatritme partie porte sur les nouvelles directions que
prendra fa recherche des intelligenees multiples, notam-
ment dans ses liens avee les réformes scolaires ol
comporte une réflexion plus générale sur le but et les
modalités de I'évaluation.

Cadre théorique de la définition de l'intelligence

Le résumé de (a théorie des intelligences muliiples
présenté dang cel ouvrage est relativement bref et re-
commande au lecteur de se rélérer a la présentation origi-
nale de 1983, Nous nous appuyons sur les deux livres pour
présenter el au lecteur frangais la conception développée
par Howard Gardner depuis une quinzaine d’anndes,

Pour Gardner, l'intelligence n'est pas une capacité
unigque, géndrale ¢t quantitativement mesurable, mais unc
multiplicit¢ de potenticls biopsychologiques qui compor-
lent la capacité a s’exprimer par des systémes symboliques
— congus comme des véhicules de pensée - of &
« résoudre des problémes ou & prodidre des biens ayant

une valeur dans un contexte culturel ou collectif précis »,
La valeur qu’on accorde a ces « produits » peut done dif-
férer d'unc culture & l'autre.

Dans cette perspective, pour définir Pintelligence, il est
néeessaire d'inclure un ensemble de compétences beau-
coup plus Jarge ct universel que nous ne le faisons habi-
tucllement, compétences qui ne sc prétent pas a étre
mesurées par des tests standardisés. Les systémes symbo-
hiques dont il est question ne comprennent pas seulement
les systémes langagiers, logiques ou numériques, mais
aussi musicaux, corporels ¢l méme ceux qu'implique la
résolution des problémes significatils pour Pindividu que
Gardner appelle intra- el interpersonnels.

Différents critéres sont retenus pour identificr chaque
forme d’intelligence. En effet, si les intelligences sont
relides entre elles, elles fonctionnent de fagon distinete et
indépendante. Ainsi, lorsqu'une faculié particuliére cst
détruite {en cas de 1ésion cérébrale) ou épargnée (comme
dans le cas des «idiots-savants » qui sont capables d’ex-
ploits en matiére de calcul tout cn ¢tant fortement défi-
cients dans de nombreux autres domaines). c’est bien
gu’exisie unc autonomie relative de cette faculté par rap-
port aux autres facultés humaines.

Un autre erittre est celud de Pexistence d'un (ou plu-
sieurs}) mécanisme(s) neuronal{aux) génétiquement pro-
grammé(s) pour &tre activé(s) ou « déclenché(s) » par cer-
tains types d'informations. Pour vérifier cc critére, H est
capital d'identifier ces opérations-clés, de localiser leur
subsirat neuronal et de prowver gu'elles sont clfective-
ment distinetes. Une forme d'intelligence a done néeessai-
rement une histoire développementale identifiable qui
caraclérise I'ontogenise de tous les individus, quiils soient
particulitrement douds ou qu’il s’agisse de personnes nor-
males. On doit pouvoir identificr ainsi des niveaux dis-
tincts d'expertise dans le développement dune intelli-
genee, du stade initial & des niveaux de compétence
extrémement élevés,

Autre critére retenu : Pintelligence humaine s'incarne
dans des systemes symboliques — systemes de significa-
tion culturellement inventés qui captent des quantités
importanties d'information. Chaque intelligence opére
sclon ses propres procédures ol possede scs propres bases
biologigues. Elles sont considérées comme des potenticls
ou des tendances intelleetuelles qui se développent natu-
reflement et se manifestent selon les diverses cultures,
s'exprimant toujours dans Ie contexle de taehes, domaines
el disciplines spéceifiques. 1 a’existe done pas dlintelli-
genee « pure ». Toute intelligenee peut &tre mobilisée ¢l
wtilisée dans un large ensemble de domaines culiurelle-
ment disponibles. Les intedligences se manifestent dans
des daomaines (disciplines, métiers ¢l autres occupations).
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A celte notion, Gardner ajoute celle de champ — qui
comprend les gens, les institutions, les mécanismes de
récompense, cte. C7est & ce niveau que sont portés des
jugements sur les qualités des performances individuclles,
Intelligence et créativit sont ainsi définies en paralléle.
Elles provienaenl des interactions entre ces trois neeuds
Pindividu avee son profil spécifique de compétences, les
domaincs disponibles au sein d’une culture et les juge-
ments rendus par Je champ compétent au sein d'un
domaine.

Sila théorie de Gardner n’a pas la primauté ni I'exclusi-
vité des tentatives pour concevoir une forme pluraliste de
Pintelligence, clle differe des autres tentatives par sa
méthodologic : elle synthétise d’importants eorpus de
preuves  scientifiques  portant sur le développement
humain, sur I'organisation cérébrale ct son effondrement,
sur Pévolution, sur Pencodage dans des systémes symbo-
liques constitués cuiturellement. D’autres théorics s'ap-
puient plutdt sur les corrélations qu'elles établissent entre
des résultats & des tests ou bien sur des observations empi-
riques —- par exemple d*éléves dans une éeole. Autre dif-
{¢rence importante pour la théorie de Gardner : Ies inlelli-
genees sont intrins¢équement lices & un domaine, done &
des contenus informationnels qui existent dans le monde
— mformation numérique, information spatiale, informa-
tion sur d’autres personnes,

Les sept intelligences

Gardner établit ainsi une liste — non exhaustive — de
sept intelligences :

o [inefligence musicale : clle est centrale dans I'expé-
rience humaine, bien que l'on puisse s’en passcr pour
communiquer ; elle s’exprime dans la pereeption et la pro-
duction de musique. Les éléments les plus importants qui
la constituent sont la hauteur — ou la mélodic le
rythme ot le timbre, les caractéristiques du ton. La
musigue transmet des émotions ou, en tous cas, caple des
formes de sentiments. La majorité des aptitudes musi-
cales, dont la sensibilité @ la hauteur, est localisée dans
Uhémisphore droit : Lappréciation de la musique peut
done &lre compromise par une maladie de I'hémisphére
droit.

s Lintelligence kinesthésigue @ elle se manifestc par
Pintelligence du corps, par Paptitude a utiliscr son corps
pour reproduire, imiter ou eflcctuer des gestes, De toulels
les wtilisations du corps, la dansc ¢st celle qui s’est expri-
mée de la fagon la plus variée dans les diflférentes cullurc:es.
Mais on utilise aussi des partics du corps, surtout ]é'l main,
pour m;mipu]cr, arranger ¢l transformer les ohlcls du
monde. Tournée vers lintéricur, Vintelligence corporelle

se limite & Pexercice du corps, tournée vers I'extérieur,
cllc entrainc des actions physiques sur les objets. La
faculté d'utiliser son corps pour cxprimer une émotion,
pour pratiquer un sporl ou pour produire un nouvcau
bicn atteste P'existence de composantes cognitives de
Pusage du corps. Le contrdle des mouvements corporels
st localisé dans le cortex moteur.

e Lintelligence logico-mathématique  elle sexprime
par la capacité non verbale de résoudre des problémes
logiques ; on 8’y réfere souvent en tant que capacités intel-
lectuelles de déduction ou pensée scientifique. Le mathé-
maticien, comme le peintre ou le poéte, est un auteur de
modeles. Il doit avoir une attitude de rigueur absoluc ct
de scepticisme perpétuel il ne doit acceptler aucun fait
sans Iavoir rigourcusement démontré. Le raisonnement
logico-mathémalique constitue la base des tests du QI
Nous devons 'essentiel de notre compréhension de cetie
forme de U'intelligence 4 Jean Piagetl. L'aptitude a lire et &
produire les signes mathématiques se situc le plus souvent
dans 'hémisphére gauche, alors que la compréhension
des relations numériques et des concepts semble impli-
quer ’hémispheére droit.

o Lintelligence lungagiére : Taplitude linguistique s’ex-
prime peut-étre dans sa plus grande plénitude 3 travers
I'czuvre du poéte : la sensibilité & la signification des mots,
la sensibilité & suivre les régles de la grammaire et, en des
occasions soigneusement choisies, 2 les violer, la sensibi-
lité aux sons, rythmes, inflexions et métres et la sensibilité
aux différentes fonctions du langage — son potentiel a
animer, convaincre, stimuler, transmettre une informa-
tion, fournir des cxplications, y compris sur son propre
fonctionmement, ou simplement plaire. Méme si nous ne
sommes pas tous des pogles, la plupart d’entre nous pos-
sédent ces sensibilités a un degré significatif. L’aptitude
linguistique scmble étre la compétence intellectuelle la
plus largement partagée par espéce humain et a été la
forme d'intelligence la mieux ¢tudiée. Le langage cst
étroitement li¢ au fonctionnement de certaines aires
situdes dans la sphére gauche du cerveau. Apparcmment,
tét dans la vic, le cerveau est assex plastique et le langage
assez important pour se développer dans I'hémisphére
droit, méme si, en contrepartie, cela doit géner les fone-
tions visuclles et spatiales qui se localisent & cel endroit.

o [intelligence spatiale : clle s’exprime par la capacité
de percevoir le monde visuel de lagon précise et d’exéeu-
ter des transformations et des moedifications sur ses per-
ceptions initiales, de recréer des aspects d'unc expéricnce
visucllc — méme en I"absence d'un stimulus physique per-
tinent. Elle comprend un grand nembre de capacités plus
ou moins reliées les uncs aux autres : Paptitude a re-
connaitre le méme élément sous dilférents angles, "apti-
tude A reconnaitre une transformation d'un élément dans
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un autre, la capacité a produire une représentation gra-
phique ressemblante d’une information spatiale, ¢t ainst
de suite. Ces aptitudes ne sont pas identiques, un individu
peut étre fort en matierc de perception visueile, mais
n’avoir que peu d’aplitudes a dessiner ou a transformer un
monde imaginaire. Bicn quétroitement lide & la vision,
Pintelligence spatiale peut se développer cher un indjvidu
qui est aveugle,

o [Vintelligence interpersonnelle : il $’agit 1a d'unc intel-
ligence d'ordre social, mal comprise mais extrémement
importante. Elle est bilie sur une capacité centrale a repé-
rer ¢¢ qui distingue les individus, Elle inclut la capacité de
coopérer avee les avlres ef de les comprendre, de distin-
guer leurs humeurs, caractéres, tempéraments, motiva-
tions, intentions. Dans ses formes plus ¢laborées, cette
intelligence permet & un aduite de déceler les projets et les
désirs de 'autre, méme s°ils sont dissimulés, Le lobe fron-
lal joue un role majeur dans cette compétence. Les lésions
dans ce secteur peuvent causer de profondes transforma-
tiong de la personnalité, tout en laissant d’autres fonctions
intactes.

o intelligence tntrapersonnelle ; apparentée a la pré-
cédente, clle est tournée vers intérieur de Uindividu et
comprend la capacilé de se comprendre soi-méme, d avoir
unc idée précise de sa propre vie émotive, de les coder ou
décoder symhaliquement ¢t de s'en servir comme d'un
guide pour son comportement. Dans sa forme la plus pri-
mitive, 'intelligence intrapersonnelle se réduit & la capa-
cité & distinguer un sentiment de plaisir d’un sentiment de
chagrin ct, sur la base d’une telle discrimination, & s'impli-
quer davantage dans une situation ou a s'en dégager
davantage. Les lobes frontaux sont trés actifs également
dans cette intelligence. Des 1ésions de [a partie inférieurce
des lobes frontaux provoquent souvent de Tirritabilité ou
de I'cuphorie, tandis que des 1ésions supéricures produi-
sent plutot de Pindiflérence ou de Vapathie, Bien que dif-
[¢rentes, les intelligences personnelles ne peuvent pas se
dévetopper séparément,

Depuis le début de ses travaux, Gardner a ajoutd une
huiticme intelligence, Pintelligence  natraliste, qui
concerne la capacité d'établir des classifications dans la
nature - distinguer les différences entre telle ou telle
plante. ted ou tel animal. Un huitigme « candidat », lintel-
hgence existentielle, qui concerne la capacité humaine de
poscr des questions sur des problémes fondamentaux de
I'existence, n'a pas 66 pris en compte en raison de 'ab-
sence actuelle de preuves concernant sa base biologigue.

Chague intelligence peut élre considérée comime un
mode d’acquisition de capacités spécifiques, pouvant s'cx-
primer dans une varicté de domaines ou de réles. Un
mode de vie qui exige ou favorise telle forme d'intelli-

gence influcnce son développement. Etre intelligent dans
un domaine comprend la capacité de mailriser les lan-
gages symboliques tels quiils s¢ manifestent dans ce
domaine, La plupart des réles adulics demandenl unc
combinaison de plusieurs intelligences. Le role d'un avo-
cat, par cxemple, implique plusieurs intelligences diffé-
rentes ¢f certains avocats se servent d’une dominante lan-
gagiere, d’autres d’'unc dominante logique ct d'autres
encore d'unc dominante interpersonnelle, De la méme
facon, une intelligence particuliére, comme par exemple
Pintelligence spatiale, peut &tre importante dans des
domaines différents, comme la sculpture, la peinture, la
géométric, la navigation. Le mime Marceau illustre bien
cette capacité, comme e font les danscurs, les athletes, les
chirurgiens. A son niveau le plus avancé, lintelligence
intrapersonnclle permet de détecter et de symboliser des
sentiments complexes ¢t hautement différencids; le
romancicr ou I'acleur ont besoin de ces compétences.

Le réle de I'évaluation

C’est dans le cadre d’unc telle concepltion de Yesprit
humain qu'il faut comprendre les réflexions sur 'éduca-
tion ct les propositions pédagogiques de Howard Gardner
et de scs collaborateurs. Au centre de cette réllexion se
situe le e6le, le but et les modes de 'évaluation gu'il
aborde dans Les Intefligences nuidtipfes.

Howard Gardner montre & quel point 'ensceignement
(il s¢ réfere essenticllement au systeme scolaire nord-
américain, mais scs analyses sont valables cn général) est
toujours congu a partiv d'une vision fondamentalement
erronée de la cognition humaine, ce quiil appelle « la pen-
sée Ol ». Les résultats de '« Seole uniforme » qui s’appuic
sur cette conception néeessitent de repenser ses objectifs
¢t ses méthodes pédagogigues.

Drans cette vision, Uéleve est congu comnie un individu
qui est plus ou moins intelligent ¢t gui devrait, par Uelfort
intellectuel, acquérir le savoir qui lui est proposé - — en
géndral sous forme d'exposé - et rendre compte de cette
acquisition lors des examens, Ses capacités intellectuclles
sont comprises comme un « bagage » innd plus ou moins
fixe qui peut s’adapter pour traiter n'importe quel type
d’information avee une compélence (ou non compdétence)
¢yuivalente. I évaluation est congue comme la mémorisa-
tion des réponses, seuvent posées hors contexte, dont un
exemple typique est le questionnaire & choix multiples.
Lupique mode d'examen est de type papier-crayon.
LEleve cst censdé toul mémuoriser et n'a pas droil a ses
notes de cours ou & d'awires aides, matériclles ou
humaines, Les méthodes d'enseignement ot les modes
d’évatuation sont « standardisés ». Beaucoup d*épreuves
de sélection d'entrée a des institutions supdricures, donl
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la plus notablc cst sans doute le Scholustic Aptitude Test
{exigé pour toute demande d’entréc dans I'enscignement
supéricur aux Etats-Unis) sont proches des tests d’intelli-
gence standard et portent essenticllement sur des capaci-
tés logiques ct langagitres. (On peut également examiner
les épreuves dentrée a des institutions d’enseignement
supcricur frangais sous cet angle.)

Dans la perspective d'une conception pluralisie de 1'es-
prit humain, on peut craindre que la conception de 'école
pniforme ne permette pas la réalisation de sa finalité
donner une chance égale atous les éieves de « développer
une compréhension approfondie de plusieurs disciplines
centrales » ot «enconrager les éléves & wutiliser leurs
connaissances pour résondre les problémes et mener a bien
les tiches auxquelles ils sont confrontés dans la collectivité
élargie » au-dela de I'école. Clest pourquoi Howard Gard-
ner voil dans I'évaluation le moteur de Penscignement qui
devrait avoir comme finalit¢ d’étre au bénéfice dc
I'éleve — ct donce de la société — parce qu'elle permet a
chacun de mesurcr ct de valoriser ses corpétences intel-
lectuclles (multiples) el de faire des choix quant a la fagon
de les mettre en cuvre dans « la collectivité élargic ».
Cette conception de I'évaluation est cohérente avee Pidée
d'un enscignement centré sur 'individu.

Pour faire de cette vision une réalité, Gardner propose
un nouvel éventail de réles institutionnels @ celui du « spé-
cialiste de Pévaliation », du « conseiller en curricitlum » el
du « chasgé des relations école-collectivité ». Le t8le du
spécialiste de I'évaluation consiste & aider tes €léves, indi-
viducllement, & situer leurs points forts et feur points
faibles dans leur fonctionnement a I'école. Cela demande,
bien entendu, de proposer aux éléves des activités qui leur
donnent la possibilité de mettre en aeuvre les différentes
formes d'intelligence dans des contextes appropriés et de
Jes observer au moment ol ils sont engagés dans celles-ci,
peadant un temps profongé, Des cxemples concrets, dans
le cadre du prejet Speetre, sont donnés dans Touvrage.
Ceux-ci peuvent étre transférés & d'autres contextes. Le
réle du consciller en curriculum consiste  assister les
Sleves dans Le choix des cours — gquand il y a un choix —
ou dans leur lagon daborder les contenus disciplinaires,
Le chargd des relations éeole-cellectivité a pour tiche de
chercher, pour les élaves, des licux ou des opportunités
pour avancer dans leurs ¢tudes & I'extérieur de Uéeole,
dans la collectivité ¢largic : musées, centres de documen-
tation, reacontres avee des experls de toul genre {que ce
soit par l'intermédiaire d’un média ou par le contact avee
une persenne).

Transposdée a un conlexie frangais, unc 1cllg idéc pour-
rait faire avancer des projets de travail en équipe gui sou-
Lageront le professeur principal & qui on demande de
prendre en charge une hétérogénéitd de plus en plus

grande. Cela pourra économiser d’autant son énergie
pour préciser cc qui sera le plus utile & fairc pour aider ses
Cleves et par quels autres moyens 1'¢léve, de son cdlé,
pourra trouver une assistance pour micux avancer dans le
cadre du projet commun. Il y a peut-gtre 1a unc nouvelle
formule & trouver pour constitucr des équipes de psycho-
logues de P'éducation, de documentalistes, d’éducateurs ¢t
¢ventucllement d’autres professionnels pour assister
I'enseignant dans sa tiche de plus en plus complexe.

Un tel projet de participation de la collectivité au pro-
cessus éducatif ne peut pas &tre séparé, bien entendu, de
la conception de Uindividu comme étant une constellation
unique de potentialités, développées ou pas au sein de sa
— ou ses — cultures. Elle ne peut pas &tre séparée non
plus de Pidée que Tindividu n'existe qu’en tant que
membre d’unc communauté : se centrer sur Uindividu
veut donc dire se centrer sur I'8tre unique pour qu'il
puisse contribuer, avec ce qu’il est, & la communautc.
Cest dans une telle perspective de I'écucation & la
citoyenneté que le cadre théorique de Gardner peut &lre
compris.

Le licn entre I'évaluation et unc conception pluraliste
de la cognition humaine cst le {il conducteur du livre. La
remise cn cause de la « pensée QI » rend caduques les
formes d'évaluation actucllement pratiquées. (Howard
Gardner se réfere surtoul ici aux pratiques évaluatives du
type stimulus-réponse ¢t & celles qui mesurent des capaci-
iés logiques et langagitres hors contexte). Celles-ci éva-
luent lindividu sclon une forme unigue qui tient beau-
coup des tests d'intelligence. Elles ne prennent pas cn
compte deux données empiriques qu'on retrouve dans
beaucoup de recherches (ransdisciplinaires récentes ¢t
développées par Gardner dans leur lien avec Pévaluation
la nature contextualisée el distribuée du fonctionnement
de I'esprit. La conception de la pensée humaine qui se
déplote dans un contexte donné ct cn intcraction avec des
outils divers ou ave¢ des ressources humaines n’est pas
compatible avec des « contréles de conmaissances » pré-
sentés hors contexte et sans inlcraction.

L>évaluation formative en France va bicn dans ce sens,
mais Gardner pousse cette approche plus Join, La propo-
sition d’évaluation sur la base d’un « process-folio » (tra-
duit par Pexpression « dossier des travaux en cours ») est
une fagon de la conerétiser : elle consiste A laisser 'appre-
nant choisir parmi ses « productions » — quelles quclies
soient — celles qu’il juge Elre un témeoin fidéle de ce qu'il
a appris au cours de son projet, tout en justifiant son
choix. Tocet le long de Papprentissage, il constitue son
« dossicr » @ partir d’activités qui ont unc signification
pour lui et qui f¢ motivent — et qu’il discutera ensuite
avec son professcur dans le cadre de la discipline concer-
née, Pour Pavoir pratiquée depuis plusicurs années dans
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le ¢cadre de Penseignement universitaire au niveau de la
licence et de la maitrise, Je peux témoigner de implica-
tion des étudiants quune telle méthode suscite et de la
compréhension plus approfendic qu'elle induit. Cette
pratique cst tout a fait cohérente avec la définition que
Gardner donsnice dans ses travaux ultéricurs de Uindividu
créatif © « celut qui résout réguifierement des probiémes ou
qui fabrique des produits dans un domaine et dont les tra-
vaux sont considérés a la {ois comme nouveaux ct accep-
tables par des membres bien informés d'un champ ». Bien
entendu, cette forme d’évaluation n’cst pas toujours
appHcable ; I'idée 4 retenir cst surtout que Pévaluation
devrait étre incluse dans Uenvironnement naturel de Pap-
prentissage et servir d'instrument pour apprendre &« s
Uévatuation esi omniprésenie, le besoin de tests formalisés
pourrait bien disparaitre ».

Pour Gardner, unc telle « école du futur » n’est pas uto-
pique mais dépend de Peffort quiune soci¢té cst préte a
fournir pour réellement investir sur individu. Une
réforme scolaire allant dans ce sens, devrait, selon son
analyse, intégrer au moins quatre facteurs : [évaluation,
les programumes scolaires, [a formation initiale et continue
des enseignants ¢t la participation de Ia collectivité aux
processus éducatifs, « Lorsque Pon songe d Uimmensité du
potentiel lumain aujourd hui gaspillé dany une sociéré qui
ne valorise gi'itn peiit sous-crsemble de talents humains,
un tel investissement semble en valoir la peine ».

Bicn que beaucoup d'efforts de réforme scolaire aillent
dans ce sens cn France, notamment par le travail de la
Commission Nationale des Programmes, ils semblent
encore investis dans une optique trop restreinle du poten-
tiel humain, Ces deux ouvrages de Howard Gardner pour-
ront nourrir une réflexion plus poussée en taveur de la
prise en comple des « intelligences multiples » dont notre
société a tant besoin,

Britt-Mari Barth
Institut Supcricur de Pédagogic
de Ilnstitut Catholique de Paris

LABELLE (Jean-Maric). — La réciprocité éducative. —
Paris : PUF, 1996. — 312 p. (Pédagogic aujourd’hui).

La thése d'état dont ce livre est la publication ajoutait
au titre de « Ja réciprocité éducative » : contribution i une
andragogie de la personne. Ce sous-titre a disparu. Celte
disparition est compréhensible dans une collection qui
s'intitule « Pédagogic aujourd’hui ». Mais clle cstompe
cependant la visée d’ensemble de Pouvrage qui nest pas
sculement de construire le coneept de réeiprocité ¢duca-

tive, mais aussi de la penser comme Fun des fondements
théoriques de I'éducation des adulies. Fondement théo-
rique majeur pour étayer un art ¢t une science spécifiques
de cetie éducation : Pandragogie, Monsieur Labellc ose sc
poser, avec ces 2 concepts, comme un des premicrs archi-
tectes hexagonaux de cette spéeification théorique de
I'éducation des adultes « est-il possible de fonder 'andra-
gogie sur le principe de la réciprocité éducative 7 » (p. 2).
Le livre présente done unc recherche fondamentale ambi-
ticuse de premiére importance,

L'auteur cst conscient de Padoption, a reculons en
France, du terme d’andragogie né en Allemagnce au milieu
du XIX¢® siécle et qui s’est développé en Europe centrale
et en Amérique du Nord dans la 1" moitié du XX*. Tl est
aussi averti que si la réciprocité est un théme aussi ancien
que Péducation, le terme lui-méme ne figure pas comme
mot-clef dans le récent Dictionnaire encyclopédique de
Pédication et de la formation (1994),

Le sous-développement théorique de ces deux termes
dans les sciences de I'éducation frangaises conforterait cn
creux la these de M. Labelle, Il est conduil & travailler ce
creux par sa pratique d’enscignant aux frontiéres : natio-
nale d’abord, il enseigne 4 Uuniversité de Strashourg et il
est professeur associé d "Universilé de Montréal ; socio-
institutionnetle ensuite, il est un plonnier de I'éducation
des adultes a 'université et a publié dans les années 70 un
des premiers livres sur leurs essais d'articulation : Univer-
sité et éducation des adultes, Paris, Les éd. d’organisation,
1977. En andragogue précurscur, son ambition « est de ne
pas séparcr andragogic comme techné de Pandragogic
comme logos » {p. 8). 1l la réalise dans son parcours et elle
structure la dynamigue de son livre en 3 parties : dévoile-
ment, paradigme, engagement.

La premiére partic, phénoeménologique et historigue,
repére les traces de la réciprocité éducative dans les pra-
ligues anciennes et actuclles de Péducation, principalement
des adultes. Traces lointaines mais ténues, « Les indices de
Pexistence a la lin du XV sicele dune pratique pédago-
gique se référant explicitement a la réciprocité sont quasi-
mentinexistants » (p. 73). Le substantil de réeiprocité n'est
apparg dailleurs en Jangue frangaise qu'en 1729, Mais
Labelle note que Cidéal associatif ¢( la relation communau-
taire présidérent i la eréation des universités et du compa-
gnonnage. Au XIX¢ sicele, le mutualisme a profondément
inspiré les émergences d’expéricnces ¢ducatives avant leur
trop prande institutionnalisation, Serait-ce pour contrer ¢¢
phénomene quiau XX sicele, le theme de la réeiprocité
animerait fortement I'Education nouvetle avee les notions
de co- ou d'interéducation ?

Actucllement Te Mouvement des réscaux d*échanges
réciproques des savoirs, né 2 Uvry dans les anndes {980,
estsans doute le premicer & mettre en exergue ce qualifica-
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tif sous une double dimension, sociologique ¢f démacra-
fique, COmMME MOYCh majeur de faire sociéls {Héber-
Suffrin, Claire ¢t Marc, 1992, Echanger les savoirs, Epi-
Desclée de Brouwcer, chap. réciprocité, p. 127-164).
L'ampleur mobilisante de ce mouvement de réciprocité
générale, ouverte ou en réscau, rajeunit Uhéritage éduca-
tif. Elle atteste que des alternatives sont possibles el
conforle donc la thtse de M. Labelle. Mais il note aussi &
la fin de cette premigre partie « que le champ édycatif 3
lui seul ne fournit pas la clef déterminante pour donner 4
ce concept un sens univoque » (p, 103). 11 va donc le for-
ger dans une 2¢ partic, trés dense, cn convoquant les res-
sources de a philosophie et des sciences humaines,

Cetle deuxicme partic s'attaque i la redoutable tache
d'epérer une reconnaissance de la réciprocité dans les
sciences humaines (chapitre V), d'explorer une métaphy-
sique de I'intersubjectivité ct de ses implications en éduca-
tion (chapitre V1 pour en arriver 4 une mobilisation de [a
réciprocit¢ ¢ducative en andragogie (chapitre VID), 11
situe largement et dialecliquement la formation aventu-
reese de 'adulte dans ses dimensions temporclle et spa-
riale complexes, tendues entre formations institutionnali-
sées ot informelles, ct les pdles social, personnel et
matéricl {Ies 3 maitres de Rousseau). Cette aventure est
celle de la formation permanente d'une identité hétéro-
gene (Nédoncelle) par 'essal de mise ensemble et de misc
en sens viables de ces tensions. Ces essais de « mises » se
feraient par un double rapport de contiguité : « L'un relic
le savoir a I'expdricnce ¢t nous Uappellerions rapport de
contiguitd didactique ; I'autre relic 'apprenant aux autres
sujets engagds danyg "apprentissage, ct nous Uappelierons
rapporl de contigunté relationnelle (p. [36). Sur le plan
didactique, la récipracité résiderait dans une dialectique
des contraires  (ignorance/connaissance par cxempie)
comme sur le plan relationnel qui oscillerait entre le
méme et Lautre. Uidentité et altérité. « Poussant 'hype-
these plus loin encore, ne poUITIONs-NOUS pas concevoir
que la réeiprocité didactique et la réciprocité relationnelle
sont clles-mémes dans un rapport réciproque, puisque
dans I'un ¢t Fautre cas, Uoscillation entre les contraires
s'eflectue au point ol la personne invente son équilibre
entre le méme et Uautre ? (p. 137) ».

Jean-Maric  Labele n'approche donc pas l‘adullg
comme un ftre ayant (ini de croitre, un en-soi el pour-so:
clos, une essence substanticlie, un systéme fermé ou unc
monade | mais conme un « agir communicationnel », une
existence en formation tendue entye parité et disparit@, le
méme et autre, polarité cl connexion, pcrmutall_oﬂ.
alternativité/transitivité, transaction et convention
(p. 141-142). 1l va voir du edté de Panthropologic du don
de Marcel Mauss, de linteractionnisme symholiqgc, dc‘iz’a
philusophic de {a rencontre de Buber, de la réciproont

intertocutive de Francis Jacques, mais surtout du person-
nalisme d’un de ses maitres strasbourgeois : Maurice
Nédoncelle {1905-1976).

Il trouve dans un des premiers ouvrages de cet auteur
«fa réciprocité des consciences » (1942), la basc ontolo-
gique qu'il cherchait pour fonder Ia réciprocité éducative,
[1ia travailic longuement dans la dynamique phénoméno-
logique de Nédoncelle,  la fois concréte ¢l « méta », pro-
cédant plus par exploration méme métaphysique, que par
réduction. Retraduite en nos simples termes, la récipro-
cité des consciences scrait 'expérience vécue, intersubjec-
tive, formant les personnes. La synthésc proposée par
M. Labelle est de distinguer une réeiprocité originaire et
une réciprocité active (p. 178). La premiére serait consti-
tuée par les relations de génération, d’'abord en dyade-
triade parents-enfanis et cnsuile par les rencontres mar-
quantes tissant progressivement un réscau de solidarité
ou de dépendance nous-tu-jc.

Qu’est-ce qui différencie une relation « réciproquante »
d’une autre ? « La relation de pure réciprocité a ceci d’ori-
ginal qu'elle suscite les deux termes Vun par rapport 4
Uautre ct 'un par Pautre. Aucun des deux n’a priorité sur
Pauire. La relation originaire ne les maintient que 'un
avec l'autre. Discerner les sujets personnels comme réci-
proques, c’est significr qu’ils n’existent comme sujets que
Pun par Pautre... Le sujet personnel est dans le méme
acte «relatif a» ¢t «en soi» (p. 181). Relation intime
d'interdépendance Lris lianle, ambi-valenie dong, source
autant de solidarité que d’emprisonnement. C’est la réci-
procité active qui tranchera en s’appropriant cette donne,
cette matiére precmigre, cet humus humain originaire,
« Chacun est appelé a recréer le don qu'il regoit ¢t la rela-
tion méme qui I'établit en son étre primitif ». (Nédoncelle
¢ité par Labelie, p. 182),

Cette réciprocité active fournit sans doute Pessence,
——I'énergic motricc — de la réciprocité éducative. « La
fonction spécifique de I'éducation ¢st que chacun puisse
retrouver et recréer le don de réciprocité regu » (p. 183).
D’ob Pimportance de 'expression réfléchic de Iexpé-
ricnce vécuc ot done de Pinterlocution ¢t du dialogue. Par
exemple, s¢ comprend ainsi le pouvoir formateur interlo-
quent de la pratique presque spontanée des histoires de
vie. En essayant d’articuler le nous des rencontres, c'est lo
soi qui tente de se former — en autolormation — sol vu
comme centre décentré (Jung), foyer organisationncl
invisible (Morin} mettant ecnsemble et en sens les difté-
rents pdles ct moments de Iidentité hétérogéne d'une
personne.

Le dernier chapitre de celte partie modélise cette
déconstruction/construction des différentes formes et
moments ¢ ces processus hyper-complexes réciproguant.
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Un tableau puissant situe un modcie de réciprocité dans ic
prolongement de deux stratégies ¢ducatives, de vassalité
et d’émancipation. En montrant les liens avec les courants
actucls du partenarial ¢t les pédagogies du contrat, du
projet, de la construction historique des sujets, cc tableau
fait entrevoir la force potentielle de ce modgle pour cata-
lyser les recherches contemporaings en formation.

Mais I'auteur ne s'arréte pas a cette construction théo-
rique, il donne en gage sa pratique comme vérification
opératoire. C'est ce que la 3% partic — engagement —
expose de fagon courageuse ct ingpirante. Cette partic
présente cn actc une pratique d’enscignement universi-
taire développant des stratégics didactiques spécifiques
pour actualiser une réciprocité éducative qui dans les ins-
titutions reste souvent latente, voire refoulée, par unc vas-
salisation du travail. Le dernier chapitre présente « l'an-
dragopue de la réciprocité » qui pour la mettye en ccuvre
doit &tre faconnée par clle. Trois attitudes majeurcs
caractérisent, sclon J.-M. Labelle, cet accompagnaleur
d’adulles : suscilant, congertant, ilinérant, Autant qu’un
passcur, ¢’gst un veilleur et un éveilleur de rencontres aux
frontieres. En rappelant gu’en mécanique un systeme
réciproquant est un systétme dont auto-mouvement est
assuré par la conjugaison de forces contraires, Labelle ter-
mine en proposant Uattitude réciproquante comme sym-
bolisant fc micux « la synergie automotrice, permanente
et sans fin de la réciprocité éducative » (p. 293).

Jespere avoir réussi & montrer gue ce livre n'est ni un
livre redondant, ni un livre de circonstance. Cest un hvre-
jalon, un Livre-paradigme oserais-je dirc, modélisant des
rapports entre des réalités fondamentales de I'éducation
des adubtes. En ce sens il est déroutant. Il {ait entrevoir
une voie future avee des conceplts qui ne sont pas centraux
dans les vélérences dominantes. Son vocabulaire, son éeri-
ture, son style classique, presque littéraire, peuvent faire
rester & la surlace de la rigueur conceeptuclle qui structure
ct fonde loriginalit¢ de la perspeetive. Se Papproprier
n'est pas si facile car la réeiprocitd est une pratique si
mtime que sa théorisation exige fa linesse et a concentra-
tion d'un joaillier. Quant au concept dandragogic. sa
canstruction est handicapée par une polémigue termino-
logique de surface.

En cette période bavarde de erise paradigmatique, il
serait dommage (ue la voic entrouverte ne se prolonge
pas, Aprés avoir situd son originalité parmi les autres
acteurs/auteurs direcls de la réciprocité - en particulier
Chaire Héber-Suaffrin et Francis Jacques, on aimerait que
J.-M. Labelle approlondisse le dialogue avece cux. Dans sa
réciprocité didactique, n'utilise-t-il pas & fond la récipro-
cilé circulaire et la réciproeitéd interlocutive ?

Drautre part, pour étayer ses deux étages-clefs de la réei-
procité comme étapes majeurcs de la conduite adulte
(andragogic), Labelle pourrait référer, en I'étendant au
développement adulte, 3 unc loi générale formulée par un
auteur venani d’une autre obédience philosophique mais
qui comme lui prend « Pactivité comme unité de base du
développement humain » tout en voyant « Pordre symbo-
lique comme condition du sujet », suivant Fintitulé de deux
beaux chapitres du livre de Jean-Yves Rochex (Le sens de
Pexpérience scolaire, PUF, [995). Cet autcur, Vygotski,
formule ainsi cetie loi @ « chague fonction psychique supé-
ricure apparait deux fois au cours du développement de
I'enfant, d’abord comme activité collective, sociale et donc
comme fonetion interpsychique; puis la deuxiéme fois
comme activit¢ individuelle, comme propriété intérieurc
de la pensée de Penfant, comme fonction intrapsychique »
(Vygotski Lev Semionovitch, 1933, Enseignement et déve-
loppement, ¢ité par Rochex 1.-Y., 1995, p. 34).

Jean-Marie Labelle n’est done pas seul dans son entre-
prise qui peut aussi étre vue comme la néeessaire prise en
comple, pour construire unc science de I'éducation des
adultes, de la phénoménologic gue certains voient comme
le principal mouvement de pensée de notre temps & condi-
tion de prendre I'impression vitale comme essence de la
manifestation. (¢f. Henri, Michel, Phénoménologie maté-
rielle. PUF, 1990).

Giaston Pineau
Université de Tours

LESCARRET (Odette), LEONARDIS (M. de). —
Séparation des sexes et compétenees. — Paris: L'Har-
mattan, 1996, — 282 p. — Préface de Philippe Malricuw.

Contrairement & ce gue son titre pourrail suggérer, ce
livre n'est pas un livre de sociologic on méme de psycho-
logic du travail sur la segmentation du marché du travail
et sur la construction sexudée des compdiences profession-
aclles, mais un livre de psychologic du développement sur
la construction des identités [¢minines et mascylines.

Peadant longtemps, fa psychologic s'est peu souciée de
la variable sexuclle, sinon pour sowtenir le postulat natu-
raliste d'un sexe biologique comme « facteur causal uni-
voque des dilférences psychologiques et sogiales entre
hommes ¢t femmes » (p. [00) ou bien, dans e cadre d'une
représentation de «sexe unique ol asymétrique » ot le
masculing « référent privilégic », construisait le féminin
comme exceplion, déviance ou insignifiance.

Voicl un livee propre i dépasser ces préjugds et réparet
ces lucunes, puisqu’il prend pour objet explicite la diffc-
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rence des sexes en psychologie du développement, Ce livre
édité par deux chercheuses qui apparticnnent au Labora-’
toirc de Psychologic Loulousain, « Personnalisation ot
changemenls sociaux », se propose, comme I'éerit son pré-
facier, Philippe Malrieu, « dexplorer les processus psycho-
logiques par lesquels enfants et adolescents s'inscrivent
activement dans Jes conduites et les attitudes de scxe ». Pre-
nant acle du fait que les différences sexuelles ne tiennent
pas aux «sculs facteurs génétiques », mais aussi aux pra-
tiques éducatives soit directes, émanant des milicux
proches des ¢duqués, soit médiates, émanant des systémes
sociaux, cconomiques, culturels, idéologigques qui interagis-
senl avec {es premiers, prenant en compte aussi les divers
changements sociaux qui ont atfecté la situation des
femmes (développement de linstruction des filles, du tra-
vail salari¢ f¢minin, luttes féminisies) ct, par conséquent,
les pratiques et les institutions éducatives (famille, éeole,
ete), ce livre lente de saisir en quoi ces changements affec-
tent la construction par les enfants et les adolescents de leur
identité de sexe. Entre ces instances diverses, et parfois en
conflit, les cnlants ¢t les jeunes sont confrontés i des
modeles de genre divers, parfols contradictoires, auxquels
ils s¢ confronteront activement : « L’enfant est un répon-
dant actif aux sollicitations éducatives, sur le plan du sexe
comme sur tous les autres » {p. 11).

Crest aillustrer ces postulats de base que s’attachent les
recherches qui font la substance de ce livre.

Par-dela leur diversité, on pourrait regrouper celles-ci
autour de quatre thématigues : les pratiques éducatives
parentales. Iinflucnce de {éducation scolaire, les activiles
des enfants, la construction identitaire des adolescents.

Une premiere série darticles concerne les pratiques
déducalives parentales. Un premier article, écrit par
Chantal Zaouche-Gaudron ¢t Jean Le Camus, rappelle les
trois grandes théories explicatives de la construction de
identité sexude. le modele psychanalytigue, cclui de Fap-
prentissage social ¢t Je modéle cognitif et souligne cn parti-
culier Iimportanee de la présence du pére sur le dévelop-
pement cognitif de lenfant et dans la socialisation
sexuellement différenciée. Dans un second article, Jean Le
Camus. en collaboration avec Marie-Axelle Granic et
Heélene Ricaud, explore « les effets combinés du sexe des
parents ot du sexe de Uenlant sur les représentations et les
pratigues dducatives familiales » (p. 45). Leur enql{éte
porte sur 64l couples biparentaux ayant un jeune entant
de trois ans ¢t montre que, si le pére a un role impor‘lanl
dans le développement de lidentité sexuce chrr‘z l’epianl.
fes péres en géndral résistent plus que les meres a uac
maditication des représentations et de Ta répartition des
tiches entre les parents e notamment, lorsque ]'cnl'emt est
un garcon, Christine Bouissou, sur unc ;}()pl?léztl{)ll de
400 parents de milicux socio-culturels conlrastés, ayant des

enfants de 10 4 12 ans, étludic « 'intflucnce du sexe de l'en-
fant sur le choix des pratiques ¢ducalives parentales »
{p. 65). Elle relzve des différences importantes en fonction
des niveaux socio-culturels de la famille, en ce qui
concernc ta spécialisation des tiches et des régles, selon le
sexc des enfants; ce qui tend A confirmer les stéréotypes
de sexc, surtout dans les milieux défavorisés. On peut aussi
rattacher & cette partie Particle de Lenka Sulova qui effec-
tue unc revue des travaux de psychologie en République
Teheque sur la formation de Videntité scxuclic et qui sou-
ligne, malgré la contrainie qui imposait le placement mas-
sif des enfants dans des établissements préscolaires, I'im-
portance du role de la mére et du pére dans 'éducation des
enfants et la formation de leur identité sexuée.

Léonardis et Odette Lescarret s’intéressent, chez des
adolescents, 4 « I'impact des pratiques éducalives paren-
tales sur 'efficacité scolaire » (p. 209) — sujet, comme ¢lles
le remarguent elles-mémes, original ¢t peu traité jusqu’ici,
surtout si on y ajoute ce qui tient 4 la différence fille/gargon.
Leur population est composée de 553 adolescents des deux
sexes et de leurs parents. Ayant classé les pratiques éduca-
tives en quatre « styles » (rigide, couveur, laisser-faire, sti-
muiant), elles ont étudié leurs corrélations avec le style
cognitif des sujets ot leur estime de soi, en tenant compte du
milieu socio-culturcl. Elles montrent que les parents dc
milieu défavorisé adoptent majoritairement le style « lais-
ser-faire », surtout pour Péducation des gargons — lcs
parents de filles élant plus « stimulants » —, alors que, dans
le milieu favorisé, les pratiques ¢ducatives sont plus indé-
pendantes du sexe de Iadolescent, La réussite scolaire de
I'adotescent est en liaison trés marquée avec des praliques
¢ducatives de style «stimulant », avec Uindépendance a
égard du champ et avec une forte estime de soi. Inverse-
ment Péchec scolaire cst en liaison avee la pratique « lais-
ser-laire », la dépendance a I'égard du champ ct une faible
estime de soi. En milicu favorisé, il n’y a pas de différence
significative entre le style cognitif et 'estime de soi des filles
¢t des gargons, mais en milieu défavorisé, les filles apparais-
scnt plus dépendantes a I"égard du champ que les gargons
ct ont une plus faible estime dc soi (scule unc bonne scola-
rit¢ est A méme de nuancer ce constat). Ce qui permet aux
chercheuses de parvenir & une conclusion importante, &
savoir quil n'a guére de sens 4 étudicr les différences de
sexc, « en soi », car celies-ci, « lorsqu’il y en a, ne semblent
pas recouvrir le genre cn lanl que tel, mais plutot le rapport
que le parent entretient avec son enfant sexué et porteur de
projet » {p. 223).

Une deuxigme partic concerne la scolarisation, en tant
qu'a travers celle-ci s’'operent aussi des apprentissages
sociaux de sexe. Agnés Florin, Nadege Verrier ¢t Moha-
med Bernoussi ont mené une cnquéle auprés d'enlants
d’école maternelle (53, 4gés de 2 a4 4 ans ¢t 34 Agés de
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4/5 ans). Apres avoir vérilié ce que I"on sait déja depuis un
certain temps ; & savoir qu'il 9’y avait pas de différences
significatives entre les sexes sur les performances cogni-
tives et verbales, les chercheurs onlt interrogé les enfants
sur leurs représentations de 'école. lls montrent que les
filles valorisent la dimension travail ¢t apprentissage dc
I’¢cole ct les gargons la dimension jeu. De plus, les filles
de 4/5 ans auraient plus d’estime d’elles-m&mes, — en cor-
rélation avee une évaluation plus favorable de leurs insti-
lutrices — que les gargons du méme age. Ce résultat cst
important, puisque toutes les recherches fattes sur 1'cs-
time de soi a 'adolescence, y compris celle qui est citée
plus haul, montrent que cc sont les gargons qui majoritai-
rement ont une opinion plus favorable deux-mémes. Il
faudrait donc mainlenant comprendre par qucls processus
les filles cn viennent A perdre cette estime d'elles-mémes
qu’elles avaient au départ et tes garcons a la gagner,

Ensuite Annick Durand-Delvigne s'attache & étudier
les effets du contexte scolaire sur la confrontation inter-
groupes de sexe et sur 'identité de genre. Elle montre, &
Faide de I'IMIS (Investigateur Multistades de I'Identité
Sociale), administré 4 des enfants de CML, un effet diffé-
renciateur du type de pédagogic (entre pédagogie tradi-
tionnelle et pédagogic innovante). Dans les classes prati-
quant unc pédagogic innovante, filles et gargons ont une
représentation d’eux-mémes meins stéréotypée, mais les
filles ont des représentations d’clles-mémes peu diversi-
figes, pcu nombreuscs, avec une articulation lorte du s0i
ct du groupe de sexe. On n'observe pas le méme phéno-
mine chez les gargons, dont les représentations sont plus
riches ot pluldt organisées auntour du groupe d'dge. On
retrouve ici unc loi générale des représentations qui veul
que la représentation des dominants soit individualisée,
quand celle des dominé(e)s est le plus souvent groupale,
non individualisée (Cf: les travaux de Lorenzi-Cioldi),
On voit aussi Uintérét d*étudier ces représentations
sexudes en contexte, puisque celui-ci est & méme de les
moditicr.

Une troisizme partic concerne les activités des enfants qui
contribuent i ka construction de leur identité sexuce. Alain
Laflaguigre ot Béaddicte Gourdon ont étudic les aclivités
de jeu chez des enfants de 2 4 6 ans autour du malernage. Iis
ont placé gar¢ons el filles dans des situations variées {dyades
mixles ou noil mixtes, d'amis ou de non-amis, poupée
neutre ou sexude, poupée ou ours en peluche), I s'agissait
d*étudier les conditions favorables ou non au mafternage.
On saisit dans cet articie « unc [orme primitive des siéréo-
types de sexe » (. 13), puisgu’on voil les gargons réagir par
la « distance défensive » (p. 140), Nagressivitd ou Uindiffé-
rence i ce jeu de maternage suggéré par des adultes (el dont
Pappellation méme est pour cux une invite impcricuse a le
considérer comme contraire a leur identité de geare). Bs ne
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Pinvestissent positivement qu'en duo mixte, alors que les
filles ot tendance A l'investir en toute situation.

Autre pratique sexuée, Ja lecture, Yves Préteur montre,
a son propos, comment §'est constrait historiguement
Pimaginaire social qui attribue aux filles bourgeoises, sup-
posées « coupées de la vraic vie », les récits fictifs ct les
romans ¢l aux garcons les lectures d’information.

Les trois dernigres contributions sont consacrées aux
pracessus qui sous-tendent la construction des projets dans
les deux sexes, a Iadolescence, Du point de vue de Torien-
lation temporelle, les filles sont majoritairecment centrées
sur des Tins proches, restreintes i les gargons sur une visée
de progression sociale (Claire Safont-Motlay); filles el
parcons ne se différencient pas sur le plan de Uindépen-
dance a I'égard du champ et de I'analysc des situations ct
«les filles font preuve d'unc plus grande autonomic gue
les gargons » {p. 241) (Nathalic Oubrayric). Sylvie Espar-
bits, Florence Sordes-Ader et Picrre Tap font suivre une
élaboration théorique (sur les notions de compélence,
avee ses différenciations sexuelles, de gestion des conflits
et du stress, en rapport avee la dynamique de personnatisa-
tion) d'unc étude empirigue portant sur unc des stratégies
de cette dynamique : les attitudes de « fajre lace », Sur unc
population de 360 adolescents, ils concluent : « Les gar-
cons manifestent i la fois leurs capacités de controle (ver-
sant positif) et leurs réactions d'opposition, de dénégation
de la réalité ot de refus des dmotions (coping négatif). Les
filles, au contraire, évoguent surtout les stratégies de sou-
lien social (versant positif} et celles impliquant un retrait,
camportemental ¢t social, li¢ & Penvahissement émotion-
nelet & la difficulté a verbaliser les émotions » (p. 273).

Ce livre 1émoigne d'un renouveau de la psychologic,
dans ce champ de recherche sur la construction de Iiden-
tit¢ sexude et il y apporte une moisson e riche de
recherches et de résultats, 'un des meindres n'étant pas
cette mise en évidence de Pimportance des relations
parentales ct des contextes, dans les représentations et la
construction de I'identité sexude.

Une dernigre remarque sera faite cependant sur le titre.
Sile terme « compétences » est expliqué et justifi¢ dans
I'article de Pierre Tap et af, celul de «séparation des
SEXCs », 81701 bien lu, ne Pest pas. Or, comme el il semble
un peu paradoxal, car, dans les domaines explords, de la
famille ¢t de Téeole aujourd’hui, les sexes sont plutdt
conjoints gue sépards, Que signific done ce terme de sépa-
ration ? Qu'est-ce qui sépare el/ou gui sépare ? La notion
de séparation fvoque des concepts dlabords dans les
scicnees sociales, comme cenx de dilférenciation des roles
ou de division socio-sexuctle du travail. STagit-il, par
Tusage d'un mot différent, de s'en démarquer, de marquer
un ferritoire propre de la psychologic ? Mais co quoi et
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comment 7 Dol vient aussi que la théorisation de Marie.
Claude Hurlig et Marie-Claire Pichevin — psychologique
celle-la — sur la bicatégorisation sexuge of surtout su
Pasymétric des catégories de sexe ne soil évoquée que
dans un seul article (celui &> Annick Durand-Delvigne) ot
ne soit pas prise en compte dans le reste de I'ouvrage, ne
serait-c¢ que pour s'en démarquer ? En somme, ce terme
de «sCparation », qui n’appartient pas au vocabulaire
habituel de ce champ de recherche, fait attendre une nou-
velle théorisation, sur les relations ou rapports cntre scxes,
Mais, de ce point de vue, on resic un peu sur sa faim,..

1

r

Nicole Mosconi
Université Paris X

MERLE (Picrre). — L'évaluation des élives, enquéte
sur le jugement professoral. — Paris : PUF, 1096,

Dans son cnquéte sur le jugement professoral, Pierre
Merle nous offre un riche compte rendu de la parole
cnseignante sur I'évaluation en lycée, Rares sont les tra-
vaux porlant sur les pratigues évaluatives au niveau du
lycée, cel ouvrage eontribue b combler un vide, plus parti-
culigrement surprenant en ce qui concerne les travaux
scientifigues consacrés au baccalauréat. 11 est vrai, comme
le signale Pauteur, que la question des déterminants du
jugement professoral acquicrt un sureroit d'importance
dés lors que s"unifient, dans les dernitres décennies, les
structures de la scolarisation secondaire d'une part ¢t que
croit d'autre part Tenjeu des diplémes pour I'insertion
prolessionnelle. Le jugement professoral contribue & pro-
duire des clagsenments qui ont des effets fort importants
dans Thistoire de chacun. L'ouvrage sc propose de
démontrer que lo jugenment des professeurs, loin d’étre
Pappiication pure ¢t simple de régles ou de critdres for-
mels, suppose. de la part des juges, de multiples arrange-
ments dépendants des contextes, 11y a 1 une activite
interprétative, un construit social, dans lequel fes attitudes
a priori des professeurs a Pégard de U'évaluation, a I'égard
des éleves el plus larpement de 'institution scolaire jouent
leur rdle,

La démarche est attentive au discours des professeurs
queetle veut comprendre de Pintéricur. Le matériau ana-
lysé est constitué d'entretiens, parfois assez longs, aupres
de 32 professeurs divers dans leurs caractéristiques @ sexe,
dge. prade, discipline cnseignde. L'écoute du cl?.cz'chcur
est d"autant plus proche des enguétés qu'elle profite dcﬂsa
propre expéricnee de professeur de lyeée. L'enguéte
auprés des Iycéens, dont il st fait mention dans 'avant-
Propos, n'est guere utilisée dans ouvrage. L.a démonstra-
tion st done mendée pour Iessentiel prace a Ianalyse de

¢¢ que les professeurs disent de la fagon dont ils opérent
CCs Jugements.

Le tableau ainsi campé du jugement professoral
comporte quatre volets, Chacun retrace Pune des formes
de jugement qui s’élaborent suceessivement durant ’an-
née scolaire : de la fiche de renscignements sur chague
Cleve établie en début d’année, au jury de baccalauréat en
fin d’année, en passant par 'évaluation au quotidien et
par la tenue des conseils de classe. A chague forme de
jugement est consacré un chapitre de I'ouvrage. Dans
chaque chapitre Pauteur donne Ies principaux éléments
réglementaires relatifs A cette forme de jugement — le
livret et le dossier scolaire, les notes et contrdles au quoti-
dien, fes conseils de professeurs et de classe, les commis-
sions et jurys de baccalauréat. Ces apercus sont éclairés
par une rapide mise en perspective historique et par un
bref rappel des résultats des travaux qui ont déja abordé
la guestion quand il en existe. On peut noter gue ces tra-
vaux concernent le plus souvent les colleges, presque
jamais les lycées. L'auteur exploite ensuite en détail ses
prapres matériaux et dégage, quand cela s’avire possible
et pertinent, unc typologie des attitudes des professeurs a
I’égard de la modalité de jugement dont il cst question.
L’ouvrage présente done lintérét de situer chacun des
theémes abordés et de donner un apergu de la littérature,
Au-dela il apporte une connaissance qualitative, parfois
trés fouillée, des moments de jugement relatés par les
professeurs.

On sent poindre le projet de trouver dans ce matériau
qualitatif des hypothéses explicatives des grandes réguia-
rités sur lesquelles les travaux statistiques portant sur
I'évaluation des éléves ont mis "accent. Le matériau ras-
semblé cclaire en tout cas ces donndes quantitatives. Il en
cst ainsi en particulier en ce qui concerne les résultats sco-
laires des jeunes filles, L'auleur remarque par exemple
que les prolesseurs valorisent plus volontiers, sclon leurs
propres dires, les éleves motives, qui coopérent 4 la bonne
marche de la classe et facilitent ainsi la tche du profes-
seur, ce qui est plutdt le cas des filles, a U'inverse des gar-
cons d'origine modeste, plus souvent susceptibles de
comporiements d'agitation.

Offrant de méme un appui qualitatif aux travaux quan-
titatifs, 'étude du pré-jugement des éives, permis par la
fiche de renseignements, lorsqu’elle mentionne lorigine
sociale, pourrait constituer un facteur du biais social de la
notation mis en évidence, par exemple, dans les travaux
de Duru-Bellat ¢t Mingat {1993) (1). En effet, cctte fiche
peut prédisposer a un regard phutdt positif ou plutdt néga-
tif sur les éleves et leurs activités en classe. La capacité des
dleves, ditTérentielle selon leur origine sociale, de person-
naliser leurs relations aux maitres pour s'allier leur bien-
veillance, joue clle aussi favorablemeni dans les juge-
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ments portés sur eux a I'inverse de I'éléve qui n’en est pas
capable, éleve « sans image » qui se trouvera moins bien
jugé.

La description est riche, ce foisonnement dépasse
'éclairage qualitalif de nos connaissances quantitatives
sur Vévaluation. Dans de nombreux passages, auteur
nous donne & voir sa connaissance trés fine des pratiques
¢valualives, mais on peut aussi regretter que tout e profit
ne soil pas tiré de certaines remarques par des développe-
ments plus systématiques et un effort plus marqué de
théorisation.

Cependant lc chapitrc sur I’évaluation au gquotidien
fourmille d'analyses subtiles, Il montre comment I'évalua-
tion dans les classes reféve d’un arrangement 4 Ia fois
implicite et parfois explicite entre lc professeur et les
¢leves. Cet arrangement est d’abord i usage interne, dans
la classe, mais aussi & usage externe, vis-h-vis des autres
partenaires, les parents, les colltgues, administration.
Méme quand ils croient & la valeur des notes, les propos
des professeurs montrent, directement ou indirectement,
gu'ils passent de multiples arrangements avee leurs éloves
et avee feurs collegues. Les diverses formes de négocia-
tion entre maitres et éleéves sur les notes ou autres compo-
santes du jugement professoral résultent de la nécessité de
s'entendre pour ka durée de Pannée, « Ces formes de négo-
ciation sont le produit du fuce d face physique gui wnil,
mivelle et oppose towt & la fois le maitre et Féléve, Cotte sorto
de symérric asynmiéirique des sitwations institntionnelles des
éléves et des professeurs impose une négociation obligée
entre erex » nous dit Pierre Merle (p. 107). Lexpérience
enseignante du chercheur éelaire sa lecture des entreticns
et lui permet de saisir des néeessités qui sont propres i la
gestion, dans la durde, des relations des mailres aux
gleves, aux collegues, néeessités qui échappent aux tra-
vaux docimologiques.

L'analyse du fonctionnement d’un conscil de classe ou
celie des commussions ¢l jury de baccataurdat sont eljes
aussi manifestement nourries, lors du travail sue los ertro-
tiens, de la reprise réflexive de Iexpérience enseignante
du chercheur. Notons plus particulicrement la remarque
sclon laguelle la recherche de Pévitement du conflit est la
regle cn conseil de classe (p. 159), de sorte que certaing
professcurs ne 8’y expriment que trés peu. s acceptent
d’étre ainsi placés dans ce que Picrre Merle appelle < un
anonymat décisionnel »,

Iy a bicn d'autres remarques inléressantes relatives
par exemple & Vimpossible conciliation dans évaluation
d'une logigue du progres, logigue du pédagogue, et dune
logique du classement, celle de la séleetion qui suppose
drattribuer i chaque ¢leve un aiveau : ou encore relatives
a latentative paradoxale de concilier, en conseil de elasse,

des évaluateurs en désaccord sans pouvoir porter biep
toin leur désaccord en présence des parents et des éldves,
vu la nécessité de maintenir autorité pédagogique deg
professeurs et leur image publigue d'évaluateurs compé-
tenis,

Lapport propre des entretiens cst manifesle on ce qui
concerne le vécu du baccalauréat par les professeurs. En
effct [a question de "harmonisation des notes ¢t des cri-
teres de correction est souvent abordée dans les travauy
docimologiques, mais on n"analyse pas alors les réactions
des prolesseurs aux contenus des épreuves. Or la dénon-
ciation du contenu des épreuves du baccalauréat est
récurrente, il est donc important d'en comprendre 13
tencur ¢t d'en analyser les raisons. Les professeurs dénon-
cent lc caractére « inabordable des sujets pour un élave
moyen ». Picrre Merle linterrage sur le sens du mot
«inabordable » ¢t sur ce que Pon entend par « éleve
moyen ». Il analyse cc mécontentement sur les sujets
comme l'expression d'une inquidtude des professcurs suy
les attentes de Mnstitution & leur égard ¢t comme la mani-
festation d’une incertitude sur leur capacité & y répondre,
En ¢cho a cette inquidtude sur leurs propres compélences
la remarque, (réquente clic ausst dans les propos des pro-
fesseurs, selon Jaguelle Ie défaut d*harmonisation dans les
correetions au baccalaurdat viendrait du mangue de disci-
pline des collegues, de Teur individualisme (orcend, plus
que d'une interprétation divergente et également Iégitime
du contenu du sujet. possibilité qui n'est pas séricusement
envisagie par cux. 1Ly a Ja, en creux, une interrogalion i
dimension didactique et curriculaire que Uauteur entend,
sans fa prendre pleinement en considération, Les DrOpos
des professeurs sur Pévaluation contiennent en effet la
préoccupation, et méme inquicétude, relative aux conte-
nus de connalssances qui sont la matiere quils doivent
évaluer,

La mise cn ordre des altitudes dilférentes des proles-
seurs a I'égard de I'évaluation, Sopére par ka constitution
d'une typologic gui oppose les professeurs « intégristes »
el les professeurs « dubitatifs ». Les professeurs inté-
gristes croient {1 Pexistence dune « viaie valeur de
Péleve », que Tévaluation colleetive se doit de révéler.
Cetle veéritd valuative n'est pas reconnue des professeurs
s dubitatifs », plus sensibles gux caraciéristiques diverses
des personnes, qui se profilent en filigrane derriere un
jftigement sur éleve, Cependunt Fopposition dichoto-
mique, ainsi dessinée, entre les professeurs intégristes, qui
seraient aussi plos traditionalistes of plus séveres, et s
professeurs dubitatils, géncralement plus modernistes cf
laxistes, parail trop simple el pen convaineante, d'antant
gue Fauteur veul démontrer Iy complexité des dvaluations
etlectives en tinl que construit social, De G il analyse la
des discours o posteriori des prolesseurs qui coaticnnent
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une rationalisation de leurs propres pratiques, on ne peut
pas cn faire le scul matériau d’une analyse de Pexercice
effectit du jugement d*évaluation.

Picrre Merle fonde done sa démonstration sur des don-
nées empiriques qui, si elles permettent de démontrer la
these quil défend, ne sont que partiellement adaptées
Pobjet de sa recherche. Comment en effet analyser la
construction du jugement professoral avec un matériau
qui ne donne & voir les situations de jugement qu’a tra-
vers le point de vue des professcurs, sauf 4 penser que
leur point de vue a priori est déterminant dans I’élabora-
tion du jugement, ce qui réduirait les arrangements 2
n'étre que des compromis el non des jugements délibérés
collectivement. Ce travail de recherche profite, en plus
des entretiens, de la connaissance que e chercheur pos-
séde par expérience du fonctionnement des instances
d'évaluation. L'ouvrage semble hésiter entre deux pro-
jets, cclui d’analyser le sens donné par les enseignants 2
leurs activités évaluatives ot celui d’analyser la construc-
tion cffective du jugement professoral. Mais il ne réunit
pas los malériaux néecssaires 4 ce deuxiéme projet, or
une telle observation est possible, méme pour une ins-
lance de jugement aussi exposée que 'est e conseil de
classe par excmple, comme I'a montré Pouvrage de Fran-
cois Baluteau (1993) (2).

Plus fondamentalement. mats ce 'est pas sans yapport
avec le choix du matériau d’analysc dominanl, on peut
regretier que ne soit pas poussée plus loin I'idée, emprun-
tée & Norberl Elias, scion laquelle les actes d'individus
isolés prennent sens cn s¢ réunissant inlassablement en
longues chaines (p. 208). Se demander comment sc for-
ment ces « chaines » qui donnent sens aux propos des
enscignants sur évaluation aurait ouvert une interroga-
tion sur les modes de construction de leurs points de vue,
en liaison avec les actes évaluatifs eux-mémes. Pierrc
Merle conclut son ouvrage en affirmant que les jugements
portés sur les €leves ne sont pas la simple application de
regles ou de critéres, mais qu'il s"agit d’'une activité socialc
plus complese, nécessitant des arrangements évaluatifs,
« Fencontres entre les striciures et Phistoire sociale des per-
sonnes ». Au lond nous aimerions qu'au-dela du riche
comple rendu qu'il nous donne de la parole enseignante
sur Pévaluation, la réflexion s¢ poursgive suf les autres
délerminants des arrangements cvaluatils en question,
que soit approfondi ke sens de cetle rencontre entre les
wstruclures » ¢l « Ihistoire sociale des  personnes ».
Comment le faire sans {ravailler sur les moments dcxer-
cice de ces jugements, les moments ol les arrangements
prennent Torme en Taisant s¢ joindre, dans wne élabo’ra-
tion colicctive, une gualification des personncs éyaluees,
qualilication issuc du passé, ¢t une clécisiun,!_qut est un
pari sur le futur 7 Comment Je [airc sans s’Interroger,

cnfin, sur les contenus méme de ’évaluation, qui fondent
les classements des élaves, en incluant la dimension des
savoirs et des connaissances dans leurs spécificités 7

Flisabeth Chatel
IEPE-CNRS
INRP

NOTES

(1) M. Duru-Bellat et A. Mingat, Pour une approche analytique
du fonctionnement du systéme &ducatif, Paris, PUF, 1893,

{2) Frangols Baluteau, «Lle conseil de classe: peut mieux
faire », Paris, Hachette-éducaticn, 1993,

RAISKY (C.), CAILLOT (M.) (Eds) (1996). — Au-dela
des didactiques, le didactique. Débats autour de concepts
fédératenrs, — Paris, Bruxelles : De Boeck. — 278 p.

Le livte « Au-deli des didactiques, le didactique » est
constitué par un recueil de onze interventions par dix
auteurs a4 un symposium du Réseau francophone Re-
cherches en Education et Formation (REF). Le recucil a
été établi sous la responsabilité de C. Raisky et M. Caillot
qui signent une bréve mais substanticlle introduction.

Dans cetie introduction, ies deux éditeurs precisent
Vintention d’établir un «fonds théorique et prafique
commun » (p. 10) el dégagent ce qui leur parait étre les
apports significatifs du symposium, « lieu spécifique
d'échange et d'approfondissement des guestions, des
démarches et des concepts partagés ». L'ambition est bien
de faire émerger « le didactique » au bout d’un effort col-
lectif «interdidactique » d’abord, «transdidactique »
ensuite.

Pourquoi un tel programme ? pourquoi avnjourd’hui ?
Drune part les didactiques se sont constituées comme
champ et milicu de recherche sur les disciplines scolaires
{et universitaires), largement ignorantes les unes des
autres. D’autre part les enjeux scientifiques de la place
des recherches didactiques parmi les recherches en éduca-
tion, et les enjeux pédagegiques de la coordination des
enscignements 4 Décole, obligent les didacticiens a
confronter et ajuster leurs concepls ¢l leurs modeles.
C’est sans doute poser la question de la spéeificité ct de la
nature « du didactique ».

Cette confrontation est possible aujourd’hui. Dans les
différents paysages intellectuels des diverses didactiques,
sont nés des concepts qui ont été repris par d*autres didac-
tigucs, donc dans d’autres contextes intellectuels @ ils ont
fait I'objet de transferts, d’enrichissements, de dévoie-
ments, de rejets, qui sont des sujets de réflexion pour
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chaque chercheur. Les éditeurs citent & ce propos les
concepls de « transposition didactigue », de « contrat di-
dactique », de « théorie des situations didactiques », de
« conceptions des apprenants »,

D'ou le projet du symposium : apporter différents éelai-
rages sur le sens, les usages ¢t la pertinence de trois concepts
théorigues, transposition  didactique (¢t parcours de
savoirs), contrat didactique, ct médiation didactique ; et
poser la question de la possibilité de constituer avec ces
concepts les « dléments d’une théorie didactique » (p. 11),
c’est-a-dire d’unc théoric « du didactique », ¢t ce faisant
« mieux tracer le charmp du didactique dans lequel les didac-
tiques spécifiques se déploient » (p. 12). Le risque de circu-
larité du programme est évident 1 comment objectiver le
didactique sl qualific déja transposition, contrat et média-
tion, ¢’est-a-dire si les objets ne sont pas construits selon une
problématique critique, mais donnds ¢t « bricolés » ? Mais
la visée est fondamentale : ¢t les questions sont bien posces,
comme ¢n témoignent au moins trois contributions a4 mes
yeux importantes de ce point de vue : « doit-on en finir avec
la transposition didactique» {C. Raisky) », « dévolution ver-
sus contre-dévolution » (P. Jonnaert), « médiation cognitive
¢t médiation didactique » (Y. Lenoir).

Ces trois contributions abordent d’ailleurs la question
selon trois approches différentes @ interroger ¢t remanier le
concept de transposition dans le cours de la réflexion asso-
ciée & la construction de programmes de formation profes-
sionnelle, discuter les descriptions et cxplications des
dynamiques de formation et de rupture du contrat didac-
tigue, en mettant cn évidence ses aspects paradoxaux, croi-
ser Papproche philosophique (Hegel) et lapproche psy-
chologique de la médiation, pour construire un modéle
heuristique distinguant médiation cognitive (interne au
processus d’appropriation de I'objet d’apprentissage par le
sujet apprenant) et médiation sociale {externe, par Uensei-
gnant-médiateur sur le processus d’appropriation-appren-
tissage). Les trois apports sont trés différents et suggtrent
bien Pampicur du programme théorique.

En sélectionnant ainsi trois articles, on est forcément
injuste sur I'importance des autres contributions et I'inté-
rét qulon a pu trouver a les éludier, car elles mettent &
jour des aspects peu connus en dehors des initids o diffé-
rences entre programmes de physique ¢t de chimic du
point de vue des références savantes ol industriclles
(M. Caillot), spéeilicités des constructions de programmes
en [rangais (€. Ducancel) et littérature (M. Thirien),
apport du point de vue du contrat & une psychologic
« contextuée » des apprentissages mathématiques d'éle-
ves en difficulté {(M-L. Schubauer-Léoni), procédures cl
niveaux de la reformulation dans les discours didactiques
d'enscignants de sciences (C. de Bucger-Van der Borght),
origines historiques de la forme cours magistral dans « 1a

proclamation scripturaire », ¢’cst-i-dire la lcciurc_,‘ d’un
lexte sacré B la synagoguce antigue (C. Sachot), mises au
point conceptuclles sur transposition ¢t contrat dld'ac-
tiques lorsquon s¢ pose les questions de leur généralisa-
tion & d’autres disciplines (transposition) ou de I'apport
des perspeetives « vygotskicnnes » (contrat) (S. Johsua),

Au total, un livre que tout chercheur et tout formateur
en didactique sc doit de lire, parce que ¢’est vraiment un
moment des échanges a développer entre les différentes
didactiques de discipline, et entre les différents points de
vue de recherche.

Bicn siir chaque texte appelle discussion, dans le détail,
car au-delh de Padhésion i une aspiration communc, il n'y
a pas encore dc perspectives convergenles et méme pas en
fait de débat entre contributions, C'est pourquoi il est ris-
qué de pointer des interrogations et des désaccords, puis-
qu'on trouve en fait des positions variées des différents
aulcurs.

Cette note critique est cependant I'occasion de poser
quelques questions que suggérent l'introduction. La pre-
midre concerne les origines et le développement de la
recherche en didactique, opposée a la pédagogic, entrai-
née par les avancées de la didactique des mathématiques
et qui serait « cenirée » sur « les difficultés » des réformes
et des apprenants, N'est-ce pas unc vision un peu ¢gocen-
trique lide A la trajectoire ¢t a U'horizon des auteurs ? ct
que ne conftrme pas forcément la prise en compte des his-
toires de chaque didactique ? La deuxiéme question porte
sur la définition de fa recherche didactique @ « trouver les
condilions optimales de transformation des rapports que
I'apprenant entretient avec les savoirs » (p. 11) 7 En sc
limitant aux savoirs, pourra-t-on prendre en compte les
disciplines qui sont constituées par la scolarisation de mis-
sions éducatives ou méme sociates plus larges (cducation
physique et sportive, technologie, littérature. arts...). La
troisitme question porte sur les risques de « naturalisa-
tion » des concepts comme contrat ou  transposition
(médiation ne souffre pas cncore de ce défaut en didac-
tique. car il cst trop récent}. Par exemple, est-on assez
conscient des distorsions qu'on fait subir A la représenta-
tion de la réalité en lui imposant a priort de répendre en
« parcours de savoir » alors que la « composition » d'une
matrice de curriculum en forme de discipline a pu prendre
de toutes autres voies 7 Ou tient-on asser compte de ce
quc transposition didactique ¢t pratique de référence
apparticnnent 4 deux problématiques cerles conlron-
lables, mais au départ ¢rangéres, ce qui fait que la
confrontation n¢ peut se réduire a un bricolage, mais doit
¢tablir une nouvelle problématique ?

Je partage la conviction que « les recherches s'enrichis-
sent des différences » (p. 15), & condition de poser et
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situer les différences, de les « comprendre ». Pour avan-
cer, il y a besoin d’articuler avec ouverture et vigueur leg
problémaltiques concréles, précises ot locales qui met-
tent & Pépreuve les concepts, et il yabesoin de travailler
les contradictions théoriques entre travaux ¢t méme
internes aux travaux, On peut lire Au-deld des didac-
tigues, le didactique sclon cette perspective ¢ il marque
bien un moment gu'on peut espérer décisif,

Tean-Louis Martinand
EENS Cachan

SPRENGER-CHAROLLES (Lilianc), CASALIS (8¢-
verine). — Lecture et écriture : acquisition et troubles
du développement. Paris: Prosses Universitaites de
France, 1996, — 258 p.

Lintérét de L. Sprenger-Charolles pour I'acquisition
initiale de la lecture-Ceriture chez les ¢leves frangais est
maintenant bien connu des spéeialistes dv domaine,
chercheurs ou pédagopues. Les  recherches gu'elle
conduit  s’cllorcent  principaicment de  mettre 4
épreuve de Ta langue frangaise les modiles d'acquisi-
tion en ctapes ¢lablis initialement avece des sujets anglo-
phones. On lui doit d'ailleurs plusicurs recensions des
travaux anglo-saxons, en particulier dans la présente
revue (1989). Pour sa part, S. Casalis se consacre princi-
palement a I'étude des troubles graves de Pacquisition
de Ja lecture ; Tes dyslexies développementales (1995).
Dans Pouvrage présent, les deax chercheurs rapportent
une séric d'éludes scientifiques reprenant Jeurs thémes
d'intérét respectifs. L'ouvrage cst trés largement a
caractére  scientifique. Bien dvidemment, fe théme
abordé et la nature des informations rapportéces concer-
acat pleinement les intervenants scolaires, didacticiens,
formateurs, enseignants et psychologues.

Les travaux des auteurs constituent le ceeur de Pou-
vrape, Hy apportent un easemble extrémement riche de
données empiriques recueillics @ partir de conditions
expérimentales tres diverses. variant selon Ies tiches a
elfectuer — lecture i voix haute {LVH), lecture silen-
clense, eatégorisation  sémantigue, c¢hoix  orthogra-
phigue... —, selon les variables linguistiques et Psycho-
linguistiques manipulées a travers les caractéristiques
des items (13— lexicalité (mols versis non mots), fré-

quenee, régularité, complexité... — endin selon le para-
metre analysé -— réponse correcte, efreur, lemps de

traitement. La  diversité méthodologique des éulde's
prisentées est un premicr intérét de Nonvrage. On doit
lui reconnaitre une double signification. Blle souligne
dabord Pextséme exigence de 'élude scicntifique de la
lecture au plan de Pingéniosité méthodologique. Par

ailleurs, clle rappelle que dans un secteur aussi discuté
que la connaissance de Pacte de fire, on a un hesoin impé-
rieux de données vérifiables, falsifiables et répondant
rigourcusement aux critéres de scientificité qu'autorise
cel objet d’étude particulier que sont des mécanismes
inobservables. Les pressions sociale, éditoriale, didac-
tique, sont telles dans cc secteur que Pinvestigation expé-
rimentale, sans cn ignorer les limites, est une garantie
d’objectivation incontournable. Evidemment, la multipli-
cité des analyses a la contrepartie de rendre complexe Uin-
tégration des informations par le lecteur. Les auteurs ont
su heureusement prévoir ce risque cn rappelant, a
diverses reprises, leurs hypothéses, constats et conclu-
sions.

Trois chapitres, deux consacrés aux facteurs cl aux
madéles d’acquisition normale de Ja lecture/éeriture ¢l un
a la dyslexic du dévcloppement, délimitent le cadre théo-
rique des études. Dans la lignée des recherches courantes
de psychologie cognitive, ce sont les procédures didentifi-
cation (el de production) des mots Gerits, en tant que
mécanismes spéeifiques du traitement de éerit, qui sont
explorées. Dans le cadre d'un modile général de la lec-
ture qui subardonne la compréhension a Pefficacité et 3
Pautomatisation du décodage, les procédures d'identifica-
tion des mots prennent légitimement un intérét critique.
Deux procédures sont distingudces, en lecture comme en
gcriture : d'une part, la médiation phonologique (ou voie
indirecte) dont l'opération centrale est [a conversion gra-
pho-phonologique en lecture ¢t la conversion phono-
graphémique en orthographe ; d’autre part, la procédure
orthographique (ou voie directe) correspondant 4 la récu-
pération en mémoire, de la prononciation/signification en
lecture et de Porthographe en éeriture. Clest done i 1a lec-
turgféeriture de mots  que  s’intéressent  Sprenpgor-
Charolles et Casalis: le fonctionnement « normal » des
procédures cognilives de lecture et d’écriture au début de
leur acquisition en frangais ; la nature de leur (dys)fonc-
tionnement dans le eas des graves troubles d’acquisition.
Dans ouvrage, ces deux axes de recherche sont exposés
s¢parément. Leurs conclusions convergent pour aflirmer
le role capital de la médiation phonolegique dans Pacqui-
sition de ta lecture-orthographe,

Les caractéristques initiales de PPacquisition normale
sont ¢cxaminées par le biais d’une étude longitudinale,
mende du début de la Grande Section Maternelle  la fin
du CEIl, auprés d’un échantillon d'éleves issus de
20 classes suivant, en lecture, unc méthode « mixie ».
Lranalyse des performances des éléves met en lumiere
trois phénoméncs qui consacrent Pimportance cruciale
des compétences alphabétiques (grapho-phonologiques
ot phono-graphémiques) au débul et dans la suite de P'ac-
quisition :
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1) d’abord, Pinflucnce des capacités mélaphenolo-
giques, soit la capacité de reconnaitre ou de « manipuler »
les rimes ou les phonémes des mots oraux, en G.S. Mater-
nelle. Dés cette phase précoce de 1'acquisition, ce sont les
caractéristiques phonologiques des mots ¢t non lcurs
caractéristiques visuclles qui délerminent les perfor-
mances des enfants en lecture ;

2) ensuite, une prédominance de la médiation phonolo-
gique au début de 'acquisition de la lecture, tant en LVH
qu’en lecture silencicuse, et au début de I'acquisition de
Péeriture, Cesl ainsi que sont interprétés les effets de
régularité {Jes mots réguliers sont micux us ct écrits que
les mots irrégulicrs) et de complexilé (les graphtmes
simples sont mieux lus et écrits que les graphémes
complexes). Dans le méme sens, V'étude souligne les dilli-
cultés induites par la complexité phonologique des mots,
en particulier par la présence d’'un groupe consonantigue
en début de syllabe (structure CCV} ou d’unc consonne
en fin de syllabe (structure CVC} ;

3) cenfin, la relation entre les capacités métaphonolo-
gigues en GS Maternelle, 'utilisation de la médiation
phonologique en CP, 1a connaissance orthographique ct la
compréhension de I'écrit en CEL. Cette filiation dévelop-
pementale ressort de Pétude du parcours des éléves de
CEL, experts ou faibles dans unc tache de choix orthogra-
phigque. Les CEI experts en orthographe se distinguent
des CE1 faibles par des performances métaphonologiques
supCricures en début de GS§ Maternelle et par une mobili-
sation plus importante et plus efficace de la mddiation
phonologique en fin de CP, aussi bicn ¢n lecture silen-
cicuse, qu'en LVH ou en éeriture sous dictée. Il est impor-
tant de souligner gue ces Gearts interviennent entre des
élaves qui, par ailleurs, sont Squivalents au niveau cognitif
non-verbal, en compréhension orale et en vocabulaire.

Sur la base des relations diachronigques entre les perfor-
marnces des mémes ¢leves, les autcurs sont amendés i
conclure que la procédure de médiation phonologique joue
un réle prépondérant au débult de lacquisition de la littéra-
cie et dans la dynamique développementale par son rdle
moteur dans la construction du lexique orthographique,
Tout porte a croire que la mémorisation des représenta-
Hons orthographiques n'est pas possibie sans une cificicnee
sulfisante  des habiletés de conversion phonologique.
Sachant que Ia fluidité de la lecture ot Pefficacité de IMortho-
graphe dépendent de la mémorisation de la forme écerite
des molts, cette hypothése a une importance majeure,

Les fravaux consacrés a la dyslexie développementale
testent cette relation de dépendance entre le fonctionne-
ment de la médiation phonologique et Pinstallation de la
procédure orthographique. L'étude compare, dans e
cadre d'unc approche transversale, des Eleves dyslexiques,
définis sur la base d'un retard spécilique en lecture, a des

éleves « normo-lecteurs » de CP et de CLEL Dyslexigues et
normo-lecteurs sont appariés par I'dge lexique, ce qui
signific gu'ils ont le m&me niveau de lecture et qu'en
conséquence les dyslexiques sont dgés de 3a 5 ans de plus
que les normo-lecteurs. Observer I'évolution des perfor-
mances du CP au CEI chex los dyslexiques comparative-
ment aux normo-lecteurs vise a explorer Pévolution déve-
loppementale de la dyslexie, en particulier quant aux
relations entre les deux procédures de lecture. Soulignons
que Je fait d'utiliser une méthode transversale (les dys-
Jexiques de CP ct ccux de CEI sont des individus diffé-
rents) limite la portée des constats effectucs,

Conformément 2 la thése, dominante aujourd’hui dans
le courant de psychologic cognitive de la leclure, sclon
laquclie ta dyslexic reléve spécifiquement d'un déficit
métaphonologique (possible répercussion d'un déficit
phonologique plus fondamentat), les dyslexiques obtien-
nent des performances danalyse phonologique  infé-
rieures & celles des normo-lecteurs pourtant plus jeunes.
Ils présentent ¢galement unc moindre efficience de la
médiation phonologique par rapport aux normo-lecteurs
comme 'indique leur important déficit dans la Jecture et
I'écriture de mots ¢t de pseudo-mots. Au regard du fone-
tionnement de la procédure phonologique, les dys-
lexigues peuvent ére considérds comme des lecteurs en
retard @ leur fonctionnement apparait identique & celui
des normo-lecteurs, mais il est plus lent ¢t moins cfficient,

Cependant, e fait quils parviennent & construire un
lexique orthographique, comme en témoigne leur sensibi-
litd a la fréquence des mots, malgse Uinelficicnce de feur
procédure phonoelogique, indique un fonctionnement spé-
cifigue, ou « déviant », suggérant une indépendance entre
les procédures phonologique et orthographique. Une
analysc approfondic révele en fait la fragilité du systeme
de reconnaissance orthographique des dyslexiques par
rapport aux normo-lecteurs. Eno définiive. les dys-
lexiques, déficients dans ta médiation phonologique, ne
montrent pas de véritable compensation dans la procé-
dure orthographigue, ce gui confirme gu'il 0’y aurat pas
d’ind¢pendance mais bien une sorte de filiation néeessaire
entre les deux proeddures de leeture.,

La démonstration du rdle fondamental des procédures
de conversion en lecture (grapho-phonologique) ot en
écriture {phono-graphémique) est le résultat central de
Fouvrage. Ces procédures de conversion, qui operent sur
la basc du principe alphabétique qui régit notre langue,
apparaissent comme les mécanismes moteurs du dévelop-
pement du lexigue  orthographique ¢t done de la
lecturc/orthographe  cflicace. La contrainte  développe-
mentale serait telle qu'il n'existerait pas dautres lagons
de construire I lexique orthographique. Iin dautres
mots, le développement de la procédure orthographique
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présupposerait celui de la médiation phonologigue. Dans
unc perspective inler-langues, cela indigue que si la tra-
jectoire développementale peut étre influencée par des
particularités de la langue, toute langue alphabétique
imposcrail ses propres iypes de traitement. Dans une
perspective didactique cette fois, il serait vain d’espérer
une quelconque réussite en littéracie chez les enfants ne
parvenant pas A utiliser efficacement, ot probablement
automatiquement, les syst¢mes de conversion alphabé-
tiques. Corollairement, installer la voic indirecte & partir
de la voic direete, comme certains le défendent encore,
serait une causc perduc d’avance.

L’euvrage de Sprenger-Charolles et Casalis a un intérét
scientilique réel par la somme de données «franco-
phones » qu'il apporte et qui sont susceptibles de servir de
référence i de pistes de recherehe. Sur ¢e plan, on regret-
tera le statut secondaire accordé & Uéeriture. Or, si la lec-
ture et Porthographe sont fortement reliées, ainsi que I'at-
testent  les corrélations  positives  élevées entre  les
perfermances, il cxiste probablement une avtonomic de
'acquisition de 'orthographe par rapport a celle de la lec-
ture. La spéceificité des mécanismes de production ortho-
graphique, des marques orthographigues et des relations
oral/écrit par rapport aux rclations écrit/oral, fait que les
compélences orthographigues ne sont pas application
«en mireir » des compétences lexiques. Les auteurs relé-
vent clailleurs asynchronie initiaic de développement
entre les deux domaines. En somme, pour la période ini-
tiale comme pour les éwapes ultérieures de Tacquisition,
I’écriture mérite un traitement propre.

Nous évoquerons plus longuement les implications
didactiques de 'ouvrage. Les auteurs se gardent d’abor-
der la question de I'enseignement. La n'est pas leur objec-
1il. En outre. on peut tout & fait comprendre leur réticence
2 s'engager dans un champ trop souvent dominé par les
convigtions personnelles et les slogans.

la démonstration du rale des habiletés alphabétiques
est si forte qu'elle pourrait conduire a proner Iinstruction
direcle « méeanique » des correspondances graph&mes/
phoncmes (CGP). selon unc orientation strictement
applicationniste. La  didactisation des données de la
recherche nécessile une démarche autrement complexe.
Llle suppose d'abord que soient cnvisagées la géné:‘alis:.a-
DIit ot la transférabilité des résultats. Sur ce point, 'in-
fluence des résultats de Sprengey-Charolles et (‘.asalis‘cst
limitée par le fait qu'ils sont issus de la lecture de mots 180-
1és. Dans los situations de lecture de textes, la préFiolnll—
nance de la procédore phonologique peut &tre amoindrie
par une stratégic d’appui sur le contexle, €n tout cas chc%
les Jeeteurs débutants. La recherche a clairement montre
que le poids de la stratégie contextuelle régrcssf avec la
réussite dans acquisition, pourtant, il nous parail impor-

tant, en particulicr au plan didactique, de se préoccuper
de I'influence de la combinaison procédurale déchiffrage-
conlexte sur Pémergence de la procédure orthographique,
¢’¢st-a-dire sur la construction des représentations ortho-
graphiques en mémoire. Celte mémorisation cst proba-
blement un processus progressif pour lequel il convien-
drait de mieux connaitre le rdle, d’une part, des habiletés
de conversion et, d’autre part, des rencontres avec le mot.
En outre, cela implique que pendant un certain temps,
tant en lecture qu’en orthographe, une partie du mot
pourrait tout 4 fait &tre récupérée cn mémoire et la partie
lacunaire étre assemblée par conversion. Une telle hypo-
these a des répercussions au plan méthodologique puis-
qu'elle est susceptible de remetire en cause les données
obtenues A partir de I"analyse des erreurs.

La réflexion didactique implique également que soient
clairement distingués les objectifs d’apprentissage (par
exemple les procédures de conversion), le processus d’ap-
prentissage (les activités effectuées) et les moyens d’cn-
scignement (les démarches et outils proposés). Dans le
cas présent, une version faible du message de I'ouvrage
revient & dire qu'il y aurait un risque grave a négliger ies
aspects métaphonologigues et alphabétiques dans Pensei-
gnement de la lecture et de Porthographe. Se trouve ainsi
rappelée et confortée unc dimension décisive, souvent
controversée, de l'enscignement dec la lecture-ortho-
graphe. La tiche des didacticiens est alors de réfléchir au
dispositif permettant de traiter conjointement I'automati-
sation du décodage et le développement de la compréhen-
sion de I'écrit.

Une telle réflexion intéresse de maniére cruciale laide &
apporter aux trés faibles lecteurs mais C¢galement aux
normo-lecteurs fiables évoqués dans Pouvrage et présents
dans les classes. It existe, en effet, une proportion substan-
tielle d'¢éléves qui sont loin d’avoir acquis une tluidité de
décodage eur permettant de se mobiliser pleinement pour
la compréhension des textes, Sans dramatiser la réalité de
I’échee en lecture, on ne peut se contenter de penser cetle
question en la réduisant aux trés faibles lecteurs répondant
aux criteres distinctifs de la dyslexie ou de Uillettrisme.
Comme le rappelicnt les données obtenues par Sprenger-
Charolles ot Casalis, des déficits en compréhension de
véerit ont leur source dans une [aiblesse de 'identification
des mots. C'est un constat que font tous ceux qui ont pu
suivre 1a lecture des éleves de fin d’école élémentaire et de
college. Ces éleves ont besoin d'aide & ce niveau.

Nous tetmincrons en inversant le sens de la relation
entre recherche et didactique & propos de Pinfluence ini-
tiale de la procédure phonologique. Il est tégitime de se
demander si cetle prédominance initiale cst un effet des
méthodes d’enseignement, en Poccurrence & dominante
grapho-phonique, on une contrainte irrépressible de ap-
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prentissage. En accord avee Sprenger-Charolles et Ca-
salis, nous penchons pour cette seconde aiternative. En
revanche, nous ne partageons pas la thése des auteurs
envisageant explicitement une sorte d’auto-apprentissage
des habiletés dc conversion. Sclon ¢lles, les enfants ap-
prendraient les r&gles de correspondances graphémes-
phoneémes (CGP) inconnues par inférence a partir des
CGP connues et de leur lexique oral, Lacquisition de
quelques CGP permettrait d’apprendre les autres @ « if est
vraisemblable que les enfants acquiérent la majeure partie
des relations entre orthographe et phonologie, v compris
les plus opaques, de cette fagon » (p. 141), Cette hypothésc
mériterait d'étre testée du fait des affirmations fortes
gu'clle porte sur fe (non)rdle de 'enseignement scolaire,
L’application ¢t la généralisation de la procédure phono-
logique supposent la connaissance des CGP. Notre sen-
timent est que pour de nombreux enfants Uapport de
I'enseignement est crucial dans cet apprentissage.

Jean-Noél Foulin
[UFM dAquitaine
Universilé de Bordeaux 11

NOTES

(1) On peut regretter que le matériel utilisé ne figure pas dans I'ouvrage.
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Traduit en [rangais cn 1985, cinquante ans aprés sa
publication originale, cet ouvrage majeur de I'eeuvre de
Vygotski, devenu aujourd’hul un classique de la psycholo-
gie du XX¢ siecie, n'était plus disponible depuis plusieurs
années. Il convient done de saluer sa réédition, dans Ia tra-
duction — revue et légtrement corripée -— qu'en avait
alors donnée Frangoise Séve. Le texte de Vygotski est ici,
comme dans I"édition de 1983, suivi d'un « commentaire
sur les remarques eritiques de Vygotski », rédige par Jean
Piaget ct publid pour la premigre fois en 1962 en annexe de
la premiére traduetion anglaise de Mouvrage de Vygotski,
ct précédé d'une présentation — elle aussi revue et [Egére-
ment corrigée — de Vygotski ¢t de son ceuvre rédigée par
Lucien Séve, L'ensembie est préeédd d’un avant-propos

inédit, dans lequel Yves Clot esquisse quelques grandes
lignes de réflexion sur la réeeption el Pusage de I'ceuvre
vygotskienne dans la recherche francophone, et met Pac-
cent sur les quatre principaux « champs concepluels » qui,
sclon lui, « se répondent ¢l se souticnnent » dans les diffé-
rents chapitres qui composcnl Pensée et langage.

(est fin 1933 que Vygotski entreprend de rassembler
dans un méme ouvrage différents textes qu'il a consacrés
depuis 1929 au langage ct au dévcloppement des
concepls, ct de les compléter par plusieurs textes inddits,
dont il dictera le dernier sur son lit de mort. L'ensemble,
publié apris sa mort en 1934, comprend donc sept cha-
pitres, dont seuls les chapitres [, VIet VII — qui représen-
tent cependant plus de la moitié de 'ouvrage — ont éeé
décrits (ou dictés) en 1933-1934. Le chapitre I, consacré a
une discussion critique des premicrs travaux de Piaget, est
une reprise de Pavant-propos que Vygotski avait rédigé
cn 1932 pour I'édition russe, cn un seul volume, des deux
premicrs ouvrages de Piaget. Le langage et la pensée chez
Penfant (1923) et e jugement et le raisonrenient chez Uen-

Sfanr (1924). D autres chapitres sont consacrés a la discus-

sion critigue des travaux de W. Stern ou de W Kéhler,
témoignant de Fimpressionnante culture et de louverture
de Vygotski aux travaux occidentaux, que sa maitrise des
langues ¢trangéres lui permettait de lire dans e texte, ou d
Pexposé ct a la discussion des conclusions que Vygotski
tire de travaux que lui et ses collaborateurs ont mends sur
la formation ct le développement des concepts chez U'en-
fant. Le tout forme un ouvrage extraordinairement riche
et stimulant, dont on percoit aujourd 'hui ta fécondité et la
puissance anticipatrice pour la psychologic contempo-
raine ct plus généralement pour la recherche en éduca-
tion, malgré le caractére quelquefols touffu ou méme
redondant de certains passages d'un texte gue Vygolski
n’a pas cu la possibilit¢ de relire avant publication.

L'ouvrage s’ouvre sur Paffirmation sclon laguelle « le
probleme de la pensée ot du langage fail partic de ces pro-
blemes psychologiques gui metienl au premier plan la
guestion du rapport entre les différentes fonctions psy-
chiques, entre les différenies formes dactivise de la
conscienee ». Do la critique des approches analytigues e
associationnistes en psychologie, lesquelles, décomposant
les processus psychigues complexes en éléments, peuvent
conduire a de profondes crecurs « en méconnaissant 'élé-
ment d'unmité et de totalité du processus étudic, et en sub-
stituant aux rapports internes d'unité les rapports mé-
canigues externes de deux processus dissemblables ct
érangers I'un a lautre ». A lencontre de telles approches,
Vygotski préconise une méthode de recherche ot danalyse
dialectique et dynamigue en fermes &'« unités de base »
qui mette an centre de ses préoccupations le probleme des
rapports entre fonctions psychigues ot quj puisse appré-
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hender ¢t penser ces rapports comme 1w'élant pas constants
et immuables tout au long du développement gy sujet,
mais comme faisant cux-mémes I’ebjet dun dévcloppc-'
ment. C'est une telle approche, qualitative, holistique ct
interfonctionnelle, que Vygotski s'efforce de mettre en
@uvre concernant les rapports entre pensée et tangage,
procédant pour ce faire 3 une discussion critique des
travaux d¢ ses contemporains — tout spécialement des tra-
vaux de Piaget — et a la synthése des travaux que lui-
méme et ses collaboraleurs ont mends sur le développe-
ment du langage et la formation dos concepts, La these
centrale de Vygotski est affirmée dos Ie premier chapitre
ol il €erit 4u'il nous faut partir de Punité de base qu’est la
signification du mot ou du discours, et considérer celle-ci
«non sculement comme unité de la pensce et du langage,
mais aussi comme lPunité de Ia généralisation ¢t de
I'¢ehange social, de la communication ct de la pensée {...).
Ce n'est que lorsque nous apprenons a voir Punité de la
communication et de la généralisation que nous commen-
¢ons A comprendre le lien réel entre e développement
sociai de Penfant et le développement de sa penséc »,

Une telle these est magistralement illustrée par Pétude
de Iimportance fonetionneile du pscudo-concept, « forme
particuliere, ambivalente, intrinséquement contradictoire
de la pensée enfantine » : « La contradiction entre le déve-
loppement tasdif du concept et le développement précoce
de la compréhension verbale trouve sa solution réelle dans
le pscudo-concept. en tant que farme de pensée par
complexes gui permet a la pensée et i la compréhension de
Ienfant de comeider avee celles de Fadulte (...). Cette coin-
cidence dans In référence concréte et cetle non-coincidence
dans la signification du mot, qui nous sont apparucs comme
la particularité essentielle de la pensée enfantine par
complexes, sont non pas $exceplion mais ta régle dans le
développement du fangage ». Vygotski met en évidence
Vimportanee géndtique de cetle contradiction entre coinci-
dence de la référence ot non-coincidence de la signification
des les premitres formes dlinteraction entre adulte ct
eitant en insistant sur la fonction indicative du langage
pour celui-ci. Lapprentissage et L'usage du mot ne signent
done pas la fin mais plutdt le début du processus de déve-
loppement e fa signilication, leque! nest possible que
parce que les interactions langagiéres entre enfant el adulie
sont essenticliement el néeessairement asymétriques.

A partic de cette approche des rapports entre pf-:nséc el
langage ¢t de la thise plus large de ka nature historico-
culturelie du psychisme, de laconscience et de leur déve!op-
pement, sont exposés dans cet ouvrage nombre de fhescs
el de coneepts fondamentaux de P'ouvre vygotsklcnnf:,
aujourd hui relativement bien connus ¢l repris, développés
el nuancés par de nombreux (ravaux, lels que, pour nc
prendre quiun seut exemple, ceux de Bruner. Le manque de

place contraint 4 ne pouvoir qu'énumérer les principaux
ici : Pimportance des modes de communication pré-langa-
gidre dans Pontogendse des actes de langage ; la « double
naissance », inter puis intrapsychique des fonctions psy-
chiques supéricures ; le concept de zone proximale de déve-
loppement {ou zone de dévecloppement prochain selon la
formulation ici proposée par F, Seve) et ses implications
pédagogiques ; [a fonction de contrdie et de régulation, de
direction et dc planification de I"activité que jouent le lan-
gage égocentrique puis le langage intéricur ; le fait que le
langage ne puisse « revétir la pensée comme une robe de
confection » et ui servir de simple véhicule, de moyen d'ex-
pression, mais la contraigne a se modificr et se réorganiser ;
te role de D'écrit et de I"éeriture comme « transformateurs
cognitifs », requérant ¢t construisant chez le sujel une mai-
trise réflexive seconde, une posture métalangagitre par rap-
porta Pusage ordinaire du langage, etc.

Nous voudrions pour conclure cette lrop bréve note,
insister sur un aspect peu commenté, sans doute parce qu’il
N'a pu que Pesquisser dans cet ouvrage de Peeuvre de
Vygotski, 4 savoir Ja nécessité de ne pas cxpliquer la pensée
par elle-méme, de ne pas la couper « de toule la plénitude
de 1a vie réelle, des impulsions, des intéréls, des penchants
réels de 'homme qui pense », de cette « lendance affective
et volitive {gui) peut seule répondre au dernier “pourquoi”™
dans 'analyse de la pensée », La prisc en considération de
c¢ « plan dérobé » de la pensée et du psychisme interdit dis
lors de séparer pensée et affect, de les penser comme deux
processus indépendants, ou de penser leurs rapports
comme rapports de dépendance unilatérale de 'un par rap-
port @ Pautre. Le mieux est encore de faisser la parole a
Vygotski sur cc point, en espérant convaincre ainsi que sa
pensée et les thches auxquelles elle nous convoque se
situent bien au-deta de la « théorie interactionniste de Ia
cognition froide » A laquelle on tend trop souvent & réduire
son oeuvre @« Celui qui dés le début a séparé pensée ot
affcetl sest 6t¢ A jamais la possibilitéd d'expliquer les causes
de la pensée clle-méme car une analyse déterministe de la
pensée suppose nécessairement la découverte des mobiles
de la pensée, des besoins et des intéréts, des impulsions et
des tendances qui divigent le mouvement de fa pensée dans
un sens ou dans un autre, De méme celui qui a séparé la
pensée de I'affect a rendu d'avance impossible I'étude de
Pinfluence que la pensée exerce en retour sur le caractére
atfectif, volitif de fa vic psychique car analyse déterministe
de la vie psychique exclut aussi bica Pattribution & la pen-
sée d’une force magique capable de définir le comporte-
ment de Fhomme par son seul systéme propre que la
transformation de la pensde cn uan inutile appendice dy
comportement, en son ombre impuissante et vaine ».

Jean-Yves Rochex
Université Paris VI
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Summaries

ARTICLES

Jean Ecalle — Schools - Cross representations in a world of intersubjectivity.

With the concept of representation taken in o global meaning from cognitive
and sgcml psycho|0%(, this review of issues intends to study the repre-
sentations developped by people in primary and secondary schools. After
the analysis of reciprocal teachers-pupils representations, a discrepanc
between these representations is observed that can be explained by diz
ferent expectations according to the protagonists. Moreover, the study of
self representations of pupils is approached with notions from social
stcho ogy (internality, locus of control, academic self schema). The ana-
lysis of multiple representations by different people finally offers o certain
idea about the complexity of education system e5peciofK/ with regard to
the personal relationships existing inside.

Pascal Bressoux, Pascal Pansu — The norm of internality in the evaluation
process at school.

This research aims to study the role of the norm of internality in the evalua-
tion process at school and to enlighten on the effect of schooling in the
acquisition of this social norm. When evaluating their pupils, teachers
favor those who choose internal and external explanations, other things
being equal. The aequisition of the norm of internality depends on the
classroom, In this process, the role of the teacher is significant : when
teachers choose both internal and external explanations, on average,
their pupils are more internal.

Alain Baudrit — Social interactions and learning in school : paradoxal
observations and some explanations.

Two studies concerning the ccquisition of mathematics provide rather un-
usual results. They show that 8-year-old children benefit little by the social
interaction that the pair work offers. Mareover, contradictions appear
between the way the pupils actually learn and what they say about pair
work. The use of severa?types of methodology exploins such paradoxes
while allowing subsequent interpretation.

Anne-Marie Jovenet — Differing pedagogies or differing schemes. The case

of myopathic youth.

Some investigations show differences between school performances of heal-
thy and handicapped children, which consequently invite teachers to
mj’iust their pedagogies to these speciolfopuluhoqs. G. Vergnaud theo-
retical framework helps to consider ditferences in terms of schemes.

precisely the assigned tasks allows the comparison of beha-

also of operating invariants on which these behaviours are res-

g geometric tasks, it appears that, at the same age, deeply

dividuals act differently from less handicapped or healthy

Analysing
viours and
ting. Concernin
handicapped in
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individuals. If we are relying not on performances, but on schemes
analysis, knowledge transmission and its appropriate pedagogy will have
to be rooted in respect for pupils ditferences.

Liliane Sprenger-Charolles, Danielle Bechennec, Philippe Lacert — Role and

place of phonological mediation in reading/spelling acquisition in
French.

These series of 3-year follow-up studies were conducted with French-native

speaking children, without any particular problem which could possibly
perturb the reading/spelling acquisition. These children who were non-
readers at the end of the last kindergarten year were administered
reading aloud and spelling under dictation tests in first grade (middle and
end of the first grade). They were also administered, during the same ses-
sions, and at the end of the second grade, comprehension tests for words
and sentences in silent reading and reading aloud. Their metaphonologi-
cal skills, their vocabulary level and their non-verbal cognitive level had
been also assessed at the beginning of the last year of kindergarten.

The results showed that, first, children mainly used phonological mediation

at the beginning of reading/spelling acquisition, and not the direct ortho-
graphic route. Secondly, very rapidly a recourse to an orthographic pro-
cessing was observed, although the processing by phonelogical mediation
did not disappear : its weight even increased between sessions. Third, the
use of phonological mediation, based on early metaphonological skills,
allowed the setting up of the orthographic lexicon. Fourth, this lexicon
was established in reading earlier than in spelling. Finally, reading
?omprehension level was related to the level of expertise in word identi-
ication.

Saint-Cyr Chardon, Jacques Baillé — Processing guidonce for a task concer-

ninglthe assessment of the consistency of a word with an image by young
pupils.

The authors are putting to the test o technical device which is expected to

show clearly children word identification strategies. On the computer
screen page, one word and one drawing are presented side by side, each
being blurred sc as to be under the threshold of identification for the
children. The pupil must identify either one or both of them. He must be
able to assess the consistency of a word with an image, as both elements
have not always the same meaning. To make his decision, the pupil may
ask the researcher to reconstruct progressively the drawing or the word on
the screen page. The first results, concerning three groups of pupils (two
groups of pre-readers and beginners in the ?irst and second year of cycle
2 and a group of readers in the last year of cycle 3) show how this device
is useful for grasping the links between the reading level, the nature of the
signifiers beincr; reconstructed and the numbers of reconstructions.
Moreover, similar behaviours concerning the reconstruction of signifiers
are noticed at the two ends of the cursus confirming the importance of
cognition Hexibility in the development of identification strategies.

Marie-Laure Barbier, Annie Piolat, Jean-Yves Roussey — Word processor

and spellers effects on the acquisition of orthographic and grammatical
skills in @ second language.

In order to study the long term impact of the use of word-processor and

spellers, we conducted two studies with high school students. During seve-
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ral weeks, thlese students had to write texts in En
computational support. In addition, they had to fill in A .

i i : y vestionn
determine thglr representations of the use of the Spe”equ' Theseusl,;jii;‘:
showed, at different degrees, o benefit from the use of the computational
support on the texts produced by students in o second anguage
Especially, we observed differences in the nature of the student’s benehits.

depending on the type of spellers they used and 1
to write. P Y and the type of text they had

F|ish, using or not @

Jean-Paul fischer — Applying the differenciation between procedural and
declarative knowledge to numbers teaching. 99

The distinction between procedural and declarative knowledge was mainly
developped in cognitive psychology by Anderson (1983). However, a
major assumption of Anderson’s theory — that declarative knowledgé is
a prerequisite to procedural knowledge — is prejudicial to its pedago-
%:wl application. We first show that this assumption is out of date. We
then show that if one incorporates some results of the neuropsychologi-
cal procedural/declarative distinction (e.g., Squire, 1987 ; Cohen &
Eichenbaum, 1993} into Anderson’s theory, the latter allows interesting
applications. One of these applications concerns the study of a particular
method to teach numbers to first graders. This method uses the number 5
as a privileged anchorage and was proposed by Brissiaud and coworkers.
The results of the reported empirical research suggest that the method has
a significant and large impact, in a way predicted by the theory.

Pierre Higelé — The notion of transfer in educability. 113

Concerning educability, the transfer problem is presently at issue. Several
investigations conducted among adults and first form students have aimed
at measuring transfer in this field. This article identifies the different types
of transfer which maoy be accounted for, analyses the conclusions o
various works and reveals their limitations. Results seem coniradictory.
Some works conclude that no transter occured, others say the contrary.
New research perspectives are suggested to throw lights on this problem.
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