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La question que nous allons aborder dans cet article, sujet d’une thése de doctorat fraichement soute-
nue (1), consiste a définir de quelles marges dispose f'enseignant confronté a fa complexe adéquation
entre progrés de tous et progrés de chacun & travers ses choix professionnels envisages, ici, dans une
perspective pédago-culturelle.

La dimension de « démocratisation scolaire » est donc présente au coeur de notre problématigue, gue
celle-ci soit prise en compte de facon consciente ou inconsciente par les acteurs concernés.

La nécessaire complémentarité des approches sociologiques, linguistiques, et didactiques semble s’im-

poser a la lecture des résultats, dés lors que l'objectif est d'étendre ces marges d’action.

AVANT-PROPOS

[l n'est nullement besoin de revenir sur les tra-
vaux concernant le théme de l'inégalité de réus-
site — succédant & celui de l'inegalité d’accés aux
études — tant leur diffusion fut large a partir des
années soixante-dix {2). La richesse et ia variété
de ces recherches a conduit — en résonance avec
les problémes posés par la scolarisation de masse
dans la société frangaise —, & ériger le probleme
de la « démocratisation » au rang de « concept
clef » de la sociologie de I"éducation.

Loin de remetire en cause le bien-fondé et la
valeur scientifique de ce corpus de travaux, il
nous semble — en écho & ce que décrivent, sous

des formes et selon des formulations différentes,
Jean-Claude Forquin (3), Marie Duru-Bellat et
Agnés Henriot-van Zanten {4), Régine Sirota (5),
Robert Ballion (6)... — que souvent, le domaine
des voies explicatives n’a pas été dépassé pour
arriver a la recherche de solutions, c'est-a-dire a
la recherche de correcteurs sociaux.

Notre intention n’est pas d'entrer dans une polé-
mique qui consiste & dénier le bien-fondé d'une
sociologie au sein de laquelle le socioclogue ne
s'implique pas dans la recherche de pistes visant
a décrire des solutions concrétes sur la scéne
pédagogique. Notre choix reste cependant diffé-
rent, tout au moins &n ce qui concerne la
recherche précise que nous allons présenter.
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En outre, la systématisation excessive des
conclusions liées au concept de reproduction (7)
nous cenforte dans cette « seconde » voie.

Ainsi, la teinte dominante de notre travail
s'oriente vers les processus effectifs de scolarisa-
tion, ce qui signifie que, en dehors d’une évidente
et nécessaire distanciation qui doit étre adoptée
par tout chercheur, I'étude du terrain est privile-
giée, que la recherche de solutions est évoquée
— y compris dans sa complexité et hors d'une
guelcongue modélisation —, mais également, que
tout ce processus ne peut se dérouler que gréce
a un relais permanent entre approche macro et
approche micro-sociologiques, rattaché et articulé
au corps des connaissances disponibles que nous
évoquions précédemment.

A notre connaissance, peu de recherches, en
France, se sont orientées vers un cheminement de
ce type, ceci en dehors du fait que les centres
d'intérét de la sociologie de I'éducation se soient
progressivement déplacés vers des objets plus
réduits. Les raisons de cette rareté sont com-
plexes et nous ne prétendons pas — loin 8’en faut
— toutes les percevoir,

Néanmoins quelques-unes nous semblent plau-
sibles au nombre desquelles, outre le choix épis-
témologique symbalisé par la formule de
P. Bourdieu « La sociologie ne peut pas répondre
4 la qguestion des fins ultimes {que faut-il ensei-
gner ?)», on pourrait compter

= les difficultés liées & une approche pluridisci-
plinaire (probléme des compétences du cher-
cheur),

* les problémes d’identité des sciences de 'édu-
cation (champs transversaux...),

+ aspect decourageant des constats de terrain
(limites de la marge d’autonomie des enseignants
face aux pheénoménes sociaux majeurs...),

* les entraves objectives a la généralisation de
ce type de résultats de recherche,

* le faible impact virtuel que ces conclusions
pourraient aveir sur le terrain...

Nous avons rencontré au cours de I'glaboration
de cette recherche ce type d'obstactes. A nos
yeux, cela ne signifie pas pour autant que ce
champ soit condamné a rester un des parents
pauvres de la recherche en sciences de |'éduca-
tion. Cela suppose pour ce faire, que certaines
démarches soient adopiées au sein de la commu-
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nauté des chercheurs, démarches que nous évo-
querons au cours de notre conclusion.

PROPOS INTRODUCTIFS

La formulation du titre de notre recherche
(source de cet article) : « Efficacité pédagogique
et utilisation d’'un médium privilégié (7), la télévi-
sion : médiation culturelle, médiation didactigue »,
laisse affleurer quelques pistes qu'il convient
maintenant de préciser.

Pour ce faire, brossons & grands traits notre
parcours.

De nombreuses recherches en sociologie de
I'éducation tendent & montrer qu'une des sources
de I’échec scolaire tient au fossé existant entre, la
culture valorisée par I'Ecole («culture élaborée »)
et le capital culturel possédé par I'ensemble des
éleves (culture de masse). Or, cette culture de
masse a notamment pour canal de transmission la
télévision.

Prenant appui sur ce constat, notre objectif prin-
cipal de recherche est de mettre en lumiére les
effets éveniuels que pourrait avoir une action
pédagogique qui prendrait en compte cette culture
premiére des éléves.

Fort de ce postulat, nous avons recherché quels
seraient le public et le terrain les plus propices &
une telle expérimentation. Les grands traits des
investigations de portée nationale et/ou des son-
dages plus réduits, mais représentatifs, nous ont
permis de nous orienter, progressivement, vers
les supports culiturels que constituent les fictions
télévisuelles ; supports massivement, voire « una-
nimement », adoptés par les adolescents corres-
pondant & la classe d’age fréquentant les classes
de 4% et de 3% Notre enquéle personnelle, par
questionnaire, confirme ces premiéres pistes et
précise, en particulier, que les feuilletons et séries
représentent un « mets culturel » {iransclasses,
particuli@rement affectionné par ce jeune public.

En aval, la narration ecrite nous semble étre la
pratique scolaire correspondant le plus directe-
ment & ce type d'écoute télévisuelle tout d’'abord
en raison de la « permanence » de I'crganisation
structurelle entre récit écrit et récit filmique, mais
egalement parce qu’il s'agit de la pratique scolaire
la plus répandue dans le champ fictionnel, histori-



quement et géographiquement. De plus, elle est
impogée par les programmes. Par ailleurs, il
existe des ponts et des divergences aisément
identifiables entre c¢es deux vecteurs narratifs.
Enfin, les compeétences requises pour mener &
bien cet exercice sont de celles sur lesquelles les
éléves seront sélectionnés... Notre objet d'étude
consiste alors & rapprocher ces supports écrits et
télévisuels, tout en les distinguant, et notre hypo-
thése centrale met en jeu le rle de médiation que
pourraient jouer les enseignants entre ces deux
formes fictionnelles.

Four la mettre & I’épreuve, l'analyse se porte
donc, en référence au tableau dépeint précédem-
ment, sur les modes et démarches d'enseigne-
ment de la narration auprés des éléves de 4° et 38
des colléges. Aussi, notre plan expérimental met-
il en scéne différentes modalités de cet enseigne-
ment narratif, telles gu’elles existent de fait sur le
terrain.

Cependant, la ligne directrice de partage ne se
limite pas & une opposition dichotomique entre
prise en compte de ta culture premiere des éléves
et champ culturel scolaire limité & la culture I1égiti-
mée dite « élaborée ». En effet, d’autres variables
semblent avoir une influence directe sur les résul-
tats des éléves — y compris en termes de diffé-
renciation sociale ou, au contraire, de réduction
d'écarts —, celles-ci relévent en particulier du
champ didactique, sous-tendu par la connaissance
d'une approche du bindme linguistique constitue
par les notions de cohésion/cohérence texiuelles.

Parmi les six types que nous avons définis, les
pédagogues les plus « efficaces » — ce terme
étant entendu dans la perspective d'une démocra-
tisation scolaire — ne le sent que grace & une
combinaison spécifique de variables.

Présentons donc la typologie d’enseighants de
francais qui s'est dessinge.

TYPOLOGIE (8)

Notre typologie ne s’est construite gue par
étapes. La logique du talonnement expérimental a
prévaiu, guidée par la recherche d’une adéquation
entre les jalons heuristiques que nous avions
posés, non sans « a priori », — liés & nos repré-
sentations, aux hypothéses qui se dessinaient ainsi
quau corps des connaissances disponibles (9} —
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et la confrontation avec les données du terrain. Ce
processus s’est déroulé a partir de deux
démarches menées successivement.

Nous avons eu recours a :

1) une série d’entretiens semi-directifs auprés de
cinquante professeurs de frangais enseignant
en classes de 4° et/ou de 3¢ ;

2) des observations de cours (dont le nombre fut lié
a la difficulté de cerner chaque profil spécifique).

Nous cherchions ainsi & situer chague ensei-
gnant interroge et observé en fonction des thémes
suivants :

* Le rapport de l'enseignant a la culture en
général.

« le type de culture introduit au sein de la
classe, dans le domaine scripto-oral.

= La prise en compte des acquis culturels des
éléves, dans le champ télévisuel.

* La mise en ceuvre de pratiques intersémio-
tiques pour démonter puis relier les différents
mécanismes inhérents & I'image et a 'Ecrit.

» L’insertion des aspects macrostructurels du
récit dans la mise en ceuvre pedagogique (jusqu’a
une véritable grammaire textuelle).

* L.a mise en place d'une progression didactique.

Les profils dégagés a partir des entretiens abou-
tissent & définir différents types d'enseignants qui
correspondent & plusieurs combinaisons des cri-
téres que ncus venons d'évoquer, modulées ou
ajustées par les réponses des interviewés (types
A a E).

De plus, une catégorie particuliere est née de
constats et de guestions que nous nous posons
quant & la prédominance, ou non, de I'impact de
I'aspect linguistico-didactique de la pédagogie, sur
la réussite des éldves. A partir de cette interroga-
tion nous avons décidé de réunir dans un type « a
part » trois enseignants {10} particuliérement com-
pétents dans ce domaine (11) (type F).

Les appellations choisies pour évoquer chague
type sont les suivantes :

Type A « Les Traditionalistes »

Type B : « Les Libéraux »

Type C: « Les Classiques »

Type D : « Les Pragmatiques »

Type E : « Les lconos-Didactiques »

Type F : « Les Linguistes »
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des oppositions de variables (6 variables se dis-
tinguent simultanément).

De notre typologie dépend I'évaluation des diffé-
rentes combinaisons de variables, qui sont elles-
mémes - nous {'avons dit — soumises & la réa-
lité des schémas rencontrés dans les classes des
colléges, dans la gquotidienneté des pratiques pro-
fessionnelles des professeurs de frangais.

Tous les enseignants ne répondent pas a un
profil bien tranché. Ces derniers sont alors placés
dans des catégories « mixtes » mais, in fine, ne
participeront au processus expérimental jusqu’'a
son terme que les professeurs de frangais les plus
« typiques », porteurs de « stigmates » clairs au
sein de chaque type (3 professeurs par type soit,
au total, 18 enseignants) ce qui permet d’opeérer

Tableau 1. — Le plan expérimental se dessine ainsi selon les modalités
que nous avons synthétisées dans le tableau qui suit :

Criteres) 1¥Pe de culture IUtiHsation de Font référence a Sl’tappu_li_flnldsulr la Enseignent les Pregression
Types™\retenus| [ntroduite dans | L'mage cans le | o ey |Sulture TV de leurs) o o ogtotires finguistico-
pédago- la pedagagie. cadre des cours des élaves éléves (pratiques textuelles didactique

giques : )} " intersémiotiques)
A .
« Trac-irifigr?atisles . Culture élaborée Non Non Non Non Non
Type B N N Position mixte (+* N
« Libéraux » | Culture de masse Non on on osition mixte (***) on
Type C ) X . Pos-ii'ibn mixte + N
« Classigues » Culture élaborée Oui Non Non ) Approximative
Type D , . : o .y
« Pragmatiques » Culture de masse Oui Oui Oui Les privilégient Approximative
Type E 5 N o
. . & maniére . Définie
Di;;ggggz; Culture de masse Qui Qui privilégice Les privilégient précisément
.Typ.e F Non rlgm?gene Non homogéne Posnfops m\|xtes Non Les privilégient ’Dgf\’me
« Linguistes » ( ) et hetérogénes précisément

* Quand nous indiquens dans cette colonne « culture élaborée » cela signifie que les enseignants concernés n'acceptent que ce niveau
culturel dans leurs classes.

Quand nous indiquens « culture de masse » cela ne signifie pas que ces enseignants se limitent & ces formes cuiturelles mais qu'ils
les acceptent, « au méme titre que d'autres », ou plutdt en liaison avec d’autres, dans le cadre de leurs cours.

Y Y compris télévisuelle.

* Engeignants qui ne se limitent pas a enseigner les aspects microstructurels des textes mais qui n'abordent les problémes macro-
structurels que de fagen partielle.

*** Le plus (+) signifie qu'il existe cependant une prise en compte plus importante des macrostructures textuelles de la part de ces
pédagogues que de ceux relevant du type B.

> Lorsque larientation d'une variable différe d'un protesseur 2 Pautre, au ceeur d’'un méme type, nous utilisons les expressions
« non hemogéne » ou « hétérogénes ».

Le pdle dominant de notre recherche se situe,
nous l'avons dit, autour du concept de « culture(s) ».
Ce qui est étudié, ce sont principalement les rap-
ports institués entre culture scolaire et culture
courante des éleves auxquels Iinstitution scolaire
s’adresse.

HYPOTHESES PRINCIPALES

Les hypothéses que nous allons maintenant for-
muler deépendent de notre problématique, des cor-
rectifs provoqués par I'étude du terrain pédagogique
et des modifications apportées en conséquence a
notre typologie, des résultats fournis par I'exploita-
tion des questionnaires auprés des éléves, ainsi
que des outils linguistiques que nous utilisons.

Si I'on admet qu’en dehors d'une minorité, tes
éléves ne sont pas familiarisés par leurs pratiques
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culturelles et de loisirs avec lunivers culturel le plus
fréquemment proposé par I'Ecole, il semble néces-
saire de mesurer I'effet de ce fossé, de ces ruptures,

Pour ce faire, une double perspective est & envi-
sager avec d'une part, une approche globale de
cette discontinuité entre des corpus culturels
apparemment distincts, voire opposés, au niveau
de I'ensemble de la population scolaire et, d’autre
part, une approche distinctive de ces effets en
fonction du « degré de proximité » des sub-uni-
vers culturels des différents groupes sociaux avec
la culture promotionnelie (12).

Pensant que la pédagogie peut agir dans ce
domaine par l'intermédiaire d'une médiation cultu-
relie, nous cherchons & mettre en valeur différentes
conceplions de ce processus et &4 en mesurer les
effets tant d'un point de vue général qu'en fonction
des spécificités sociologiques des difféerents sous-
groupes de notre population expérimentale.

En partant systématiquement de la culture de
base des éléves — culture majoritairement télévi-
suelle — en proposant aux éléves une appropria-
tion progressive des mécanismes qui la sous-ten-
dent, puis en transposant ces mécanismes a
d'auires supports — en particulier écrits — les
pédagogues permettraient 4 [I'ensemble des
éléves d'obtenir de meilleurs résultats au niveau
d'exercices scolaires traditionnels ; ici la composi-
tion écrite d’un récit.

Ces pratiques intersémiotiques régulant les pheé-
nomeénes d'acculturation, en particulier auprés des
éléves les plus éloignés des modéles scolaires (13),
favoriseraient chez ces derniers ['obtention de
résultats bien supérieurs a ceux des éléves cor-
respondant aux mémes caractéristiques sociocul-
turelles et qui ne hénéficient pas de tels « aména-
gements » pedagogiques.

La proximité culturelle enseignant-enseigné et
I'élaboration d’une progression permettant au plus
grand nombre d'élaéves de pénétrer et de s'appro-
prier les différentes « strates » culturelles concour-
raient ainsi & démocratiser I'Ecole, méme si cette
démocratisation n'est & concevoir que dans une
acception atténuée (14).

Un deuxigme élément d'importance vient se
greffer sur cette problématique liée au concept de
« cultures ». Cette ouverture culturelle, pour étre
efficace, ne peut se contenter de s'appuyer sur
une quelconque forme de tolérance culturelle (15).
Elle doit en outre &tre élayée, guidée, canalisée
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par une démarche didactique mettant en place de
fagon précise les passages entre les différents
univers et codes culturels.

Ainsi, les clefs d'une démocratisation partielle
ne se réduisent pas a lintroduction du médium
télévisuel dont l'efficacité, a elle seule, n'est pas
démontrée par rapport & une conception plus
« traditionnelle » de la pédagogie.

C'est par un dosage complexe de différentes
composantes pedagogiques que 'approche didac-
tigue peut triompher d’une partie des handicaps
que lInstitution instaure ou dont, fréquemment,
elle favorise la perpétuation. Telles sont les ten-
dances principales qui résultent de cette recher-
che et que nous allons maintenant préciser.

Las conditions d’une démocratisation scolaire ne
se présentent cependant pas de fagon binaire, sous
la forme d'une opposition entre présence versus
absence de telle ou telle variable (16) dans la
détermination d'une efficacité qui leur serait propre.

Au contraire, c’est vraisemblablement grice aux
interactions de plusieurs variables que les péda-
gogues sont 4 méme de sensibiliser les éléves
défavorises aux codes scolaires et d'améliorer
sensiblement |leurs performances,

Par ailleurs, chacune de ces variables n’a cer-
tainement pas le méme poids et c’est au détour de
comparaisons, d’atténuations ou, au contraire,
d’amplifications des variations que nous pourrons
en jauger I'importance.

PRESENTATION SOMMAIRE DE LA GRILLE
ET DES PROCEDURES D'EVALUATION

Les résultats ont été obtenus a partir d’'un exa-
men précis de copies d’éléves de classes de 4° et
de 3° {404 éléves évalués en début puis en fin
d’année scolaire).

Pour ce faire, une grille d’analyse comprenant
30 items (ou sous-items) répartis en 5 secteurs a
été dessinge. Celle-ci est la résultante de trois
approches. La premigre est de type linguistique et
fait plus particuliérement référence a la linguis-
tique textuelle, la seconde concerne la définition
d’objectifs pragmatiques et enfin, la derniére
résulte de décisions empiriques. Le lien fort entre
ces trois perspectives reste 1a contrainte de faisa-
bilité sachant que ce mode d’investigation assez
lourd ne fait que « tendre vers » ['objectivité.
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Tableau 2. — Conjonctions des progrés et des différences de niveaux de fin d’al?née dépgndants
de chaque « méthode » pédagogique : Récapitulatif * Types et par groupes sociaux dominants

" Coefficients

B Progrés # négatives # positives récapitulatiis |
Gro.upes 35 5.5 3.5 5.5 3.5 55 3.5 5.5 Types :
sociaux d
Type A o 9 9 9 9 0 % +0,37 - 0,36 0
« Traditionalistes » 57,0 % 11.0% 6.0 % 47 % 6.0 % i ’ _
Type B 37.0% | 445% 6.0 % 0 % 12,0% | 0% +043 | +044 | +051
« Libéraux » ' - —_
Type C» 31,5 % 28,0 % 0,0 % 6 % 17,5 % 6 % + 0,49 + 0,28 + 0,59
« Classgiques » ’ ' . .
Type D T T

ype o o 9 [ o 1 % + 0,04 + 1,18 + (0,99
« Pragmatiques » 16,0% | 835% | 17.5% 5% 6,0% |41% +o
Type E 9 9 5 0 9 3% 0,91 +1,31 | +1,26

< leonos-Didactiques »| 735 % 78,0 % 6.0 % o_n/o 23,5 /ows 3 + 0, . P26
Type F o 9 0 9 9 0,03 0,27 | +026
« Linguistes » 21,0 % 33,5 % 2(?,5 Y% 12 % —fS.O % 6% 1 + 0, + 0, Tt i
Nombre d’items coeff max. théorigue = + 2
concernés 19 18 | 17 17 "7 " coeff min. théorique = -1
Précisions :

« les catégories sociaies regroupées en deux grands blocs portent les codes 3.6 et 5.5.

Le code 3.5 correspond aux enfants de cadres supdrieurs, de professions libdrales et de professions intermédiaires (soit 173 éléves).
Le code 5.5 correspond aux enfants d’employés et d'ouvriers (soit 188 édléves).

Ces regroupements ont été justifiés dans la these qui a inspiré cet article.

« Nous avons également consigné dans ce tableay les coefficients respectifs de chaque type, qui concernent les résultats toutes CSP
confondugs, afin que le rapprochement des données soit facilitd au lecteur.

Chacun de ces jflems a, en amont, été évalué sur une échelle de mesure A plusieurs degrés dont famplitude varie en fonction de la
compétence linguistique mesurge.

= Un écarl de 0,10 point entre deux coefficients récapitulatifs correspond & une différence de l'ordre de 5 % entre les deux groupes
comparés. Nous considérerons, par convention, qu'un dcarf de 0,20 point (soit 10 %) est nécessaire pour supposer gue les résultats
sont « significativement » différenis.

— Progrés : cette colonne correspond & une confrontation entre lgs résultats obtenus icrs de I'évaluation diagnostique et ceux obte-
nus tors de (‘évaluation sommative (avant/aprés enseignement). Ce qualificatif de progrés n'est altribué qu'a lissue de tests stalis-
tigues (test de Friedman, test de Mac Nemar suivant le cas) réalisés pour chaque item.

Ce qui nous intéresse, en l'occurrence, ne concerne que les constats de différences en termes de tendances, sachant que les critéres
linguistiques sont s « délicatement » objectivables qu'en ne peut se livrer gu'a des distinguos majeurs.

Par conséquent, les pourcentages ainsi exprimés dans les tableaux proviennent done du nombre d'items pour lesquels les tests entre
ces échantillons appareillés décélent des différences significatives (seuil retenu : inférieur ou égal & P =. 10)

* Lecture du tableau (exemple) : sur les 19 items relatifs aux aspects narratifs des textes, les enfanis de cadres supérieurs, profes-
sions libérales et professicns intermédiaires qui ont bénéficié d'un enseignement de type A, ont progressé au niveau de 7 items sur
19, soit dans 37 % des ¢compétences requises dans ce champ.

- Différenciaticns négatives : les chiffres livrés sous celte appellation correspondent aux résultats gqui, en fin d’'année scolaire, se dif-
férencient de maniere désavantageuse de ceux de tous les autres groupes d'éléves sociologiquement comparables, ayant bénéficié de
modalités pédagogiques différentes. (sous condition que les écarts constaiés aient &té confirmés statistiguemant a laide d'un test
approprié — I'analyse de la variance — en tenant coempte des précautions méthodologiques énoncées par Pétude de Norion).

* Lacture du tableau (exemple) : sur les 17 items narratifs susceptibles de subir un traitement statistique de ce type, les résultats en
fin d'année scolaire des enfants d’employés et d’cuvriers ayant regu un enseignement de type « traditionaliste », se sont distingués,
négativemant, dans le cas de 8 items, de tous ceux d'éléves comparables sociologiquement, relevant d'autres modes d'approches
pédagoegiques.

Le pourcentage ainsi obtenu est de 47 % (8/17 * 10Q).

— Différenclations positives @ a I'inverse de la colonne précédente, les résultats retenus dans cette rubrique — qui relévent également
d'une confrontation sommative entre tous les greupes sociologiquement comparables — répondent, pour chaque type, & des perfor-

mances supédrisures & tous lesdits groupes pour tel item examingé. La somme de ces constats positifs est alors transformée en pro-
portion.
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Pour calculer les coeflicients récapitulatifs, nous utilisens les peurcentages sis dans les trois colonnes de résultats du tableau qui tra-

duisent les « performances » respectives de chaque groupe social. Le : ; it e
f ! . curcenta d r 1 0si
sont cumulés tandis que le pourcentage des différenciations négatives gst déduit gdee c?-: Ft)(;?:gl.és et celul des différenciations positives

A titre d’exemple, le coefficient récapi i . , . . )
ge“ta tagon suFi)vante : pituiatif des enfants d'employés et d’ouvriers qui ent regu un enseignement de type A est calculé
(11 + 0) — 47

coeff A 5.5 = —T* =~ 0,36

co_mpte tenu de ce mode dg calqul, ie coefiicient maximal thécrigue serait égal 4 deux, c’est-a-dire qu'il correspondrait & une combi-
naiscn de perfermances — irréalisable dans ce domaine quels que soient les choix pédagogiques adoptés — qui cumulerait des pro-
grés enregistrés dans tous les items (100 %), une absence totale de différenciations négatives en fin d'année scolaire (0 %), et une
réussite qui se différencierait positivement des résultats de tous les autres types et ceci pour toutes les capacités linguistiques ren-
contrées (100 %). Ce coefilcient ne peut, dans ces conditions, rester que théorique, il sert simplement au lecteur de point de repare.

100 -
Borne supérieure théorique = L-%%%%J

L'autre borne théorique de cette échelle de mesure, correspondrait & une absence totale de progrés (D %), & toutes les capacités nar-
ratives qui se distingueraient négativement des résultats des autres types (100 %), el par conséquent & aucun résultat qui se diffé-

=+ 2,00

rencierait de fagon positive (0 %),
On obtiendrait alors :

{0+ 0) - 100 100
100 "

Borne inférieure théorique =

L'éventualité qu'une démarche pédagegique aboutisse 4 des résullats aussi caricaturaux reste, elle aussi, trés improbable.

Deux apports centraux ont été particuliérement
précieux pour confectionner cet outil d’analyse.
L'un deux concerne les travaux de J.-C. Meyer et
J.-L. Phélut (17) membres de I'éguipe du CEPEC
(18), l'autre se référe au courant de recherche
gravitant autour de la revue « Pratiques ».

La collecte des données est issue d'une double
correction suivie d'un arbitrage. Ce dernier
implique de rechercher, dans les copies d’éiéves, la
ou les traces linguistique{s) qui permettent de déter-
miner quel est le score obtenu a tel item, lorsgue
ceux attribués par les deux évaluateurs divergent.

Les sujets proposés consistent & rédiger la suite
d'un extrait de texte de type narratif.

L'objectif central de cette évaluation vise & mesu-
rer le degré d'acquisition de la maitrise d'une narra-
tion &erite. Dans ce cadre, il importe donc de préci-
ser que nous ne cherchons pas a évaluer I'exercice
spécifique gue constitue une « suite de recit ».

Au-dela du niveau intuitif de compétence textuelle
gue posséde chaque éléve de cette tranche d’age,
nous nous référons a la grammaire de texte comme
modélisation de compétences textuelles optimales.

Sur la trentaine d’items signalée en amont, les
deux tiers relévent de traits plus spécifiqguement
narratifs. Dans ces conditions, afin de répondre a
V'objectif central de cette évaluation (c¢f. supra), ce
sont les résultats inhérents a ces aspects textuels
que nous explorerons dans quelgues instants.

Espace d’action des enseignants et démocratisation :

LES RESULTATS

L'analyse des résultats mériterait un long dévelop-
pement afin que cette présentation ne cenfine pas a
la caricature. Nous n’en présenterons que quelgques
extraits qui doivent &tre compris en tant que tels.

Dans un premier temps, commengons par ¢non-
cer quelques élements chiffrés.

La mesure des écarts éventuels, en fermes de
résultats, entre les différentes méthodes pédago-
gigues étiguetées sous forme de types, ne peut
trouver sa validité gue si une double analyse est
menée. Il faut en effet, non seulement observer
les performances des ¢léves sous |'angle des pro-
grés enregistrés & I'issue d'une année d’enseigne-
ment sous la forme d'une comparaison avant/
aprés enseignement (évaluation diagnostique ver-
sus évaluation sommative : colonne 1 du tableau
2), mais de plus, 'analyse devra également porter
sur les différenciations de niveaux atteinis en fin
d’année scolaire (colonnes 2 et 3 du tableau 2).

Cette double approche dont, & notre sens, on ne
peut faire I'économie, conduit & rechercher un coef-
ficient récapitulatif qui la synthétiserait. Celui que
nous allons proposer n'est posé qu'a titre indicatif
ot vise a soumettre au lecteur un instantané concis
des orientations et répercussions qui dépendent
des différentes combinaisons de variables pré-
sentes dans notire typologie, et qui « g'incarnent »
sous formes de pratiques pédagogiques.

I'exemple de I'enseignement de la narration écrite au collége a3



Sous forme d’une seule donnée on voit plus
aisément [I'impact tendanciel des différentes
options choisies.

Ainsi, hormis les éléves ayant regu un enseigne-
ment de type « libéral » (B) qui obtiennent un coef-
ficient similaire quelle gue soit leur apparienance
sociale, les cing autres types présentent des diffé-
rences d’un groupe social a I'autre & la lumiére de
cet indice qui relativise les performances intrin-
séques a partir de comparaisons entre les groupes
socialement « équivalents » {19).

Dans le cadre de cette perspective, on constate
gue deux types de pédagogies bénéficient davan-
tage aux éléves qui sont déja les plus proches de
la culture scolaire gu’a ceux qui ont tendance a en
étre plus éloignés. Il s’agit d’abord trés fortement
du type A (coefficient de + 0,37 pour les enfants
de cadres supérieurs et de professions intermé-
diaires (catégorie 3.5) versus coefficient de — 0,36
pour les enfants d’employés et d'ouvriers (caiégo-
rie 5,5)) , puis du type C (+ 0,48 pour les enfants
de catégorie 3.5 versus + 0,28 pour tes enfants de
catégorie 5.5).

En reprenant le tableau 1, on observe que la
variable essentielle qui rapproche les démarches
de ces deux types de professeurs de frangais est
le refus de la culture premiére des éléves : ces
enseignants n’acceptent et n’intreduisent que la
culture « élaborée » dans leurs cours. Les autres
modalités communes (la non référence a la culture
TV des éléves et I'absence de pratiques intersé-
mictiques $’appuyant sur cette culture premiére),
decoulent de ce «tronc commun ». Il est alors
intéressant de constater que les deux types de
pédagogies qui produisent des effets de cette
nature sont les deux seuls qui se refusent & une
cuverture culturelle. I semblerait donc que la
variable « type de culture introduite dans la péda-
gogie » ait une influence effective sur les resultats
des éléves en fonction de leur position sociocultu-
relle,

Fort de ce premier constat, on peut alors se
demander a quelles conditions un cheminement
pédagogique devient élitiste, donc « reproduc-
teur », aux sens stricts de ces deux termes ?

Pour nous, tel est fe cas lorsque plusieurs
constats sont simultanément dressés :

* seuls les éléves relevant de la catégorie ca-
dres supérieurs, professions libérales et profes-
sions intermédiaires progressent ;
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« les 8léves relevant de la catégorie employés
et ouvtiers non seulement ne progressent pas (20)
dans le méme temps mais de plus, obtiennent (21)
des résultats inférieurs aux autres éléves de CSP
comparabies ayant bénéficié d'autres modalités

pédagogigues.

Lorsque ces conditions seront remplies nous
parlerons de « Reproduction caractériseée ».

Elles le sont par les éléves du groupe A (22). Le
coefficient négatif qui les concerne — seul de tout
le tableau 2 a avoir cette orientation — soulighe
fortement « I'injustice scolaire » subie par les
enfants d'employés et d’ouvriers de ce groupe.

Lorsque les écarts de coefficients sont au désa-
vantage des enfants d’employés et d'ouvriers sans
que ces derniers se voient attribuer un coefficient
récapitulatif négatif, nous parlerons de « Repfro-
duction relative ». Ce phénoméne est provoqué
par les professeurs « classigues » (type C) en
dépit de leur utilisation de I'Image (y compris télé-
visuelle) dans le cadre des cours, de leur prise en
compte partielle de l'enseignement des macro-
structures textuelles et de leur définjtion d'un pro-
gression linguistico-didactique, méme si celle-ci
ne {'est que d'une fagon approximative.

* En revanche, trois types pédagogiques béné-
ficient davantage aux éléves qui sont les plus élai-
gnés de la culture scolaire. Il s'agit des types
« Pragmatiques » (23), « Iconos-Didactiques » (24)
et de celui des « Linguistes » (25).

A un double titre, les paires de coefficients qui
leur sont respectivement attribuées différent de
fagons importantes. On apergoit ainsi la prédomi-
nance d'une pédagogie de type D qui ne bénéficie
quasiment qu’'aux éiéves les plus défavorisés (26).
On constate par ailleurs que si la pédagogie
menée par les professeurs de type E est la plus
socialement « équilibrée » (27), elle n’en parait
pas moins accentuer ses effets auprés des
enfants d’employés et d'ouvriers, dés lors que I'on
examine les bilans des évaluations sommatives
globalement et en les relativisant par des confron-
tations inter-groupes sociologiquement compa-
rables. Ce fait ouvre des horizons quant aux
conseéquences & tirer de cette recherche.

Enfin, la relative faiblesse des éléments positifs
entrainée par les options des « Linguistes » pro-
fite cependant de fagon plus appuyée aux enfants
non privilégiés. Néanmoins, 'ampleur limitée de
ce phénomeane infirme 'éventuelle prédominance



des variables linguistiques, posée lors de la pré-
sentation de la typologie.

« Le dernier cas concerne le type B. %'l existe
une trés forte proximité entre les effets pédago-
giques obtenus auprés des enfants « privilégigs »
et auprés de ceux qui ne le sont pas (28), il faut
néanmoins remarquer que le coefficient de ces
derniers, confiés au professeurs « Libéraux », est
légérement supérieur a ceux des « Linguistes » et
des « Classigues » (29), En termes de trajectoires
positives, le type B occupe alors 1a troisieme posi-
tion dans ta hiérarchie inhérente aux enfants
d'employés et d’ouvriers. Ce « frémissement »
tendancie! pourrait éventuellement trouver sa
source dans le fait que ces professeurs entre-
prennent une démarche pour valoriser dans le
cadre scolaire les références a la culture des col-
légiens, méme si cette action se limite aux sup-
ports scripto-oraux.

I faut cependant rester extrémement prudent
guant a la validité de cette interprétation en raison
de la faible amplitude de ¢e phénoméne.

Aprés et a partir de ces éléments, il nous
semble important de poser le cadre des résul-
tats tel que nous l'avens pergu au travers de nos
analyses.

« Tout d’abord, il existe bien une hiérarchisation
des résultats par type. Cet élément, étant donnés
nos objectifs de recherche, est primordial: il
confirme que les choix pédagogiques ne sont pas
neutres et que, par conséquent, la marge d’auto-
nomie des enseignants est bien réelle — méme si
son amplitude reste « relativement limitée » —
face aux phénoménes de sélection socitale a
caractére scolaire.

* La seconde composante des résultats concerne
Ieffet différentiel des choix et options pédago-
giques en fonction de la composition sociale des
publics auxquels on s'adresse. Au sein d'une
méme classe, I'impact pédagogique ne sera pas
identiqgue selon que I'on s’adresse & un public plu-
16t favorisé culturellement ou davantage éloigné
des modéles scolaires traditionneis. Ces varia-
tions, non seulement se mesurent mais peuvent
également se doser en fonction des objfectifs
sociaux que P'on se propose d'atteindre.

De plus, — faits rassurants pour le chercheur
et/ou le pédagogue soucieux d’équité scolaire — il
est des options pédago-culturelles qui permettent
de favoriser conjointement : la réussite des plus
culturellement « démunis » face aux taches sco-
laires — c'est-a-dire uniquement familiarisés avec
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les supporis culturels dits de masse —, la réduc-
tion d'écarts entre éléves défavorisés et éléves
favorisés ainsi que, tes progrés tangibles de ces
derniers. C’est le cas ici des professeurs de type
E qui allient prise en compte de la culture de
masse, utilisation de supports iconiques dans e
cadre des cours, référence a la culture télévisuelie
des éléves, pratiques intersémiotiques, enseigne-
ment des macrostructures textuelies et élaboration
d'une progression linguistico-didactique définie
précisément pour atteindre cet objectif.

L'efficacité pédagogique n'est atteinte que par
larticulation de ces variables qui agissent en
synergie,

Contrairement & beaucoup d’idées regues, la
mise en euvre d'un processus propice a la démo-
cratisation scolaire ne suppose donc ni un « nivel-
lement » de queique nature que ce soit, ni une
centration sur un objectif « moyen ».

* Néanmoins, si face a un public socioculturelle-
ment hétérogéne un certain ¢chemin vers « '’homo-
généisation » des résultats pédagogiques peut
étre parcouru, les difficultés subsistent en ce qui
concerne "harmonisation des effets dans tous les
domaines de compétences, dans le cadre d'un
exercice aussi complexe et complet que celui de
la rédaction d’'une narration. 8i ce phénoméne
s’explique partiellement par la diversité des capa-
cités linguistigues mobilisées au sein de cette
« épreuve » unique (maitrise de l'orthographe, de
la syntaxe, de la ponctuation, utilisation de para-
graphes et alinéas, utilisation du schéma narratif,
différenciation entre ordre de la narration et ordre
de la fiction, maitrise du point de vue, cohérence
des articulations, utilisation de connecteurs, ges-
tion des problémes temporels, de la fonction de
cohésion des descriptions, production d'investis-
sements ligs aux personnages, richesse &t cohé-
rence dans la gestion des rdles actantiels...)
d’autres pistes causales mériteraient tres certai-
nement d’étre explorées.

» Malgré les possibilités « d’homogénéisation
sociale » des effets pédagogiques suggérées ci-
dessus, il faut souligner gue lorsque 'on parcourt
les résultats des six types de pédagogues reunis
dans notre typologie, il apparalt trés clairement
que les éleves défavorisés subissent bien davan-
tage les choix pédago-culturels de leur enseignant
de francais que ce n'est le cas pour les gléves
favorisés, ces derniers étant majoritairement plus
en phase avec les supports scolaires relevant de
la culture « élaborée ».

l'exemple de I'enseignement de fa narration écrite au coliége 85



CONCLUSICN

Ces résultats laissent apparaitre quelques
aspects des marges d’action a la disposition des
enseignants. Loin de remeitre en question les tra-
vaux macrosociologiques, ils permettent néan-
moins d’en moduler les conséquences en définis-
sant quelques pistes de lutte contre les phénomeénes
de « reproduction ». La complémentarité perma-
nente entre macro et microsociologies, si elle ne
permet pas de modéliser un choix pédago-culturel
optimum, participe au chantier de réflexion centré

sur la {utte contre l'exclusion scolaire a forte
empreinte culturelle.

Conformément a ce que préconisaient P. Bourdieu
et J.-C. Passeron (30} nous aveons tenté de mettre
en valeur un rendement pédagogique différentiel
selon l'origine sociale des éléves, rendement fort
dépendant —mais pas uniguement— de la prise
en compte, par le pédagogue, de « l'inggalité cul-
turelie socialement conditionnée »,

Cet « aspect causal » comporte des limites qui
laissent supposer l'intervention de variables plus
didactiques. Car comment, hors de cette demiére
considération, expliquer I'ampleur des écarts de
rendements différentiels entre les « Pragma-
tiques » et les « lconos-Didactiques » (31) ?

Cela conforte I'idée d’une compiémentarité im-
perative entre sociologie, linguistigue et didac-
tigue par [a constitution d’'équipes au sein des-
quelles, chacun serait garant d'un champ
disciplinaire ctairement défini.

L'ouverture de ces complicités transversales
pour construire les bases d’'une pédagogie ration-
nelle aurait alors, pour objectif primordial, de tenir
compte des disparités culturelles & « I'entrée »
des cursus scolaires, afin que celles-ci soient
amoindries & la « sortie » des dits cursus.

Frédéric Tupin
Maitre de coniérences en sciences de I'éducalion
Université de ia Réunion

NOTES

Thése de Doctorat en Sciences de I'Education, scus la direc-
tion des Professeurs Gabriel Langeouét et Louis Porcher,
Université Paris V — René Descartes, Sorbonne Sciences
humaines, avril 1994,

Cn pourra a ce sujet, par exemple, consulter les notes de
synthése élaborées par J.-C. Forquin « L'approche de la
réussite et de P'échec scolaires : inégalités de réussite sco-
laire et appartenance sociale », | et Il, Revue Frangaise de
Pédagogie, 1982, n° 59, p. 52-75 et n® 60, p. 51-70

Dans la conclusion du deuxiéme article cité dans |a note pré-
cédente {p, 70)... «la question de saveir quelles stratégies
éducatives seraient les plus & méme de briser |'«anneau de
Méebius » des inégalités scolaires et de promouvoir une
« pédagogie de la réussite » dans le cadre d'un véritable
« enseignement de masse » échappe en grande partie a la
compétence actuelie du sociologue ».

Ces deux chercheurs sculignent, in Sociclogie de I'Ecole,
Paris, Ed. Armand Colin, 1992, p. 130, que les recherches
sur les pratiques pédagogiques ne sont pas légion.

R. Sirota écrit que « la classe en tant qu'objet de recherche »
est longtemps resté la « boite noire » de la sociologie de
I'éducation in « La classe : un ensemble désespérément vide
ou un ensemble désespérement plein 7 » Revue Francaise
de pédagogie, juillet-aolit-septembre 1987, n° 80, p. 69.

R. Ballion aborde cetle question en défendant le point de
vue selon lequel la sociolegie deit preduire un savoir appli-
cable. /n « Le confort du chercheur : considérations trés per-
sennelles sur un itinéraire de recherche. », Perspectives
Documentaires en Sciences de I'Education, n° 14, 1988,
Paris, INRP, p. 29-40.

(7) Phénoméne qui, pour une large part, a échappé aux scien-
tifiques...

(8) Il importe de souligner ici 'aspect artificiel de la construc-
tion de types qui ne traduisent pas une réalité sociale &
part entigre et doivent dong, tout au long de leur utilisation,
&tre considérés avec la plus grande prudence, voire avec
distance,

—_

2)

(3)

4

I

(6
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(9) Nous pensons en particulier & la recherche de V, |sambert-
Jamati et Marie-France Grospiron in « Types dg pédagogie
du frangais et différenciation sociale », Etudes de
Linguistique Appliquée, n° 54, avril/juin 1984, Ed. Didier
Erudition, p. 63-97.

Les trois enseignants qui y sont regroupés faisaient, a I'ori-
gine, partie de catégories mixtes différentes.

(10)

(11) Notre objectif spus-jacent étant de vérifier que les résultats
qu'ils obtiendraient ne solent pas supérieurs & ceux des
enseignants qui systématisent i'emploi de supports narratifs
ielévisuels comme base de décodage des mécanismes du
récit,

(12} Culture valorisée par 'école et servant « d'étalon » lors des
processus de sélection.

{13)
(14)

Eléves dits « défavorisés » sur le plan culturel,

Par démocratisation atténuée nous entendons une réduc-
ticn des écarts enire les performances scolaires des diffé-
rents groupes sociaux alors qu'une démocratisation, stricto
sensu, suppeserait 'égalisation des chances.

(15

En effet, nous ne perdons pas de vue que le seul fait d'in-
troduire dans la classe les supports familiers des éléves ne
peut suffire & modifier les rapports de performances si cette
démarche n’est pas accompagnée d'un travail de médiation
adéquat. Par ailleurs, I'objectif reste de permettre aux
sléves de s'approprier les codes de la culture dite « culti-
vée » & partir de laguelle ils seront ultérieurement évajués
par l'institution scolaire.

{16

tilisation de la culture personnelle des éléves versug non
utilisation de celle-ci; recours & une grammaire de texte
versus limitation de l'action pédagogique aux aspects pure-
ment micro-structurels de la narration, etc..

Ci. J.-C. MEYER et J.-L. PHELUT, Apprendre le francais
au collége, Lyon, Ed. Chronique Sociale, 1983,

Centre d'Etudes Pédagogigue pour L'Expérimentaticn et fe
Conseil, Lyon.

(17}

(18)




(19) En eﬁei‘_par eife}s positifs nous entendons les résultats
qui, en fin d'annee scolaire, se différencient da maniare
avantageuse de ceux de tous les autres groupes d'éléves
sociologiquement comparables ayant bénéficié de moda)j-
tés pédagogicues différentes.

+ Par effets négatifs nous entendons les résultats qui, en
fin d’année scolaire, se différencient de manisre désavan-
tageuse de ceux de tous les aulres groupes d'éldves
sociotogiquement comparables ayant bénéficié de modali.
tés pédagogiques différentes.

(20) De fagon glcbale.
(21) Globalement également.
(22

Données & consuller dans le tableau 2: les progrés des
enfants d’employés et d'ouvriers sont de trés falble ampli-
tude {11 %), leurs différenciations négatives avec les perfor-
mances des groupes socialement comparables atteignent
pratiquement un item sur deux (47 %) en fin d'année scolaire
et, pour aucune des capacités linguistiques qui relévent duy
champ narratif, ils ne se differencient positivernent (0 %).

23

Coefficient de + 1,18 pour les enfants d’employés et d'ou-
vriers versus coefficient de + 0,04 pour les enfants de
cadres supérieurs et de professions intermédiaires.

(24) Coefficient de + 1,31 pour les enfants d'employés et d'ou-
vriers versus coefficient de + 0,91 pour les enfants de
cadres supérieurs et de professions intermédiaires.

Coetficient de + 0,27 pour les enfants d'employés et d'ou-
vriers versus coefficient de + 0,08 pour les enfants de
cadres supérieurs et de professions intermédiaires.

(26) Coefficient récapitulatif limité a + 0,04 pour les éléves les
plus tavorisés.

(27) Meilleur coefficient récapitulatif de la caiégorie sociale
rggr0upée 3.5 et également meilleur coefficient récapitula-
tif de la catégorie sociale regroupée 5.5.

(28) Cf. supra.

{29) Cetlz remarque est & considérer avec prudence étant
donné que le seuil {voir les légendes du tableau 2) des 0,20
peint de différence entfre B et C (0,16 point) et, entre B et
F (0,17 point), n'est pas tout & fait atteint.

(30) Dans Les héritiers, Paris, Ed. de Minuit, 1964, 189 p.

(31) Rappelons que les types D et E ne se distinguent que par
une accentuation et une systématisation des praliques
intersémiotiques basées sur la culture télévisuelle des col-
Iégiens, ainsi que par une rigueur toute particuliére dans la
définition d’'une progression linguistice-didactique.

(25
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