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

doit entretenir.

Gaston Berger
“I.’Homme moderne et son

éducation.”
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Relations école
familles populaires
et réussite au CP

Gérard Chauveau
Eliane Rogovas-Chauveau

L'article s’intéresse & un « nouvel objet » de la sociologie de ’éducation : Finterface école/families. If met
en gvidence le lien entre les difficultés d'apprentissage au cours préparatoire et les perturbations des

relations école/familles populaires :

contresens réciproques,

malentendu pédagogique, doubles

méprises... Ces résulfats suggérent que la dynamique, a la fois sociale et cognitive, & I'ceuvre au sein du
triangle enfant-école-parents est au coeur des processus d’acquisition des « savoirs fondamentaux ».

rés de 25 % des éléeves de cours prépara-

toires obtiennent des résuitats faibles ou in-
suffisants en lecture-écriture. Les trois quarts
d’entre eux sont d’origine populaire. Pourquoi un
enfant d’ouvrier sur trois est-il en difficulté dés la
premiére année de scolarité obligatoire 7 Com-
ment expliquer les disparités scolaires précoces
entre groupes socio-culturels: 4 % environ
d’insuccés dans la maitrise du lire-écrire auw CP
chez les enfants de mitieu favorisé contre 50 %
chez les enfants d’ouvriers non qualifiés 7 Les
explications classiques mettent en avant trois
sortes de facteurs: les caractéristiques de
I'enfant, celies de la famille (et du milieu socio-
familial), les aspects institutionnels et pédagogi-
ques. Quelques études ont essayé d’évaluer le
poids respectif de ces trois grandes variables
(Mingat, 1981). Pendant plus de vingt ans, ia
sociologie de 'échec scolaire s'est partagée entre
« une sociologie de I'éléve (et de son milieu fami-
lial) et une sociologie de I'éccle » (Forquin, 1982).

Une autre voie consiste a s’intéresser aux inter-
actions enire fes frois pbles principaux de l'acti-

vité  d’enseignement/apprentissage au CP:
I'enfant-éléve, 'école et la famille. Il s’agit d’aller
au-dela des études de corrélation et des mises en
cause successives de I'enfant, de I'institution sco-
laire et de la famille en tentant d'appréhender « le
drame » |ui-méme — « ce drame ol s’invente une
histoire dont le texte n'est pas établi d’avance »
(Touraine, 1978).

Pour comprendre la (non) réussite scolaire des
jeunes enfants de milieu populaire, il ne suffit pas
de dégager les traits de chacune des forces en
présence, il faut aussi prendre en compte la dyna-
migue qui existe entre elles. C'est ce que propose
I'écologie de I'éducation : « Les conditions et les
méthodes d'acquisitions dans un cadre éducatif
sont fonction d'un ensembie de forces ou de sys-
temes 4 deux niveaux. Le premier intéresse les
rapports entre les caractéristiques des éléves et
leurs environnements habitueis (maison, école,
groupe d'dge, voisinage, communauté..). Le
second englobe les rapports et ies liens entre ces
types d'environnement ». L'examen de « ces deux
ensembles de relations et leur influence sur
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["acquisition des connaissances » est par consé-
guent « essentiel » (Bronfenbrenner, 1981).

Quels sont les effets cognitifs du rapport école/
familles populaires 7 En quoi «le jeu a trois »
enfant-école-famille intervient-il dans les progrés
et les performances scolaires des écoliers de six
ans d'origine modeste ? Quel est le lien entre les
mécanismes sociaux et culturels effectivement a
I'eeuvre dans ce « triangle socio-pédagogique » et
le rendement scolaire, voire intellectuel, des
éléves de CP ? C’est ce que nous avons tenté de
mieux comprendre au cours de deux é&tudes
« qualitatives »,

L. LA CONSTRUCTION SOCIALE
DE L"ECHEC PRECOCE

Notre hypothése était que les periurbations de
la scolarité vécues au CP par de nombreux éléves
des couches populaires sont le plus souvent asso-
ciées 4 des perturbations de la relation école-
familles. Elles seraient une composante des
rapports sociaux-éducatifs « désaccordés » ou
« marbides » établis entre les acteurs locaux du
champ scoldire (professionnels et usagers): re-
lations de domination ou d’exclusion, stigma-
tisations, confiits, ruptures culturelles, incompré-
hensions, peurs, mefiances, refus... Cette
« communication négative » — dont Vinsuccés
scolaire serait la manifestation la plus visible —
aurait lieu & deux niveaux : le micro-local (le trio
enseignant-éleve-parents) et le local (le rapport
étabiissement scolaire — milieu local dans les
« zones défavorisées »). Au lieu d’étre « les parte-
naires habituels » de I'école dont parlent certains
textes officiels de !'Education nationale, nombre
de parents d’écoliers décrits comme désavantagés
et en difficulté (sej sont « mis sur ia touche » ou
« marginalisés » (Tedesco, 1979; de Queiroz,
1981 ; Belmont et Breton, 1984 ; Henriot-Van Zan-
ten, 1990 ; Devaux, 1990), processus social-insti-
tutionnel qu'on ne saurait dissocier de la mau-
vaise scolarité et de « lexclusion du savoir »
(Grootaers, 1980) de leurs enfants. L'examen in
vivo de la nature et des modalités de cette com-
munication — entendue au sens de « communica-
tion sociale » {(Bachmann et al., 1981), c'est-a-dire
ce qui reléve, non de la bonne ou mauvaise
volonté des personnes et de difficultés techniques
ou inter-subjectives, mais de facteurs sociologi-
ques tels que les positions et dispositions

sociales des acteurs individuels ou collectifs en
présence (de Queiroz, 1982) — devrait nous aider
a expliquer « I'échec ordinaire » (1) qui touche une
fraction importante d'enfants de travailleurs
manuels dés le CP.

A) Etude 1 (niveau micro-local) : des études de
cas.

Nous avons observé des enfants d’ouvriers si-
gnalés en difficulté par les maitres de CP. Mais au
lieu de nous focaliser sur « I'enfant-probléme »,
notre attention s'est portée sur « la situation-pro-
bléme =, c'est-a-dire sur fes conditions sociales de
I'acquisition du lire-écrire « vécue » par I'enfant a
Pécole et & la maison.

La méthode utilisée — que nous appelons clini-
co-ethnographique — consiste a) 3 observer le
comportement scolaire de 'enfant face a 'appren-
tissage de la lecture ainsi que les attitudes des
intervenants adultes entre eux et envers 'apprenti
lecteur, b) & réaliser des entretiens avec chacun
des protagonistes & propos des difficultés de
"enfant.

Nous avons retenu ici quatre cas pour leur va-
leur d’exemples-types ; méme si ce petit échantil-
lon n'est pas représentatif {au sens statistique du
mot), il nous semble significatif, c'est-a-dire riche
de sens pour rendre plus intelligible « I’alchimie
sociale » qui produit une partie des échecs dans
les premiers apprentissages.

Anne @ A la mi-janvier, I'institutrice envisage déja
le redoublement. « Je ne sais pas si je pourrai
I'éviter. Anne est une éléve facile : elle est douce,
elle ne fait pas de bruit. Mais ¢elle a trop de mal a
suivre. Et puis, elle n'est pas soutenue & la mai-
son. Les parents ne sont méme pas venus 3 (a
réunion que j’ai faite en début d’année ».

Au cours de Ientretien que nous avons avec
el!e, Ann? nous explique que pour apprendre a lire
« il faut étre sage et gentille avec la maitresse ».

— Et qu'est-ce qu'il faut faire encore ?
— Je te V'ai déja dit.

Puis elle explique que ceux qui apprennent mal
« sont des vilaing ». Et elle parle alors avec force
deétails d’un Mikaél « qui est vilain ».

Lorsque nous rencontrons les parents, ils insis-
tent a plusieurs reprises sur les consignes qu'ils
donnent & leur fitle : « Tu dois bien faire attention,
t'appliquer, écouter la maitresse... Anne est un
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peu téte en I'air ! » lls évoquent le suivi scolaire a
la maison en termes de contrdle et de surveil-
lance : « On regarde si ses affaires sont bien ran-
gées, si le cahier est propre...». lls n'ont pas
conscience des risques de redoublement: « On
fait confiance a la maitresse, elle connait son
métier... Si Anne fait des efforts, ¢ga devrait aller »,

L'observation de guelques séquences de lecture
en classe fait apparaitre une organisation socio-
pédagogique « traditionnelle ». Les relations mal-
tresse-éléves sont autoritaires et verticales ; seule
'enseignante a le droit de questionner; les
échanges enire enfants sont quasi inexistants. Les
principes du « chacun pour soi » et du « bien ou
mal » régissent la majorité des activités : les situa-
tions d’apprentissage tout comme |es moments
« intermédiaires » (sorties, déplacements...} don-
nent lieu & une séparation constante des éléves
en bons/mauvais, récompensés/blamés; par
exemple, le bon point et la remontrance sont dis-
tribués aussi bien pour sanctionner une réponse
ou un exercice, que la tenue dans les rangs.

Ainsi, I'intervention de I'enseignante et celle des
parents se conjuguent pour induire chez Anne & la
fois crainte de la relégation (la menace de « tom-
ber chez les vilains ») et fausse conscience (la
confusion entre conduite cognitive et comporte-
ment moral). Elle est I'obiet d'un « travail » de
division — qui oppose bien/mal, bons/mauvais —
et de brouillage — qui rend opaques les aspects
cognitifs des acquisitions scolaires. Elle n'a saisi
gu’'une moitié de son métier d’écolier : elle a com-
pris son statut de subordonné mais pas du tout
son rble d’apprenant.

Maria : Aprés deux CP ratés, elle a été placee
en classe de perfectionnement. Vers la Toussaint,
le premier carnet scolaire indique : « Peu d’efforts,
peu de progrés, ne sait pas lire couramment ». La
mére (M™ A., femme de ménage, portugaise) fait
queiques ménages chez M™ B. professeur. Au
cours d'une conversation, M™ A, fait part des
soucis qu'elle a a cause de la mauvaise scolarité
de Maria. M™ B. lui donne deux conseils : aider
Maria & lire le soir & la maison et aller parler a
I'institutrice. Etonnement de la maman qui ne pen-
sait pas que « ¢’était utile » et encore moins qu’« il
fallait le faire ». Cette double conduite est mise en
application par M™ A. et porte ses fruits: six
semaines plus tard, les progrés scolaires de Maria
sont manifestes et les appréciations de la mal-
tresse positives.

Jusqu'ici, « ’absence » de participation des pa-
rents de Maria & la vie scolaire était en fait I'appli-
cation d’une régle simple: «la maison c’est la
maison, I'école c’est I'école ; les parents doivent
faire confiance aux enseignants et ne pas se
méler de leur travail ». Ce modéle culturel des
rapports école-famille — largement repandu dans
certaines couches populaires, notamment chez les
immigrés — est a l'opposé de celui des ensei-
gnants pour lesquels « les bons parents d'éléves
sont ceux qui apportent une aide scolaire a leur
enfant et qui dialoguent avec les maitres ». En
croyant bien faire, la mére «jouait deux fois»
contre sa fille. Premigrement, elle se distinguait
des « parents qui savent » et mettent en place des
stratégies payantes : visites & I'enseignant et pré-
ceptorat familial. Deuxiémement, son attitude était
mal interprétée et dévaluée par les professionnels
de I'éducation: « Ces parents se désintéressent
de I'école et de la scolarité de leur fille ».

L'échec de Maria apparait ainsi comme le résul-
tat d’un processus complexe de mise hors jeu qui
touche conicintement I'enfant et sa mére. Le man-
que d’informations de celle-ci sur son rdle d’auxi-
liaire pédagogique et sur les régles implicites de
I'école entraine de sa part une stratégie scolaire
peu efficace. Parallélement, les enseignants font
appel aux théses défectologiques — déficience
culturelle ou psychologigue de I'enfant et de son
milieu — pour expliquer le probléme rencontré,

Sylvie . La maltresse nous la « signale » pour
ses difficultés dans 'apprentissage de la lecture
et sa grande timidité. Au cours d’une séance indi-
viduelle de lecture gue nous lui proposons & la
mi-CP, Sylvie se lance d’abord dans une produc-
tion de sons et une syllabation pénible du texte
qui délaisse toute recherche du sens. «Je lis
comme avec maman, nous expligue-t-elle ». Au
second essai, aprés avoir écouté nos remarques
(« lire c’'est comprendre »), elle regarde I'image qui
accompagne le récit, repére deux ou trois mots
imprimés puis invente une histoire. Elle se justifie
en disant: « Je lis comme avec la maitresse ».

Dans les jours qui suivent, nous avons un entre-
tien avec linstitutrice et un autre avec la mére.
Toutes les deux se montrent trés agressives et
accusatrices, « C'est la faute de la mére, dit la
maitresse. J'utilise une methode de lecture par le
sens. Je l'ai expliguée aux parents pour qu'ils
agissent comme nous. Mais la mére de Sylvie fait
chaque jour des exercices de b-a-ba. Je lui ai
demandé d’arréter car ¢a perturbait compléterment

Relations école/familles populaires et réussite au CP 7



Sylvie. Rien a faire!». De son coté, la mere
dénonce avec vigueur « la méthode globale » de la
maitresse. « Ga fabrique des enfants qui lisent mal
et écrivent n'importe comment. lls n’apprennent
méme pas les lettres. Nous, nous avons appris a
lire avec la méthode b-a-ba. C’est ga qui convient
a Sylvie, je crois. J'ai voulu en parler & la mai-
tresse et a la directrice. Rien & faire ! »

On peut interpréter les difficultés en lecture de
Sylvie comme Peffet de la discordance relation-
nelle et didactique entre les deux lieux d'appren-
tissage (I'école/la maison) et entre les deux princi-
paux formateurs (la maitresse/la mere}. Sylvie se
trouve au centre d'un conflit socio-pédagogigque
guelle ne peut surmonter. La perturbation des
rapports école/famille, & 1a fois sociale (opposition
de deux institutions, de deux catégories socio-
culiurelles) et pédagogique {opposition de deux
conceptions de ['apprentissage de la lecture),
semble a |la base de la perturbation socio-cogni-
tive de Sylvie: celle-ci s’adapte mal a |'école
{malaise, anxiété, inhibition) et en méme temps
met en place une conception erronée de 'activité
de lecture (opposition entre un savoir-lire domesti-
que et un savoir-lire scolaire}, L’enfant devient un
apprenant écartelé qui ne sait pas quel guide
choisir {la mére ou I'enseignant}, ni quelle condui-
te adopter pour lire {combiner des lettres-sons ou
deviner I’histoire). Elle oscille de FP'un a ['autre,
incapable de « recoller les morceaux », de conci-
lier les deux référents adultes (la mére et la mai-
tresse) et les deux démarches cognitives (déchif-
frer et anticiper) qui lui sont présentées comme
incompatibles.

Thierry : Il redouble le GP et a été orienté vers
un centre medico-psycho-pédagogique (CMPP) &
cause de « gros problémes en lecture-écriture » et
de « troubles du comportement » (instable, oppo-
sant). Lors de notre premier entretien, Thierry a
I’air désorienté et géné par nos questions: il ne
saisit pas ce qu’on attend de lui ni ce qu’il doit
faire pour bien faire.

Pour les instituteurs, « le probléme c¢’est Thier-
ry » qui leur parait perturbé sur les plans affectif
et intellectuel. « C'est aussi les parents » qui,
d'aprés eux, s'occupent mal de leur enfant, s'op-
posent & I’école et ne veulent rien entendre. Les
parents ont un discours tout & fait symétrique.
« Le probléme c’est les mafires » : ils ne compren-
nent pas Thierry, ils I'ont pris & rebrousse-poil, ils
ne les aiment pas, eux les parents. D’aprés un
animateur périscolaire qui connait bien Thierry,

« le probléme c’est I'école », institution normative
qui ne tolere pas les différences, structure conser-
vatrice qui fabrique de I'exclusion. Enfin, pour le
psychothérapeute, « le probléme ¢’est la famifle » :
il parle de relations intrafamiliales dysharmoniques
et de situation cedipienne mal résolue.

Ce qui frappe d’abord, ¢’est la cacophonie des
explications : i y a autant de conceptions hétéro-
clites et contradictoires que de protagonistes.
C’est ensuite la dénonciation mutuelle des interve-
nants : chacun a tendance a dire que «c'est la
faute de l'autre ». On assiste & une sorte de jeu
de ping-pong ol chaque acteur se renvoie la
bafte. Thierry se trouve renvoyé de 'un & l'autre et
ballotté dans tous les sens. On remargue en outre
que cette dynamique éducative chaotique n’est
pas seulement le résultat de relations personnelles
incohérentes ou conflictuelles. C'est aussi I'effet
de structures éducatives fermées (« bornées ») qui
ne peuvent que répéter leur logique interne préé-
tablie et leur «langue de bois » catégorielle ou
institutionnelle.

B) Etude 2 {niveau local) : des études de terrain.

Nous avons essayé d’analyser le lien existant
entre dynamique scolaire et dynamique sociale
d’un quartier populaire (Henriot et Léger, 1985 ;
Chauveau et Duro-Courdesses, 1989) en nous
intéressant plus particuligrement a V'influence des
rapports école/milieu local sur le rendement sco-
laire. L'examen des contradictions, voire des anta-
gonismes, entre acteurs locaux (d'un cdté «les
équipes » d’enseignants, de l'autre «la commu-
nauté » ou le milieu socio-familial) devait, pen-
sions-nous, nous éclairer sur la mise en échec de
nombreux enfants.

L'une des méthodes consiste & étudier « des
moments forts » de la vie d'un établissement sco-
laire et de ses relations avec « le quartier » : par
exemple, les conditions de la rentrée scolaire, 1a
rédaction d’'un projet d’école, une action de for-
mation (stage d'école ou de terrain), une ren-
contre-débat avec des parents ou des habitants.
L’'observation de ces « périodes sensibles » per-
met de saisir des tensions ou des ruptures qui, le
reste du temps, sont souvent souterraines et non
dites. C'est dans ces circonstances particuliéres,
« extra-ordinaires », que se révélent le mieux les
caraciéristiques du contexte socio-scolaire et leur
impact sur les processus d’enseignement et
d’acquisition des savoirs. Nous avons appliqué
cette methode — I'étude ethnologique de situa-
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tions non quotidiennes — & des écoles de ZEP
connues pour leur taux élevé d'insuccés scolaires.
En voici deux illustrations.

e Ecole A: Au cours d'un stage d'école, des
formateurs invitent les enseignants a anaiyser les
résultats — « globalement médiocres » — de ["éva-
luation effectuée au début CE2. La plupart d’entre
eux ne décrivent le milieu socio-familiai et le quar-
tier (une ZUP) qu’en termes de manques, de
carences ou de handicaps. Les explications
« misérabilistes » s'accumulent. On cite plusieurs
cas d'enfants délaissés, mal nourris ou maltraités ;
on se plaint des parents « qu’'on ne voit jamais » ;
on évogue !"abus de télévision ; on met en avant
les déficiences linguistiques des adultes: «iis ne
parient pas frangais », « ils ne savent pas lire ». Le
directeur conclut les débats en disant: « On est
obligé de faire du social, ce qui n'est pas notre
rdle, mais on n'en a pas les moyens ».

La mé&me semaine, une petite équipe de préven-
tion sociale organise une réunion powr «les
femmes du quartier » sur le théme de I’école et de
ia scolarité de leurs enfants. La majorité des vingt
méres présentes manifestent avec vivacité leurs
critiques et leur amertume : « G’est comme pour le
reste, on nous donne les plus mauvais ensei-
gnants », «qui voudrait wvenir travailler ici ? »,
« quand nos enfants n'ont pas cours, on ne sait
méme pas pourquoi », «je connais des gens qui
ont refusé d’envoyer leur enfant & A, il y a bien
uné raison », « pourgquei font-ils moins de frangais
et de mathématiques a 'école A qu’'a I'école M ?
Je ne comprends pas ¢a », «les enfants ne sont
pas assez tenus, beaucoup de majires ne s'inté-
ressent pas a eux »,

e Fcole B: A la rentrée scolaire, les différents
établissements scolaires de la ZEP du Grand T.
rédigent leur projet d'école. Les instituteurs dé B
écrivent en introduction de leur document :
« L’école B est située dans un quartier trés defa-
vorisé ol sevit (sic} le chomage, la drogue, la
délinquance, la violence, bref la misére. (...) Les
enfants manguent dans leur famille de stimulations
verbales et sensorielles, leur niveau de langage
est extrémement faible, etc. ».

Lors d’une réunjon du conseil de la ZEP qui a
pour but de coordonner les projets d'établisse-
ment et d'établir un projet de zone, 'un des deux
représentants de B affirme que dans son école
« un éléve et demi par classe lit vraiment aprés
deux ans». |l y voit la preuve «qu’it est tout

simplement impossible d'apprendre a lire » dans le
quartier du Grand T.

Dans le méme temps, 22 familes du secteur
(sur 56 soit prés de 40 %) demandent une déroga-
tion pour leur enfant a I'entrée du CP. D’autres
parents s’adressent a la mairie ou a {'inspection
de I'Education nationale pour se plaindre de cer-
tains enseignants de B et affirmer que les enfants
y sont « mal enseignés ».

Certes les situations des écoles A et B peuvent
sembler bien singuliéres, voire caricaturales. Nous
pensons plutdt gu'elies mettent clairement en évi-
dence un phénoméne fréquent mais souvent
moing visible ou moins intense : le rejet mutuel,
I'accusation réciproque entre enseignants et milieu
local coincident avec une faible efficacité pédago-
gique de I'établissement scolaire. Plusieurs études
réalisées dans des ZEP urbaines fournissent des
indications concordantes avec notre analyse des
« écoles & problémes ». Les unes relévent la pré-
pondérance de « I'idéologie du handicap sociocul-
turel » (Rochex, 1988) chez les enseignants {voir
aussi Testaniere, 1985 ; Doray et Rogovas-Chau-
veau, 1989 ; Galeyrand, 1989 ; Payet, 1991). D’au-
tres signalent que les habitants sont enclins a
penser que « de méme que le quartier a hérité des
logements les plus médiocres, il a récupéré les
écoles et les enseignants les plus médiocres »
(Delarue, 1991, p. 163). Quelques-unes décrivent
« la spirale infernale » de I’échec : manque de per-
sonnels stables et qualifiés, prolifération des
structures spéciales et dévalorisées, échange de
points de vue stigmatisants, fuite des parents
« avertis », augmentation du taux d'éléves en diffi-
culté, fuite des enseignants {Léger et Tripier,
1986).

Cet ensemble d’éléments suggére que les rap-
ports école/milieu local constituent une variable
impaortante de la réussite scolaire dans legs quar-
tiers « fragiles ». En particulier, I'examen des rela-
tions sociales école/familles populaires et celui
des dynamiques éducatives locales semblent étre
des passages obligés pour mieux comprendre
pourquoi tant d'enfants de milieu populaire
échouent au moment des apprentissages scolaires
de base.

Nos études 1 et 2 tendent & montrer que « les
ratés » de |'apprentissage sont, dans de nombreux
cas, indissociables des « ratés » dans l'interaction
educative enfant-école-famille. Les dysfonctionne-
ments de cette relation triangulaire semblent au
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cceur de I'insuccés scolaire qui frappe les catégo-
ries socio-économiques « défavorisées ». Nous
avons vu, par exemple, que les difficultés de
Maria ne pouvaient &tre séparées des mécanismes
de marginalisation scolaire dont elle et sa mére
gtajent a la fois objets et coauteurs. Ou que «le
va-et-vient des dénigrements » entre les ensei-
gnants et les parents était étroitement ligé a
I’échec massif enregistré dans les écoles A et B.

Mais nous avons aussi remargqué que c’est par-
fois la conjonction des stratégies pédagogiques
inadéquates des enseignants et des parents qui
parait metire en difficulté le jeune écolier et
I'entrainer dans une impasse {voir Anne}.

DISCUSSION

L'interface école/familles populaires parait étre
un lieu d'observation privilégie pour appréhender
la genése de I'échec dans les savoirs scolaires
premiers. C’est, semble-t-il, dans les points de
contact et de friction, dans les zones de frotte-
ment et d’échange entre ces deux « lieux de vie »,
entre ces deux structures éducatives, entre ces
deux univers socioculturels gque « se fabrigque »
une part importante de la non-réussite au cours
préparatoire. Quelques auteurs voient méme dans
les confliis et les contradictions entre enfant et
école — mais ne peut-on pas y inciure les
parents ? — « 'origine premiére des difficultés
d'apprentissage » (Fijalkow, 1986, p. 191-200).
« Le nceud du probléme » se situerait « dans les
interactions enfant-école » (idem, p. 184) — mais
ne s'agit-il pas plutdt des interactions enfant-
école-famille ?

Une erreur fréquente consiste & wvouloir expli-
quer les difficultés d'acquisition au cours prépara-
toire sans tenir compte des conditions réelles de
scolarité. On recherche alors les causes de
'insuccés dans un « ailleurs » qui peut étre tem-
porel (le passé de I'enfant}) ou spatial (la famille,
I'appareil scolaire, I'environnement socio-économi-
que). La seconde erreur est «la pensée alterna-
tive » qui se centre tour & tour sur les facteurs
scolaires-pédagogiques, sur les facteurs socio-
familiaux et/ou sur les caractéristiques de I'enfant.
On étudie soit les processus de différenciation et
les disparités internes & i’école, soit les attitudes
et les stratégies propres a la famille ou a la
« communauté ». Une troisiéme erreur consiste a

proposer une vision « topographique » des méca-
nismes sociaux et éducatifs. On se limite & mesu-
rer (?} «la distance » sociale ou cuiturelle entre
« le milieu » scolaire et « le milieu » de 'enfant. On
traite les rapports sociaux en simples rapports
spatiaux, on « fige la dynamique sociale et (on) la
réduit 4 une topographie socioculturelle ». {Char-
lot, 1990, p. 15).

Nos observations suggerent que I'étude de la
liaison inégalités scolaires précoces/appartenance
sociale doit passer par celle des liaisons école/
familles populaires, ¢’est-a-dire, I'investigation des
rapports de force {construction des statuts et des
pouvoirs) et des rapports de sens {jeu des repre-
sentations symboliques} qui s'installent « paur de
vrai » entre les acteurs « en chair et en 0s » de la
scéne scolaire. Pour comprendre pourquoi tant de
jeunes écoliers des classes populaires ont « des
problémes » au CP, il est probablement nécessaire
d’identifier les connexions et les inter-relations
école/familles « qui font probléme ». Pour appré-
hender I’échec massif de ces enfants, F'un des
moyens — peut-&tre le meilleur — est d’analyser
en méme temps la nature des rapports qu'entre-
tiennent les parents, généralement peu scolarisés
et peu qualifiés, aux enseignants de leurs enfants
et le rapport du maitre a ces familles « a risques
scolaires »,

Les quelques exemples que nous avons pré-
sentés suffisent a montrer la diversité des scéna-
rios possibles. | y a parfois un conflit ouvert qui
est associé aux difficuités de I'éléve : les heurts,
mésententes, désunions, oppositions sont mani-
festes, les « refus de I'autre », sont partagés (par
ex. Sylvie, Thierry). Dans d’autres cas, on assiste
a des convergences — au moins partielles — qui
se révelent contre-productives (par ex. Anne). Le
ptus souvent, ces dynamiques triangulaires néga-
tivés (ou pathogénes) sont complexes : s’y mélent
des attitudes de dévalorisation de la part des
enseighants et d'auto-dévalorisation chez les
enfants et les parents (Lurgat, 1976), la difficulté
de ceux-ci & comprendre le fonctionnement de
I'école et les apprentissages fondamentaux (Ber-
hstein, 1975 ; de Queiroz, 1981 : Coulon, 1987),
I'absence de connivence entre enseignants et
familles (Breton, 1981 ; Zimmermann, 1982 ; Plai-
sance, 1985 ; Isambert, 1985), la mise a I'écart
?gg‘ig}arents {Tedesco, 1979 ; Breton et Belmont,

Chacun de ces mécanismes de «I'échec en
train de se faire » a été parfois étudié séparément
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et mis en avant comme « cause » de |'insucceés. Il
semble, gu’en réalité, ils forment un ensemble —
un systéme de variables (Reuchlin, 1990) ou un
réseau de facteurs (Accardo, 1991) — seul capa-
ble de rendre compte des interactions école/
familles et de leur impact sur la réussite au CP.

Ces « examens cliniques » (ou micro-ethnogra-
phiques} permettent eégalement de noter I'imbrica-
tion des aspects sociaux et cognitifs. L'« etique-
tage » reéalisé par les enseignants va de pair avec
le manque d'informations des parents sur I'institu-
tion scolaire, avec leur insuffisante compréhensian
des pratiques pédagogiques et des «reégles de
jeu » de la réussite scolaire (Mauvy, 1988). lLes
discontinuités, les retraits, les mécanismes de
dévalorisation ou de discrimination, les rapports
inégalitaires ne sont pas indépendants du degre
de « désorientation » (de Queiroz) ou « d'intelli-
gence institutionnelle » (Coulon) des parents. Mais
ils ne sont pas non plus isolables de la (nhon)
« compétence sociologique » des enseignants,
c'est-a-dire de leur {méjconnaissance des milieux
populaires. Autrement dit, les « mauvaises rela-
tions » sont aussi souvent faites de contresens
réciproques. Ainsi, des parents pensent bien faire
en ne se mélant pas « des affaires de I'école »
tandis que les enseignants interprétent leur non-
intervention comme la preuve de leur désintérét
(exemple Maria). Ou bien, les uns et les autres
font une erreur de diagnostic simultanée : les pre-
miers ne saisissent pas l'intérét d’un enseigne-
ment de la lecture centré sur le golt de lire et le
contenu des textes alors que les seconds méses-
timent l'utilité d’une aide visant Ja maitrise du
code écrit (exemple Sylvie),

Bien slr, on ne saurait oublier que toutes ces
« mésintelligences », ces « doubles méprises » ont
elles-mémes des sources sociales : I'histoire de la
refation institution scolaire/milieux populaires, les
rapports professionnels/usagers, les rapports
classe moyenne « nouvelle »/classe ouvriére, les
stéréotypes et les idéologies qui dominent le
champ scolaire et les «ethnocentrismes de
classe ». Elles apparaissent « au milieu » de phé-
noménes micro-sociaux et dans des situations
locales déterminées. Ce que nous voulons surtout
souligner, ¢’est que les relations école/familles
populaires ne comprennent pas gue « du relation-
nel » et du « sociologique » ; efles ont aussi une
dimension cognitive. De méme que nous avons
essayé de montrer que les « difficultés d'appren-
tissage » semblent autant socio-institutionnelles

gue cognitives, nous sommes amenés & penser
que les « interactions sociales » entre les parents
populaires et I'école comportent des éléments
conceptuels importants. Nos interrogations ini-
tiales {quels sont les effets cognitifs de la dynami-
gue sociale école/familles 7 Quel est le lien entre
contexte socio-scolaire et acquisitions fondamen-
tales ?) méritent d’étre revues et précisées. Nous
ferons i'hypothése que les ruptures — si souvent
mentionnées par la sociologie et Y'ethnologie de
’éducation — entre I'école &t les milieux socio-
familiaux populaires ne sont pas seulement
sociales ou culturelles ; elles touchent également
les logigues et la cognition des acteurs, c’est-a-
dire « la capacité des sujets 4 donner un sens a
ce qui leur arrive et & ce qui se passe dans
I'environnement physique et social » (Perret-Cler-
mont, 1888, p.155); elles s'appliquent aux
echanges « inteilectuels » et semantigues, aux
prises de conscience et aux analyses de la
« situation » (ou du « probléme ») que font les dif-
férents protagonistes en présence. La division, la
divergence et la partialité des interprétations,
conceptions, compréhensions, raisonnements
seraient — au méme titre que la mise a distance
ou en retrait, la non-reconnaissance sociale d’au-
trui, les catégorisations péjoratives, les disconti-
nuités entre modéles culturels et éducatifs... —
géneératrices des difficultés scolaires chez les
jeunes éléves d’origine populaire. Les « ruptures
cognitives » — sous ta forme de désaccords et de
mésententes (Sylvie, Thierry) ou de malentendus
{Anne, Maria) — seraient I'une des composantes
principales des dynamiques éducatives négatives.
Le contexte socio-institutionne! et les conditions
sociales-culturelles ne suffiraient pas, a eux seuls,
a expliquer «la qualité » des apprentissages sco-
laires effectués par les enfants au CP. Il faudrait
aussi prendre en considération «le contexte
cognitif », c'est-a-dire le jeu des raisonnements et
des interprétations chez les acteurs {(qui sont
aussi des « étres pensants »)} intervenant quoti-
diennement auprés de I'enfant-écolier. Comment
celui-¢i pourrait-il apprendre et comprendre « les
choses de I'école » si les définitions gu’en don-
nent ses éducateurs sont contradictoires ou
incohérentes 7 Comment pourrait-il eviter ou sur-
monter les confusions cognitives (& propos de
qu'est-ce que lire, comment apprendre, pourquoi
apprendre & lire-écrire) si les adultes qui I"entou-
rent perpétuent contresens et malentendus 7
Comment saurait-il se conduire «avec intelli-
gence » au milieu de formateurs qui « vivent en
mauvaise intelligence » ?
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En résumé, I'une des principales variables expli-
catives de |la réussite scolaire des enfants de la
nouvelle classe moyenne (professions intellec-
tuelles) serait la connivence — a la fois sociale,
culturelle, cognitive — qui existe entre Pécole et le
milieu familial. En revanche, les discordances
socio-cognitives (rejets mutuels, contresens réci-
proques, dissensions) fréquentes dans les rap-
ports école/familles désavantagées, généreraient
chez les enfants des troubles de relations avec les
adultes (inhibition, instabilité) et des troubles des
conduites d'apprentissage.

Il. VERS UNE « ECOLE DE LA REUSSITE
POUR TOUS »

Nous avons voulu montrer que les dysfonction-
nements de la communication sociale entre I'école
et les familles semblent un déterminant important
de 'insuccés scolaire au CP chez des enfants de
catégories sociales « désavantagées ». La difficulié
d’apprentissage apparait dans de nombreux cas
liée & un « éclatement » de I’espace éducatif de
I'enfant, notamment a des ruptures sociales et
cognitives qui traversent le triangle éléve-école-
familles. On peut penser, qu’a 'inverse, la mise en
ptace d’une dynamique socio-cognitive « positive »
entre I'école et les familles populaires constituerait
une piece maitresse d'une « pédagogie de la réus-
site pour tous » au cours préparatoire. Une telle
hypothése est concordante avec les principes de
base des théories écologiques du développement
des capacités cognitives. Selon celies-ci, ’activité
cognitive de I'enfant ne porte pas seulement sur
les objets d'étude (par exemple, le systéme écrit)
ou les savoirs a acquérir (par exemple, la lecture-
écriture), elle s'applique aussi aux intervenants et
aux micro-milieux {la classe, l'établissement sco-
laire, la maison...) que fréquente I'apprenant. Le
progrés  cognitift  découlerait d'une double
démarche de I'écolier : la maitrise progressive des
tiches et des notions et, en mdme temps, la
compréhension du contexte, la mise en relation
des lieux et des adultes chargés de le former. Ses
compétences dans les savoirs scolajres de base
dépendraient donc de la qualité du lien entre ces
deux processus intellectuels (Bronfenbrenner,
1979 ; Bateson, 1984),

Si I'on admet que I'enfant doit donner sens a
son environnement, comprendre la situation
sociale d'enseignement/apprentissage pour déve-

topper ses compétences (Perret-Clermont, 1988),
on est conduit & supposer qu'une amélioration de
la communication — les interactions sociales et
cognitives — entre I'école et sa famille aura des
répercussions sensibles sur les performances de
Pécolier débutant. Si I'on parvenait a (r)établir le
lien social et cognitif entre les trois participants a
I'activité d’enseignement/apprentissage, on libére-
rait la voie pour I'accés aux savoirs (lire, écrire,
calculer). Une intervention centrée sur la préven-
tion ou la résclution des « doubles méprises », sur
la gestion des échanges qui se produisent &
I'interface école/familles populaires rendrait le
contexte d'apprentissage plus intelligible & I'enfant
et réduirait nombre « d’entraves socio-cognitives »
qui empéchent sa réussite.

Notre seconde hypothése est qu'un tel change-
ment des rapports école/milieux défavorisés est
possible ici et maintenant. Si I'on considére que
ce rapport comprend trois constituants (social,
culturel, cognitif), on peut penser gu’en agissant
sur « la troisiéme dimension » — la cognition des
différents acteurs : enfant, parents, enseignants —
par exemple, en « injectant » des informations, des
explications, des outils permettant de connaitre et
comprendre « le partenaire » potentiel, des techni-
ques facilitant la visibilité et la lisibilité de la
« boite noire » {ou terra incognita) qu'est habituel-
lement « I'institution » ou « le milieu », on modifiera
profondément le rapport social entre I'école et les
familles des éléves « désavantagés ».

C’est ce que nous avons voulu tester dans
i'étude 3. Elle a é&te menee dans un CP de
21 éléves, presque tous enfants de travailleurs
immigrés. L'école est située dans un quartier
réputeé trés defavorise et ghettoisé. Depuis quel-
ques années, les instituteurs estimaient que la
moitié des enfants ne savait pas lire en fin de CP
et gu'un tiers était toujours non-lecteur apres
deux annees de scolarité élémentaire. De plus, ils
déploraient les difficultés de liaison enire les
familles ou le manque d'implication des parents :
pas d’association de parents d'éléves, pas de
candidats au conseil d’école, peu de présents aux
réunions de classe.

Nous avons mis au point le dispositif expéri-
mental suivant : a} organiser une séance indivi-
duelle d’aide & la lecture avec tous les éléves de
la classe (durée: une heure & une heure et
demie) ; b) proposer a chaque famille d’assister &
une séance de méme type (soit a I’école, soit 2 la
maison) ; c) rendre compte réguliérement de nos
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observations a [institutrice (une fois par quin-
zaine).

Nous espérions que notre intervention déclen-
cherait un changement de la dynamique socio-
pédagogique enfants/enseignants/familles, qu’elle
pourrait &tre relayée par la majorité des intéressés
et qu'elle aboutirait 4 une meilleure réussite sco-
lairg. C’était, en outre, un moyen de valider ou de
confirmer les conclusions de nos études 1 et 2
sur les mécanismes de |'échec.

L'expérimentation comporta quatre étapes prin-
cipales. La premiére fut consacrée i la définition
du contrat de recherche avec linstitutrice (2). Elle
se classait parmi les enseignants proches de la
« pédagogie nouvelle » ; par exemple, dans le
domaine de la lecture, elle n'employait pas de
manuel et s’inspirait de la méthode naturelle Frei-
net. Elle avait deux préoccupations voisines des
notres : améliorer sa pédagogie de la lecture et
associer davantage les parents aux activités édu-
catives de la classe.

Dans les deux séances d'aide personnalisée a
chaque apprenti-lecteur, nous proposions une
série d’activités : lire-comprendre de petits récits
dans des livres pour enfants, écrire quelques mots
et une courte phrase, discuter autour de quelques
guestions (pourgquoi et comment apprendre & lire,
qu’est-ce que lire, comment faire pour écrire tel
ou tel mot}, faire réfléchir I'enfant sur ses fagons
de faire et de penser, sur ses erreurs et ses
progrés.

La séance en présence de la famille comprenait
plusieurs moments. Le plus long était « le travail »
avec I'enfant. Les parents étaient en position
d’observateurs participants : ils pouvaient interve-
nir pour aider leur enfant s’ils le souhaitaient.
Nous insistions surfout sur les conduites de lec-
ture-compréhension, I'exploration « silencieuse » et
intelligente de Vénoncé, la justification des
réponses. Nous intervenions aussi pour encoura-
ger et valoriser les efforts et les découvertes du
lecteur malhabile.

Nous expliquions ensuite aux parents certains
comportements de I'enfant, en présence de celui-
ci, en essayant d'en dégager la logique et I'évolu-
tion. Nous précisions aussi le sens de nos propres
interventions.

Puis nous parlions de la scolarité de leur enfant,
de « ce gu’ils pensaient » de I'école et de l'ensei-
ghante, de «ce gu’ils faisaient » pour aider leur

fils ou leur fille. Enfin, avant de partir, nous
offrions un livre {par exemple un conte) a I'enfant.

RESULTATS

e Les enfants ont tous été « nos supporters »
et « nos messagers » auprés des membres de leur
famille,

e Les parents ont tous répondu positivement a
notre demande ; fa plupart nous ont accueillis « a
bras ouverts » {9 fois sur 10, ils ont choisi de nous
rencontrer chez eux).

e En fin d'année, les enfants, I'institutrice et la
grande majorité des parents ont exprimé une vive
satisfaction du travail accompli.

e Les 3/4 des familles ont relayé notre inter-
vention ponctuelle en apportant des aides régu-
lieres en lecture a leur enfant,

» Le taux d’échec en lecture est passé de 50 %
les années précédentes 3 moins de 20%. A
I'entrée du CE1, 17 éléves avaient un niveau et un
comportement jugés satisfaisants par les institu-
teurs.

e Cependant, trois enfants (plus un quatriéme
ayant déménagé en cours d'année} ont éprouvé
de sérieuses difficultés. Dans ces trois cas, il
semble que notre intervention n'a pas eu de suite
dans le milieu familial. Pour 'un d'entre eux, la
condition que nous avions posée avant «la
seance de travail en famille » {la présence d'une
personne parlant frangais) n'avait pu étre remplie.

Ces résultats positifs pourraient étre dus & Pef-
fet Hawthorne : le simple fait d’introduire « deux
chercheurs de Paris » dans une école « de ban-
lieue perdue » aurait agi sur les mobilisations de
I'ensemble des protagonistes et dynamisé leurs
relations. Méme si I'on suppose que ce phéno-
mene psychosocial a été primordial, cela prouve-
rait au moins, que « I’échec scolaire n'est pas une
fatalité »,

En fait, de nombreuses données montrent que
d’autres processus peuvent expliquer les change-
ments importants qui ont eu lieu.

1) Les progressions spectaculaires

Quelgues enfants ont manifesté des progrés ra-
pides, voire surprenants juste aprés la rencontre
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avec la famille, Le compte-rendu de ces séances
met en lumiére quelques-uns des micro-change-
ments générateurs de succés. En voaici deux
exemples :

e Hanifa A. — Elle était percue par la maftresse
comme faisant partie de ceux qui démarrent mal
fe CP, qui semblent « & la traine » ; elle &tait I'un
de ces «timides » qui ne participent pas aux
legons et qui progressent apparemment peu. Son
pére etait présent lors de la réunion organisée par
Iinstitutrice en début d'année avec notre partici-
pation. Pour ces deux raisons, il est [‘'un des
premiers contactés. A sa demande, la séance se
déraule un samedi matin & 'école, dans une salle
libre,

Nous commengons & travailler avec Hanifa: le
papa regarde, puis peu & peu, il entre « dans le
jeu ». A son tour, if utilise la technique des ques-

tions aiguilleuses-aiguiltonnantes : « Pourquoi tu
Crois que c'est écrit « s'amuse » ? », « Qu'est-ce
que tu crois qui est écrit ici ? », « Par quoi ¢a

commence 7 » « Pourquoi g¢a ne peut pas é&tre
« rouge » ce mot-1a ? », etc. Aprés discussion avec
nous, au moment de partir, il dit & Hanifa ;: « On va
bien travailler tous les deux ».

Une semaine aprés, nous constatons avec
I'institutrice une nette amélioration dans |'attitude
d’'Hanifa en classe et dans ses performances en
lecture. Par la suite, elle est devenue I'une des
meilleures lectrices de la classe.

Au cours de I'entretien, M. A. nous avait fait
part de plusieurs de ses réactions face a "appren-
tissage du lire-écrire par sa fille, Devant les
reponses inadégquates de celle-ci aprés plus de
deux mais de CP, il avait eu I'impression que « ou
bien Hanifa était béte, ou elle y mettait de la
mauvaise volonté », ou que Iui « 8’y prenait mal »,
ou « peut-&tre les trois a la fois ». Certaines aides
qu'il avait tenté d’apporter étaient peu assurdes :
« Je faisais pareil que vous, sans bien savoir pour-
quoi, sans savoir si ¢’était bien ». Aprés gquelgues
semaines, M. A, avait cessé de faire lire et écrire
Hanifa: « Je ne voufais plus ia faire travailler...
Son petit frére avait abimé ses livres et ses
cahiers... Je m’énervais trop ». H réalise, ce
samedi matin, que les erreurs de sa fille, loin
d'élre aberrantes, étaient communes a de trés
nombreux apprentis lecteurs, que ses aides en
lecture-éctiture étaient pertinentes, que certains
obstacles pouvaient étre levés grace & des gestes
simples (par exemple donner un livre et un cahier

au jeune frére d’Hanifa). Une seule séance avait
permis de « débloquer » une situation dominée par
la tension, l'anxiéte, la cu1pablll|te et‘ de
« dénouer » des relations paralysant jusque-la les
initiatives de I'enfant et du pére.

e Zakaria C. — La maitresse était assez pessi-
miste quant a son avenir scolaire immédiat. Zaka-
ria était arrivé en France depuis un an et il avait
beaucoup frappé les institutrices de "école mater-
neile par ses difficultés d’adaptation : il Wi arrivait
de temps en temps, en grande section, de manger
du sable et de la terre. A la fin novembre, au CP,
it se distinguait par sa mauvaise maitrise du fran-
gais parlé et par son incompréhension de cer-
taines taches scolaires : il croyait en particulier
qu’on pouvait lire les yeux fermés,

Tout au long de la séance de travail qui a lieu a
la maison, un samedi aprés-midi, devant tous les
membres de la famille {parents et fratrie), il tra-
vaille sans relache, avec un meélange d'acharne-
ment et de jubilation.

Aprés plus d'une heure, quand nous proposons
de nous arréter, il s’écrie : « Non, on continue ».
M. C. est lui aussi trés actif ; quand Zakaria sem-
ble heésitant ou en difficulté, son pére lance une
question ou une remarque qui met 'enfant sur la
voie : « Ga se mange », « Ca commence par pa »,
etc. La meére, elle, reste debout ou s’occupe du
thé mais elle et constamment attentive. Cette
femme, analphabéte et non francophone,
demande de temps en temps a son mari de lui
traduire certains échanges ou de lui expliquer
quelques détails.

Deux jours aprés, Zakaria avait fait des progres
manifestes en lecture. Fier et heureux, il nous
informe qu'il a passé¢ «le samedi soir et le
dimanche » & lire avec son pére le livre que nous
lui avons danné (le loup et les chevreaux), Il est
conscient d’avoir progressé (« Je sais mieux lire a
présent ») et quand nous Iui demandons « com-
ment tu as fait ? », il répond : « Mon pére et ma
mere, ils m’ont aidé ». Il nous explique alors que
Sa mere a été sans cesse présente et encoura-
geante, gu'elle lui a « raconté la méme histoire en
marocain » et qu'il a relu une éniéme fois Te livre
aVec son pére en comparant les deux versions.

Par la suite, Zakaria a pris plaisir &4 nous parler
de « ses lectures a la maison » et il est passé au
CE1 sans encombres.

Ces « histoires singuliéres » — que certains so-
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ciologues classeraient sans doute dans les anec-
dotes sans importance — ont a nos yeux, une
grande portée heuristique.

Primo, des progrés spectaculaires peuvent ap-
paraitre quand une mobilisation intense et conjoin-
te des différents acteurs (I’apprenant, les profes-
sionnels, les membres de la famille) s'opére &
propos de l'apprentissage scolaire. || semble y
avoir alors de puissants « coups d’accelérateur »
au pracessus d’acquisition. Deuxiémement, des
sujets (enfants et adultes) présumés peu aptes a
g'investir dans 'apprentissage de la langue écrite
peuvent manifester une soif de savoir et de réussir
et des compétences étonnantes lorsqu’ils ont « le
pouvoir », i.e. le droit et I'occasion, de les
exprimer.

2) Des changements du c6té de linstitutrice

Plusieurs faits ont &t pour elle des « décou-
vertes », des « réveélations » et quelques fois de
véritables « chocs ». Citons les principaux. Des
enfants ont fait un bond en avant aprés une seule
entrevue avec les parents. Un éléve a dit que
c'était sa mére — qui ne savait ni lire ni parler
frangais — qui I'avait aidé a apprendre. Tous les
parents ont manifesté un vif intérét pour 'école et
la réussite de leur enfant. Leur premiére demande
envers 'école était la maitrise de la lecture-écri-
ture. Dans les trois quarts des foyers, il y avait au
moins une personne ressource pour aider l'ap-
prenti lecteur.

Plus de la moitié des parents a fait part de
réserves quant au travail pédagogique des institu-
teurs de cette école. lls vantaient la gentillesse et
le dévouement de la maitresse, mais ils perce-
vaient mal ses objectifs didactiques. Iis n'avaient
pas campris, par exemple, que la lecture figurait
dans ses priorités : « Comment peut-on apprendre
sans manuel ? », « Au lieu de jouer ou d'aller au
marche, elle ferait mieux de leur apprendre a lire
et écrire ». Un pére était méme sur le point de
changer son fils d’école: « Je vais I'envoyer &
’école des Frangais. La-bas, i1 fera du ftravail
sérieux : de la lecture, du frangais, des mathéma-
tiques ».

Toutes ces connaissances sur ['environnement
familial et sur « la demande d’école » des parents
ont modifié 'attitude et la pratique de I'institu-
trice. Son « regard » sur les enfants et les parents
— son rapport social au milieu — est devenu
nattement plus optimiste, ses attentes & leur

égard plus élevés. « Finalement, dit-elle un jour, il
n'y a pas de problémes particuliers pour ces
enfants, sauf pour une toute petite minorité ». Elle
a décidé d’intégrer dans sa pratique pédagogique
quelques acquis familiaux : utiliser 'alphabet, se
servir des lettres majuscules, lire dans des
manuels scolaires ; elle est mé&me allée en recher-
cher un stock dans la cave de I'école. Enfants et
parents en furent ravis! Trois samedis, elie a
organisé des classes ouvertes : les parents étaient
invités & assister a des «lecons » de lecture,
expression écrite, mathématiques et a discuter
ensuite avec elle. Elle a multiplié les «bilans
cognitifs de 4 heures »: avant de partir, les
enfants faisaient le point sur «ce qgu’ils avaient
appris » dans fa journée; ils étaient ainsi en
mesure d’expliquer « ce qu’ils faisaient a 'école ».
Elle a veillé & avoir un maximum d’échanges,
méme trés brefs, avec les méres ou les grands
fréres-grandes sceurs & la sortie de I’école, dans
la rue, au supermarché. Elle s'est donné comme
« régle de vie » de ne proposer que des activités
compréhensibles par les enfants et les parents.

Pour elle, cette démarche a été « extrémement
formatrice et enrichissante » ; efle n’avait « jamais
autant appris depuis ses débuts dans I’enseigne-
ment ». Ce fut aussi une démarche gratifiante :
« C'est un grand plaisir de voir gu’on est plus
efficace, que les choses sont plus faciles, qu'on
est aimé des enfants et des parents ».

3) Des changements du c6té des parents

La majorité d’entre eux ont aussi « appris beau-
coup de choses » au cours de cette expérimenta-
tion. Ce fut avec un grand soulagement que plu-
sieurs ont saisi, aprés trois maois d'école, que le
souci n®1 de la maitresse était « la lecture pour
tous ». Ils ont découvert que certaines activités
(par exemple une sortie ou un atelier avec des
enfants de grande section maternelle) n’était pas
« & qu'ils croyaient » — de simples occupations
récréatives — mais des moyens d’apprendre a
parter, lire, &crire, calculer. lls ont vu qu’il existait
de nombreuses fagons d’aider un enfant & appren-
dre a lire.

Ils ont mieux apprecié le bien-fondé de teurs
propres pratiques pedagogiques: « C’est a peu
prés comme ¢a que je faisais, mais je me deman-
dais si je faisais bien » ; « Moi je fais pareil, mais
& {dans l'intervention du chercheur}, il vy a le
savoir-faire... Nous on s’énerve des fois, on a
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moins de patience » ; «Je ne savais pas si je
devais continuer ».

Par la suite, le nombre des familles assistant
aux classes ouvertes a doublé par rapport a la
premiére en début d'année {entre la moitié et les
2/3 de présents). De méme, enfants et parents
nous ont signalé que les aides familiales a Pap-
prenti lecteur se sont effectivement multipliées et
diversifiées dans la majorité des cas. Parfois, des
adolescents {surtout des adolescentes d’ailleurs)
se sont mobilisés ; des collégiennes' sont venues
aux classes ouvertes du samedi matin, d’autres
ont demandé conseil a I'enseignante ou aux cher-
cheurs « pour aider le petit frére (ou la petite
SCeUr) ».

DISCUSSION

Au début de cette expérimentation, nous avons
trouvé de nombreux exemples du malentendu
pédagogique qui « trouble » fréquemment les rela-
tions entre enseignants et parents de milieu popu-
laire (voir étude 1 et 2). Les mauvaises percep-
tions « de l'autre » et les fausses interprétations
existaient des deux cotés. Les instituteurs pen-
saient généralement que les parents ne pouvaient
pas aider les enfants dans les apprentissages du
CP pour plusigurs raisons : non francophonie, sco-
larisation réduite, difficultés économiques, manque
d’investissement dans 1'école... Pour une bonne
partie des parents, les enseignants privilégiaient
trop le jeu, I'expression libre, les activités socio-
eéducatives au détriment des savoirs de base.
Quelques-uns croyaient méme avoir affaire a4 une
« ecole spéciale pour immigrés » ayant des buts et
des programmes spéciaux bien distincts de ceux
de «|'école des Frangais ».

Dans une telle situation d’incompréhension mu-
tuelle et d’ambivalance des attitudes, ol se
mélaient bonnes intentions et procés d’intention
bilatéraux, le malaise et le trouble des jeunes
enfants risquaient de se développer plus vite que
leurs compétences scolaires. Avec les enfants des
milieux favorisés (professions intellectuelles), ces
phénomenes sont rares car la connivence pedago-
gique école-parents existe presque toujours
d’entrée de jeu. Quand le maitre organise, par
exemple, une, classe-promenade au marché du
guartier, la plupatt repére les objectifs cognitifs ou
didactiques : étude du milieu, éveil scientifique,
expression orale, recueil de matériaux pour des
seéquences de lecture-écriture ou de mathémati-

que. De plus, comme ['instituteur, ils sont relati-
vement sereins quant a la réussite de leur enfant
au CP. Dans ce contexte d'apprentissage {(ou
contexte socio-cognitif), 1'écolier débutant est en
mesure d’entrer de plain-pied dans la logique de
'enseignant.

Par contre, pour les parents « sans qualification
psycho-pédagogique », la classe-promenade n’est
que détente, divertissement ou diversion : « Au
tieu de se promener avec les enfants, la maitresse
ferait mieux de leur apprendre a lire et écrire »,
« On n'envoie pas nos enfanrts & I’ecole pour faire
le marché ». Ces réactions sont d’autant plus
nombreuses que tout un courant pédagogique
« nouveal » tend a masquer l'activité de transmis-
sion-acquisition des connaissances. Les objectifs
scolaires classiques (lire, écrire, calculer) sont peu
mis en évidence ou parfois « introduits en douce »
dans des activités globales (les « projets ») alors
que les repéres traditionnels pour les identifier
(par ex. le livret de lecture au CP) sont supprimés.
Cette « pédagogie invisible » semble accroitre le
désarroi des enfants et des parents de milieu
défavorisé qui ont souvent du mal 4 donner du
sens 4 certaines pratiques « innovantes», a en
dégager la nature cognitive et didactigue.

Pour surmonter ces obstacles a I'apprentissage
du maximum d’enfants, [es enseignants doivent,
pensons-nous, employer une stratégie de
construction des convergences école/familles cen-
trée sur Pexplication et la transparence. La con-
viction partagée, i'adhésion des parents a 'action
du maitre et 'acceptation par celui-¢i des prati-
gues péri-scolaires parentales sont souvent imme-
diates, spontanées dans les rapports école/
couches intellectuelles : c’est un donné du pro-
cessus d’enseignement/apprentissage. Cette sorte
de « prérequis » aux apprentissages fondamentaux
doit é&tre établi explicitement dans le cas de
I'enseignement en milieu populaire. L'institutrice
de I'étude 3 a combiné plusieurs techniques : les
classes ouvertes, les bilans cognitifs, I'intégration
des pratiques familiales d'apprentissage de la lec-
ture {alphabet, manuels et livrets), I'écoute des
crain‘tes, des doutes, des demandes et des
espoirs des parents, la « clarté » (la transparence,
la lisibilité) des situations pédagogiques.

CONCLUSION

. Ces troisl études se sont intéressées a des ob-
lets jusqu’ici peu étudiés par la sociologie de
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I'éducation : Pinterface école/familles populaires,
la communication sociale entre les trois acteurs
de base de |a situation scolaire (I'enfant-éléve,
I'enseignant, les parents). Ce type d’approche
permet de disséquer « le coupie infernal » — dont
ies deux membres sont les facteurs institutionnels
et 'appartenance sociale — que la sociologie des
ineégalités scolaires a souvent pasé comme source
premiére des disparités a I'école. Il permet en
particulier de saisir comment s'installent ou non
tes congruences et les synchronisations inter-per-
sonnelles qui semblent indispensables 4 la mai-
trise des savoirs fondamentaux.

Nous avons pu repérer certains mécanismes &
la fois sociaux et cognitifs générateurs d’échec
scolaire au CP: doubles méprises, pseudo-
accords, convergences contre-productives, discor-
dances socio-pédagogiques, rejets mutuels. Mais
nous avons tente d'aller au-dela de ces analyses
micro-sociologiques de I'insuccés au CP en nous
demandant si ces interactions triangulaires néga-
tives pouvaient &tre enrayées ou inversées. A
notre connaissance, cette question a été délaissée
par les sociologues et les ethnologues de I’éduca-
tion. Pourtant, le changement des rapports école/
familles populaires nous semble capital dans la
perspective d'une «école de la réussite pour
tous ».

L'étude 3 indigue que certaines stratégies édu-
catives sont capables de « briser les détermi-
nismes sociologiques » de I'échec au CP. Le rap-
port des enseignants aux classes populaires de
méme que le rapport de celle-ci & I'école ne tien-
nent pas a « la nature » de l'institution scolaire ou
des groupes socioculturels. 1l n'existe ni «rap-
port » ni « distance » qui soit danné une fois pour
toutes. Nous serions, au contraire, tentés de dire
que les relations écoleffamilles populaires sont
faites pour &tre transformées, au méme titre que
les enfants sont faits pour &tre transformés par
I'action éducative.

Dans fa dynamique que nous avons décienchée
et étudiée, cette transformation peut étre décrite
comme une trans-formation, c’est-a-dire comme
un processus d'apprentissage collectif. Les acquis
et les progrés cognitifs des aduites — enseighante
et parents — accompagnent ceux des enfants et
paraissent les étayer. Changement cognitif (acqui-
sition de connaissances et de compétences nou-
velles) et changement des rapports sociaux {chan-
gement des statuts et de la répartition des taches)
semble en interaction constante. I n’y aurait pas

d'un c6té 1a dynamique sociale école/milieu socio-
familial (qui reléverait du travail du sociclogue) et
de 'autre la dynamique cognitive des éléves (qui
serait de la compétence du psychologue ou du
pédagogue) mais une dynamique a trois pdles qui
serait socio-cognitive. C'est la triade enfant/ensei-
gnants/parents populaires gui devrait é&tre l'unité
d’analyse des uns et des autres pour saisir le lien
entre apprentissages scolaires au CP et origine
sociale des éléves. D'autre part, la sociologie de
la lutte contre I’échec scolaire pourrait peut-étre
contribuer & « construire I'école populaire » (Léger
et Tripier) si elle examinait davantage les condi-
tions et les mécanismes du changement des rap-
ports école/familles populaires.

Sur un plan pragmatique, la notion de trans-
formation peut aider tous ceux -—— de plus en plus
nombreux, en particulier dans les ZEP — qui sont
préaceupés d’« améliorer la communication » ou
de «changer les relations » entre 'école et les
familles. L'¢tude 3 tend & montrer que les enfants
de six ans apprennent d’autant mieux que leurs
éducateurs (enseignants et parents) apprennent
eux aussi, et en particulier apprennent les uns des
autres. lis semblent aussi apprendre d'autant
mieux que les échanges école-familles sont cen-
trés sur les savoirs scolaires et leur apprentis-
sage. Cela signifie que le changement de ces
relations ne peut étre pensé en termes de dépla-
cement . la guestion n’est pas de savoir « com-
ment faire venir les parents (les familles) a
I'école » ou « comment s'en rapprocher ». Cela
veut dire que ce changement ne peut étre assimilé
4 un simple mouvement : la question n'est pas
« comment bouger » ou « comment faire bouger
les choses {les gens) ». Cela veut dire aussi que
ce changement ne saurait 8tre 4 sens unique : la
question n’est pas « comment éduquer les enfants
et lewrs parents (familles) ». Cela signifie enfin qu’il
n'y a pas de relation ou de communication en
soi: la question n'est pas de savoir « comment
communiquer » ou «comment avoir des rela-
tions ».

Le probléme central serait d'abord celui de la
« clarté cognitive », de 'échange réciproque des
savoirs et de la qualification (au doubie sens du
mot} des différents acteurs de Ienseignement/
apprentissage. Comment produire ces trans/
farmations ? La est la question.

Gérard Chauveau
Efiane Rogovas-Chauveau
CRESAS - INRP
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« Parents » ou « familles » :
critique d'un vocabulaire

geénérique (1)

Dominique Glasman

Pourquoi, dans les ZEP, parle-t-on plus facilement de « familles » que de « parents » ? Que recouvrent
ces termes 7... Les familles des quartiers défavorisés sont souvent représentées comme ne s’intéressant
pas & P'école et a la scolarité de leurs enfants. Cetie idée est d’aflfeurs au principe d’un certain nombre
d'actions ou de dispositifs mis en place dans les ZEP. Une enquéte monographique auprés de familles
« clientes » du travafl social montre que, méme dans une calégorie aussi « défavorisée », les attitudes et
les attentes a IP’égard de l'école sont des plus contrastées, mais qu'elles ont en commun un certain
nombre de problémes dans leurs relations avec Pinstitution scolaire.

epuis quelques années, «rapprocher les

familles de l'école» est un théme de ré-
flexion, ou un objectif d'actions spécifiques, dans
les établissements scolaires des quartiers défavo-
risés; il n'est pas de «projet de zone=» qui
n'inclue, au rang de ses préoccupations priori-
taires, celle d'intéresser davantage les familles a
I'école, de les faire entrer dans I'école. La
recherche, sociologique ou psychologique, s’est
intéressée elle aussi a la fagon dont les familles
percoivent 'écale, et s'impliquent dans la scolarité
de leurs enfants.

Il est plus rare que la réflexion, celle des ac-
teurs de terrain ou celle des chercheurs, porte,
dans l'autre sens, sur la fagon dont I'école, ou
plutdét ses agents, voient les familles et parlent
d'elles. P. PERRENOUD a consacré un long et
éclairant chapitre a8 «ce que I'école fait aux
familles » {2). Mais ce ne sont pas directement les
catégories de perception des agents de I'école qui
lintéressent. Ce sont ces catégories qui nous
retiendront ici, en partant des questions sui-
vantes : l'institution scolaire et ses agents peu-
vent-ils parler des parents de leurs éléves autre-
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ment que de fagcon générique 7 Que recouvre,
dans le discours enseignant, le terme de
« parents », ou le terme de « famitles » ? Et com-
ment s'explique leur usage alternatif ?

Les pages qui suivent se proposent d'examiner
cet ensemble de guestions, qui semble un préala-
ble 4 une prise en compte plus compléte, c’est-a-
dire plus « dialectique », des relations entre
familles et école. On le fera en deux temps.

Dans un premier temps, on analysera le vocabu-
laire générique utilisé par linstitution scolaire,
ainsi que ses fluctuations d’emploi. li g’agit d'un
texte exploratoire : il ne s’appuie pas sur |'étude
systématique d'un corpus constitué pour 'occa-
sion, mais sur une connaissance indigéne des dis-
cours tenus dans I'école, a titre d’enseignant de
lycée, de chercheur dans les ZEP, ou de parent
d’éléve.

Dans un second temps, on montrera, a partir
d’une enquéte monographique, combien des
« familles » que P'école a tendance a glisser dans
une méme catégorie entretiennent des rapports
différents a I'école et a la scolarité,

DES « PARENTS » OU DES « FAMILLES » ?

L'invention des « parents » et la réinvention
des « familles »

L’école et les familles : perspective historique

Dans la tradition du XIX® siécle et de la llI® Re-
publique, I'école exprimait une visée sur les
familles. Elle se voyait « investie d’une mission
globale de progrés », dit A, PROST ; «par dela
I'écolier, elle vise ses parents, non sans illu-
sion » (3}. L'enfant, passé par l'école, devient « &
son tour éducateur de ses parents » (4). Dans ses
« conseils aux instituteurs », J. PAYOT écrit: « On
ne prend pas assez garde a I'éducation de la
famille par 'enfant. Dans les familles les moins
recommandables, la présence de l'enfant rend les
parents plus réservés, plus respectueux I'un pour
l'autre. » Et F. BUISSON l'avait précédé dans un
discours fameux : «Va, petit missionnaire des
idées modernes, petit éléve de I'école primaire. Au
sortir de |'école, montre & tes parents tout ce que
tu en rapportes. »(5)

Dans le méme temps, I'école entendait investir
les familtes d’un réle précis, puisque, ainsi que

I'écrivait O. GREARD dés 1889, «I’éducation
publique ne peut réussir qu’a la condition que la
famille ta prépare, la soutienne et la com-
plete ». (6) D'ailleurs, au debut du XX® siecle, une
tendance se développe, ayant pour objectif de
faire coopérer école et famille. Plusieurs livres
sont publiés sur ce théme, avec les encourage-
ments des pouvoirs publics. « En matiére d’éduca-
tion et méme en matiére d’enseighement, I'école
ne peut ni ne doit se substituer entisrement 4 la
famille ; elle n’en saurait étre que le prolongement
et le complément. Mais il faut gu’a son tour la
famille prolonge et compléte Pécole ; il faut qu’elle
affirme en tous points avec elle un complet
accord, une parfaite communauté de vues et de
sentiments ; qu’elle la seconde dans son ceuvre
difficile ; qu’elle encourage ses efforts; qu’elle
soutienne son action; en un mot qu'elle lui
apporte en toutes circonstances |'appui précieux
de sa collaboration active et assidue ». (7) Cette
recherche de collaboration école-famille est sur-
tout une « question universitaire », ¢’est-a-dire un
souci de {'école, selon P. CROQUZET qui en suit
I'émergence progressive tout au long du XIX® sié-
cle (8).

Il est difficile de dire si, dans sa visée mission-
naire et dans sa visée coopérative, I"école espeére
toucher les mémes familles. Assurément, il ne Iui
est pas possible d'introduire entre elles, de fagon
deéliberée, une distinction qui contreviendrait a ses
principes égalitaires. Et le fivre de P. CROUZET,
évoquant la coopération dans [‘enseignement
secondaire aprés la coopération dans I'enseigne-
ment primaire, — chaque ordre d’enseignement
s’adressant alors & une clientéle socialement diffé-
rente — utilise te plus souvent le méme terme de
« familles », dont il souligne d’ailleurs I'hétérogé-
néité (9).

L'idée qu’il existe, entre école et famille, une
opposition fondamentale, qui doit &tre surmontée,
est soulignée par ces textes. « La famille déve-
loppe I'esprit de tradition, I'école développe plutdt
esprit de progrés »; a la méthode d'autorité en
vigueur dans la famille, I'école substitue le libre
examen ; et alors que la famille vise I'intérét de
I'individu, f'école subordonne cet intérét a I'intérét
de tous (10).

Cet effort de I'école pour arracher les enfants a
Findividualisme familial s’est poursuivi  sous
diverses formes ; dans les campagnes, elle a di,
non sans mal, obtenir que les parents envoient
régulierement leurs enfants a I'école: elle a
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cherché a introduire par Pintermédiaire des
enfants des habitudes nauvelles d’hygiéne ot de
propreté (11} ; elle a aussi invité les familles a
venir voir les maitres, mais la cause du rapproche-
ment entre é&cole et famille ne peut jamais &tre
considérée comme gagnée dans ['enseignement
primaire, selon P, CROUZET. Celui-¢ci rapporte
I’histoire d’un directeur d’école qui, ayant regu,
dans les trois derniers mois de Pannée 1901,
284 visites de parents d’éléves, avait noté que la
plupart des entretiens portaient sur une demande
d’équipement vestimentaire, sur des contraintes
de vie collective, et que seuls trois parents étaient
venus s’enquérir du travail et des progrés de leur
fils (12). Bref, les familles restent & convertir 2
"école.

Au fond, la préoccupation qui s'exprime dans
ces ouvrages, c¢'est de voir les parents des éléves
jouer un rdle au coté de I'école, et accepter de
dépasser la singularité familiale pour accompagner
efficacement 'enfant dans son parcours scolaire.
Ce qui leur est demandé, c’est, en quelque sorte,
de se transformer en parents d’éléves.

L’invention des «parents » et des « parents
d’éléves ».

11 est possible de faire I'hypothése que ces ex-
pressions, teiles quelles, c¢’est-a-dire génériques,
dépourvues de spécification (les parents des
éléves) ou de possessif (ses parents, leurs
parents) ont &té€ inventées et imposées par le
mouvement naissant des associations de parents
d’éléves. Ce n'est pas le lieu de détailler ici
I’émergence, chez les parents, d’une conscience
de « parents d’éléves » : celle-ci est faite, d’abord,
dés le début du siécle, d’une volonté de préser-
ver, face a une école d'Flat décrite comme impé-
rialiste, le role éminent des parents vis-a-vis de
leurs enfants ; elle procéde ensuite de I'idée d'un
role éducatif distinct et complémentaire de celui
de I'école, que celle-ci, on vient de le voir, les
invitait d’ailleurs a tenir (13). Des parents se sont
regroupés, avec I'encouragement ou a linitiative
des enseignants, pour se présenter comme inter-
locuteurs de [I'école. Le rassembiement les
désigne par la seule chose qu'en effet ils aient en
commun : &tre parents d’éléves (14).

On a souvent noté gue ['institution scolaire en-
tendait prendre en charge les enfants ou les ado-
lescents sans tenir compte de leur appartenance
sociale. Tel était le projet scolaire de Condorcet,

que J. FERRY reprit sur ce point a son compte. Il
importe bien sOr de distinguer ici le droit et le fait.
L’institution scolaire n'ignore pas les différences
sociales entre les éléves, ou entre leurs familles ;
elle refuse de faire fond sur elles, pour permettre
aux enfanis de s’arracher a leurs déterminations,
et pour les introduire ainsi a l'universel {15). Le
tablier symbolisait d’ailleurs cette intention de
remise des compteurs a zéro.

N'a-t-elle pas en fait procédé d’une fagon ana-
logue avec ies parents de ses éléves ? Les
parents, dans les discours de I'école ou de ses
agents, n‘ont pas d’identité sociale. Cette indiffé-
renciation est a la fois logique et nécessaire,
compte tenu de I'intention égalitaire de 'école.

It semble bien que, depuis les lendemains de la
Seconde Guerre, 'institution scolaire se soit habi-
tuée & parler de « parents ». Les enseignants con-
vient & des rencontres « parents-professeurs », les
textes officiels, par exemple celui de la Réforme
HABY, tentent de faire upe place aux « parents »,
etc.

La question est de savoir si, prenant le droit
pour le fait, I’école n’en vient pas & se rendre
dupe du vocabulaire générigue qu'elle utiiise pour
désigner les « parents ».

Une telle fiction, « les parents », est alimentée
par les associations de parents d’'éléves ; celies-ci
ne peuvent pas faire autrement que de se revendi-
quer et de s'afficher comme les représentantes de
tous les parents, sans distinction de quoi que ce
soit : appartenance sociale, origine nationale, affi-
liations politiques ou religieuses, etc. Et 'on sait
que les propositions estampillées comme celles
des « parents » soni en fait marquées par I'appar-
tenance sociale des membres et des porte-parole
des associations de parents d'éléves.

La réinvention des « familles »

Depuis quelgues années, le terme de « familles »
fait & nouveau partie du vocabuiaire de Pécole.
Les «parents » avaient chassé ou refoulé les
« famiilles ». Ces dernidéres sont de retour. Ce
vocabulaire ne remplace pas celui qui evoque les
« parents ». Il a cours dans d’'autres lieux, essen-
tiellement dans les guartiers populaires, et plus
spécialement dans les ZEP.

Les projets de zone, comme fles discussions
entre les différents membres de la ZEP, ensei-
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gnants, travailleurs sociaux, militants associatifs,
font état du rble éducatif des « familles =, de
Ilimplication des « familles », de I'absence des
« familles ». Les occurences de ce terme sont
beaucoup plus nombreuses que celles du terme
de « parents ».

L'indifférenciation dans la désignation des pa-
rents des éléves, que I'on soulignait en commen-
cant, n'est donc pas entiérement vraie. Les uns
sont désignés comme « parents », ce sont plutdt
les membres des classes moyennes et des
classes favorisées ; les autres comme « familles »,
ce sont les membres des classes défavori-
sées (16). Chacun de ces termes reste bien un
terme générique, mais aux connotations trés diffé-
rentes.

« Parents » versus « familles »

« Parents »

Il semble bien que le mot « parents » connote
un role précis: remplir, vis-a-vis des enfants, un
ensemble de taiches, matérielles et symboliques,
qui les préparent, de fagon continue et renouve-
lée, a fréquenter 'école avec profit ; ce role, c'est
de transformer les enfants en éléves. C'est cet
aspect fonctionnel qui caractérise, en commun,
i.e. sans distinction sociale, les « parents » que
I'école juge dignes d'étre appelés ainsi. Ce terme
désigne un rapport aux enfants, certes différent
de celui de I'école, mais qui situe le pére et la
mére du méme cOté que I'école, face a des
enfants qui font {'objet d’'un fagonnage.

Dans les années 1970, au moment de la mise
en place de la réforme HABY, le débat a porte,
avec les instituteurs, sur la participation des
parents a |'école, et plus précisément au conseil
d’école. On sait que le SNI a été assez réticent,
craignant de voir les parents se croire autorisés a
dire leur mot de la pédagogie. C’était leur recon-
naitre assez de compétences sociales et de com-
pétences éducatives pour craindre de les voir
empiéter sur le domaine réservé des enseignants.
L'usage du terme « parents » ne fait question &
persenne, bien qu’il recouvre en fait la plus
grande diversité de conditions et de positions.

L’expression « parents d'éléves » est devenue,
c'est vrai, une expression consacrée, quasi auto-
matique, liée & une certaine forme de participation
a I'école. Sont alors regroupés sous ce terme tous
les parents qui sont percus comme susceptibles

de se poser comme tels, c’est—é-giife les membresf
des associations de parents d’éléves, ceux qui
sont sensibles a leur influence, ou du moins dont
les attitudes éducatives et scolaires sont considé-

rées comme homogénes.

« Familles »

Depuis quelques années, dans les ZEP en parti-
culier, le mot « familles » est, statistiquement,
beaucoup plus employeé, de préférence au mot
« parents ». Il ne semble pas désigner un réle ou
une fonction reconnus par I'école, mais un groupe
qui lui est étranger, dans lequel elle ne peéneétre
pas, ni par ses agents ni par ses normes; ou
plutdt un groupe avec lequel elle ne sait pas dire
ce qu'elle a en commun. Dans l'usage de ce
terme de « familles », il y a une connetation cultu-
relle. Il évoque doublement Iétrangete. D’abord,
c'est celle d'un monde dont I'école pergoit mal le
mode de fonctionnement et de régulation;
ensuite, c’est celle d’'un objet dont on parle, et
qui, comme le « il » selon BENVENISTE, désigne la
non-personne, celle qui est exclue du champ de
Iinterlocution.

Dansg le passage d’un terme & un autre, tout se
passe comme si les parents populaires, et d’ori-
gine étrangére, ne relevaient pas de cette appella-
tion de « parents », parce qu’ils sont soupgonneés
de ne pas jouer leur role éducatif 4 part entiére, et
ne présentent pas tous les signes patents et
attendus, ¢’est-a-dire socialement margués, d'un
intérét pour I'école.

La participation des « familles » que I'école ap-
pelle de ses voeux, et s'efforce de promouvoir
avec I'appui de ses « partenaires », ¢'est de mani-
fester cet intérét, de rencontrer les instituteurs,
d'assister aux réunions convoquées par les ensei-
gnants, parfois d'accompagner une sortie. En
revanche, ce qui est demandé aux « parents »,
c’est une participation aux organes de I'école,
parfois a ses activités ; le reste est pour eux déja

acquis, et c'est ce qui manifeste la distinction
entre « parents » et « familles ».

Une. illustration presque idéal-typique de cette
opposition est parfois fournie par les modalités
d'ggpel a la collaboration matérietle des méres
d’éleves. Des « méres » sont invitées a confection-
ner et vendre des gateaux pour financer une sortie
de classe. Quand il s'agit de méres d'origine
etrangere, maghrébines par exemple, elles se
voient sollicitées pour préparer des patisseries
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« arabes », dans le méme but. Dans ce cas cepen-
dant, I'objectif est non seulement de recueillir des
fonds, mais de « positiver » une culture. Ces
méres sont ainsi vues comme détentrices d'une
physionomie  culturelle, comme porteuses
d'embléme. Le terme de « mamans» qui les
désigne, reprenant I'expression familiale plutdt
gue le terme fonctionnel, semble jouer alors
comme dénégation de la distance sociale {(17).

En d'autres termes, pour I’écale, les « familles »
seraient aux « parents » ce gque, pour le colonisa-
teur, le « sauvage » esf au « civilisé ». Ou encore,
du point de vue des exigences de I'école, les
« familles » représentent I'état de nature, face aux
« parents » gui incarnent I'état de culture. L’école
retrouverait, vis-a-vis de certaines familles, uhe
mission civilisatrice, non plus dans le but d’édu-
quer ces familles & travers I'enfant, mais de faire
en sorte que ces familles, ou leurs substituts,
livrent & I'école un enfant « scolarisable ». Tout se
passerait comme si, dans ses relations avec les
« familles », I'école revenait a la case départ,
¢’est-a-dire recommencait I’histoire rappelée plus
haut, tandis qu’avec les « parents » se joueraient
d’autres formes de collaboration ou se dispute-
raient d’'autres enjeux.

Il se pourrait bien d’ailleurs que le vocabulaire
en usage dans les ZEP change a partir du
moment ou les parents des é&léves entrent effecti-
vement, ou plutdt physiquement, dans 'école. lls
commencent alors & étre deésighes comme
« parents », mais d’abord de fagon singuliere,
c'est-a-dire en relation & leurs enfants. Pendant
toute une période de latence, ol les choses sem-
blent indécises, I'école se félicite de ce que «les
familles entrent dans I’école » ; mais tout {ui parait
toujours a conguérir, et I'effet de seuil ne semble
jamais franchi, qui lui permettrait enfin de voir,
dans ces « familles », des « parents ».

Chassé-croisé sémantigue

On ne peut cependant exclure gue Fémergence,
dans le vocabulaire des agents de [école, du
terme de « familles », soit 1ié aussi a des pratiques
parentales qui laissent penser que la scolarité
passe de plus en plus sous I'emprise familiale,
echappant progressivement a I'emprise de l'insti-
tution scolaire. Le recours au prive {18}, le jeu
avec la carte scolaire (19), les cours particu-
liers (20}, semblent indiquer en effet que la scola-
rité est de plus en plus laffaire directe des

familles, ou du moins de certaines d'entre elies.
Tout ceci, les enseighants le savent, au moins
intuitivement,

Ce qui brouille les cartes, ¢’est que 'on conti-
nue a parler plus volontiers de « parents » pour (es
milieux favorisés, ou les familles sont pourtant ies
mieux placées pour tenir la scolarité sous leur
emprise. Tandis qu'on emploie le terme de
« familles » pour les familles populaires et étran-
géres, qui dépendent le plus de l'emprise de
I'institution scolaire.

En fait, tout se passe comme si, sans que ce
soit explicité parce que ce n’est ni clair ni dicible,
le méme terme de « familles » ne désignait pas la
méme chose, c¢’est-a-dire ni les mémes fongctions,
ni le méme rapport a I’école.

a) Dans un cas qui, grossiérement, concerne
essentiellement le public scolaire des ZEP, le
terme « famille » recouvre une entité culturelle,
dont les connotations sont moins les « parents »
que la « tribu ». La «famille » évoque un monde
extérieur, indistinct et sans lien avec I'écoie. Tout
se passe comme si les agents de I'école opéraient
une mise & distance des « famiiles », dans une
attitude quasi « ethnologique » réduisant celles-ci
a leurs déterminations cultureilles, réelles ou sup-
posées (21} ; alors que, dans le méme temps, ces
agents appeilent de leurs veeux un rapprochement
des « familles » et de V'école. Ce n’est d'ailleurs
pas qu’en reférence a I'école que les immigrés se
situent a «la frontiére de Vl'étre et du non-&tre
social », qu’ils sont « sans lieu, déplaces, inclassa-
bles » (22), et les agents de I'école ne se distin-
guent pas en cela des autres agents sociaux.

Mais chassons un malentendu ; est exprimé ici
en termes de culture, parce que plusieurs indices
font penser que c¢’est exprimé ou pergu de cette
fagon dans I'école, un rapport école-familles -ou
plutdt un regard- qui est un rapport ou un regard
social, marqué par l'appartenance «de classe »
des agents de I'école et des « familles ».

L'émergence récente, i.e. depuis deux ou trois
ans, dans les discours tenus dans tes ZEP, de la
catégorie de « familles monoparentales », pourrait
en fournir une illusiration plus parlante encore gque
le rappel de lappartenance sociale modale des
familles étrangéres. Les difficultés spécifiques de
certains enfants sont renvoyées & la déstructura-
tion de leur famille, plutdt qu'a leurs conditions
sociales, mesurées par le niveau de revenu et le
niveau culturel du parent qui les éléve. C’est bien
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dans les catégories populaires que l'on trouve le
plus de méres élevant seules leurs enfants : 8,1 %
des femmes personnels de service, 7,7 % des
ouvrieres, 6,1 % des employées, contre 5,8 % des
cadres moyens et 5,8 % des cadres supérieurs ou
des professions libérales, sont dans ce cas; les
familles monoparentales populaires sont a fortiori,
étant donné la répartition des actives dans les
différentes CSP, les plus nombreuses (23}. Dans le
discours que I'école porte sur les familles mono-
parentales, linteraction des variables parait
cependant mal démélée. En effet, la monoparenta-
lité ne constitue pas un probléme générique, mais
seulement individuel, pour les agents des écoles
primaires, des colléges, ou des lycées qui accueil-
lent des enfants des classes moyennes. Clest
seulement dans certains guartiers qu'elle est eri-
gée en categorie explicative... Il n'est pas impos-
sible qu'elle ait des conséquences autrement
importantes dans les milieux les moins aisés, mais
dire cela c’est justement replacer la séparation
des parents dans son cadre social. On peut il est
vrai supposer que, de la part des agents de
I'école, cette remise en situation n'est pas faite
parce gue, pour eux, et compte tenu du quartier
ol ils opérent, il va sans dire qu’il s'agit de
familles monoparentales populaires ; mais le pre-
mier qualificatif, explicite, parait submerger le
second, implicite. Ce phénomeéne est accentué par
les politiques de logement municipales qui abou-
tissent dans certains cas a regrouper dans un
ensemble d’habitat social des meéres élevant
seules leurs enfants, et a accroitre ainsi leur visi-
bilité en tant que chefs de familles monoparen-
tales (24).

b) Dans l'autre cas, celui des milieux favorisés,
ta farnilie est considérée comme un cenire de
décisions ; il reste donc pertinent, comme on |'a
vu plus haut, de parler de « parents » & son pro-
pos, car ceux-ci sont pergus comme des acteurs,
capables, comme les enseignants quand ils assu-
ment leur fonction parentale, d’élaborer des « stra-
tégies ». Au cours des procédures d’orientation,
au collége ou au lycée, des « fiches-navetie » cir-
culent entre I'établissement et |la maison, gui sou-
vent désignent nommément [Iinterlocuteur de
"école : la famille. Pourquoi pas les parents ?
Parce que la famille est vue alors comme le lieu
ou s’élaborent les décisions d’orientation, dans un
dialogue entre 'enfant et ses parents. C'est d'ail-
leurs, dans la scansion de |'année scolaire, le seul
moment ol I'institution emploie pour ces parents
le terme de « familles ».

Bilan

Si cette analyse — dont nous rappelons le ca-
ractere exploratoire — devait s'averer exacte, elle
signifierait que [l'institution scolaire élabore et
manipule une représentation du monde social.
« Parents » et « familles » recouvrent largement, on
fa évoque, des catégories sociales, mais ne s'y
identifient pas ; I'usage pratique de ces termes, en
fait de ces notions qui ne se disent pas, est
essentiellement localisé, selen les établissements,
et ne coincide donc pas parfaitement avec le
découpage des catégories sociales qui frequen-
tent chacun d’eux. Sous chaque terme cependant,
« parents » ou « familles » se retrouve I'indifféren-
ciation dont on parlait plus haut.

Ii serait téméraire d’imaginer que le terme de
« familles » a été importé dans I'école par ses
partenaires extérieurs, en particulier les travail-
feurs sociaux. On a vu que Uemploi de ce mot, et
de ce qu’il recouvre, ne date pas de la collabora-
tion entre institution scolaire et institutions de tra-
vail social. Mais il est bien possible que cette
coapération interpartenariale ait contribué a don-
ner a ce mot une nouvelle jeunesse scolaire. La
catégorie « familles » est ce avec quoi le travail
social a quotidiennement & faire ; les problemes
de revenu, de logement, voire d’emploi, de scola-
rité, ou de relations avec linstitution judiciaire,
mettent en jeu ’ensemble familial plus souvent
qu'un seul de ses membres. En entrant en colla-
boration avec I'école, les travailleurs sociaux y
donnent droit de cité a leur représentation du
monde social.

Cette représentation, authentifiée par les dis-
cours, les programmes ou les financements d’au-
tres instances, — on pense ici au FAS, par exem-
ple- conduit & mettre en place, en « partenariat »,
des actions spécifiques. Celles-ci visent, pourrait-
on dire, la transformation des «familles» en
« parents », homologue a la transformation des
enfants en éléves (25). Les actions « mére-enfant »
sont de celles-1a. Tout le travail requis pour mon-
ter ces actions, production d'objectifs, détermina-
tion d'une cible, procédures de recrutement, éla-
boration d’un discours de promotion, peut para-
doxalement renforcer cette représentation, et
empécher les acteurs de terrain de percevoir,
dans les « familles », la diversité des rapports &
'école et de P'implication dans la scolarité (26).

Or, contrairement a ce que laisse imaginer ce
terme générique, les « familles » sont diversifices,
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et n'entretiennent pas du tout e méme rapport a
école. C'est ce que I'on va tenter dillustrer ci-
aprés.

DIVERSITE DES « FAMILLES »
DANS LEUR RAPPORT A L'ECOLE

Une enguéte monographique a été menée a
Saint-Etienne auprés d'une trentaine de familles
dites « défavorisées », en fait « clientes » du travail
social. Il s’agit donc, méme dans une ZEP, d’un
ensemble d'unités familiales plus restreint que
celui gu’englobe le terme de « familles ». Comme
on va te voir, il ressort de cette enquéte que les
familles regroupées sous cette appefiation de
« défavorisées » sont, dans leur rapport a I'école,
d’une diversité que toute appellation générique
dissimule aux yeux méme des agents de I'école.

Les familles enquétées et leurs trajectoires
sociales

Les familles enquétées : Ia « clientéle » du travail
social

a) Des monographies familiales ont été établies
en collaboration avec des travailleurs sociaux 27).
Elles concernent done, soulignons-le parce que
c’est important dans la perspective qui est ici la
notre, une frange bien particuliere des familtes
ouvrieres ou des familles «populaires »: les
familles interrogées font partie de la « clientéle »
du travail social. C'est dire que ne figurent pas
dans cet ensemble certaing types de familles
qu’une topographie sociale sommaire situerait
« en-dessus » et « en-dessous » de celles qui com-
posent notre echantillon :

— d'ung part, on n'y trouve pas de familles
« instaliées », «sans problémes », c’est-a-dire
jouissant de fait d’une certaine stabilité d'emploi,
- d’une couverture sociale non problématique, etc.
Le travail social ne s'adresse pas a ces famifles
qui n'en ont pas besoin et ne mettent pas en
cause l'ordre social ;

— d'autre part, on n'y trouve pas non plus les
familles que le travail social Jui-méme ne peut pas
atteindre, ou renonce a tenter d’aider ; elles nour-
rissent de tels soupgons vis-a-vis des travailleurs
sociaux et des institutions, leur comportement
pose de tels problemes aux agents, que, de fait,
les travailleurs sociaux les connaissent mal, ou ne

parviennent pas a les aborder. « J’ai voulu interro-
ger trois familles frangaises en difficulté, je les ai
rencontrées, et je n'ai rien pu glaner : avec I'une,
il y avait un rendez-vous et elle ne s'est pas
présentée ; avec les deux autres, Ieniretien a
porté sur des choses tellement plus importantes
pour elles... »

Au fond, on pourrait dire qu'il s'agit de ce que
J. VERDES-LEROUX appelle la « population releva-
bie »(28). Par construction, notre « échantilion » de
families est donc beaucoup plus ciblé que ne
I'était celui constitué, dans son travail pionnier sur
le sujet, par E. TEDESGCO {29), ou dans des tra-
vaux plus récents par A. HENRIOT ou J.-P. TER-
RAIL (30). Pourtant, on ne saurait, a 1a lecture de
ces monographies, parler en bloc de ces familles
et de leur attitude vis-a-vis de I'école.

b) Pour introduire un ordre sociologique dans le
corpus de monographies recueillies, on est con-
traint d’affronter deux ordres de raisons :

~— la raison statistique, puisgue I' »échantillon »
n‘est rien moins que représentatif, et qu’il est
constitué d'un nombre relativement réduit de fa-
milles ;

— la raison professionneile, par laquelie les tra-
vailleurs sociaux s'imposent de considérer chague
cas comme irreductible & tous les autres, et qui
les invite plutdt & souligner la singularité de cha-
que famille, voire de chaque individu, qu'a obser-
ver des régularités : «les histoires personnelles
ont plus de poids: je pense A une famille trés
impliquée, dont la mére est aux parents d’éléves,
le pére a I'Amicale des Algériens en Europe, ce
sont des parents sensés...et pourtani tous leurs
sept enfants sont en échec scolaire ; & I'inverse,
dans une autre famille, dont la mére est folle, le
pére retraite, les trois enfants sont au lycée, dont
en Terminale C! ».

On cherchera donc & identifier, au sein de cet
ensemble de familles, des groupes caractéristi-
ques.

Identifier des groupes : quels critéres
de trajectoire ?

a) La trajectoire sociale

On entend classiquement par ce terme la diffgé-
rence entre une appartenance sociale de départ
(par exemple petit agriculteur) et Vappartenance
actuelle (ouvrier gualifié), en accordant la plus
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grande importance a la pente (s’agit-il d'une
ascension ou d'une régression sociale pour la
famitle 7). On reprendra ici la méme idée de fond,
en restreignant cependant I'angle de vue : en ce
qui concerne les familles immigrées, les travail-
leurs sociaux connaissent assez bien leur trajec-
toire depuis leur arrivée en France, voire dans la
ville ou le secteur, plus rarement leur histaire
antérieure. On y ajoutera quelques précisions, en
tenant compte des fluctuations de l'activité et de
la situation économique de la famille, telles
qu'elles peuvent atre saisies dans les entretiens ;
c'est d’autant plus important qu’une vue cavaliére
de la trajectoire, aboutissant a un rattachement &
la catégorie socio-professionnelle ouvriére, risque-
rait de ne guére distinguer les familles les unes
des autres. il s’agira donc, pour &tre plus precis,
d’éléments de trajectoire sociale.

b) Il aurait pu, a priori, étre intéressant de se
baser sur les trajectoires scolaires des parents
interrogés. On dispose en effet de quelques don-
nées. Mais justement celles-ci font apparaitre une
relative homogénéité, Les parents, et plus specia-
lement les méres, ont, en termes d’années de
fréquentation scolaire, un niveau trés faible ; mais
méme dans le cas des familles étrangeres, ce
niveau est rarement nul : les méres ont un jour ou
"autre fréquenté I'école, en frangais ou en arabe,
dans leur pays d’origine... Peut-on dire que, pour
les méres immigrées, il s'est agi d’un arrét de la
fréquentation pour des raisons économiques (pau-
vreté familiale, pauvreté du village) ou culturelles
(»les filles n’ont pas bescin d’aller & I'école »),
tandis que pour les méres francaises c¢'était une
éviction par I’échec ? Les éléments dont on dis-
pose ne permettent pas de I'affirmer avec suffi-
samment de certitude ; une telle distinction serait
éventuellement susceptible d’éclairer des diffé-
rences d’attitude entre les méres qui veulent assu-
rer a leurs enfanits ce bien enviable dont elles ont
été privées, et celles qui ont un contentieux avec
I'institution scolaire.

c) On n'a pas retenu ici la notion de trajectoire
migratoire, comme le fait Z. ZEROULOU quand
elle analyse la réussite universitaire des enfants
de Pimmigration (31). D’une part, la poputation
enquétée n’est pas constituée que de familles
immigrées ; en aucune fagon, il n'aurait été légi-
time de confondre familles « défavorisées », fus-
sent-elles clientes du travail social, et familles
immigrées. D’autre part, concernant ces derniéres,
la perception de la trajectoire migratoire aurait

nécessité un autre type d’enquéte, voire ifint_erlo-
cuteurs, par exemple des enqL!eteurs .etudlant_s
s’exprimant en arabe ou en berbére ; mau; on sait
ce que I'on perd de la sorte, car ainsi que le
rappelle A. SAYAD, « I'immigré, a’va_nt Qe « naitre »
a rimmigration, est d’abord un emigre » {32).

Les quatre groupes de familles identifiés,
sur la base de leur trajectoire sociale

Pour constituer ces groupes, on s’est basé sur
les données éccenomiques fournies par les mono-
graphies, relatives a I'emploi, aux revenus, a
I'endettement, au logement. On ne s’est pas
appuyé sur les réponses aux questions concernant
la scolarité, puisque c’est justement la variation
des attitudes face a I'école qu'il s’agit de rappor-
ter & l'appartenance a tel ou tel groupe.

a) Premier groupe :

Familles dont le chef occupe un emploi régulier,
dventuellement aprés une période de chdomage. la
famille semble avoir une « ligne directrice », pré-
server sa stabilité relative. les fluctuations de
I'emploi, voire de I'existence du couple, pénalisent
la vie quotidienne mais ne désorganisent pas la
vie familiale, ne I'effilochent pas.

Dans ce groupe de 11 familles, 10 sont immi-
grées. Toutes sont en France depuis plus de
15 ans. Elles ne sont plus dans leur période de
mobilité géographique, mais restent, socialement,
en transit. Plusieurs d'entre elles affichent dans
I'entretien une volonté de rupture comme condi-
tion d'intégration et d'invisibilité sociale : souhai-
tent changer de quartier trop exclusivement peu-
pié d'immigrés, ne fréquentent guére les voisins,
ont largement distendu les liens avec le pays
d’origine, ne parlent pas arabe & la maison mais
francais, et déplorent la fagon dont 'apprentis-
sage de l'arabe dans I'institution scolaire aboutit a
pénaliser les enfants maghrébins.

b) Second groupe

Assez proche du premier, dont il se différencie
ffependfint par une moins grande stabilité dans
Igmplm, une fragilité plus grande de la vie quoti-
dienne, un endettement éventuel. 5 familles, dont

3 frangaises et 2 étrangéres, composent ce
groupe.
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¢) Troisiéme groupe

Il s’agit en fait ici de deux familles difficiles a
situer, dont an pourrait dire qu’elles sont « ballo-
tees par fa vie » sans que la situation matérielle
soit catastrophique au sens ol les travailleurs
sociaux pourraient ’entendre.

d) Quairiéme groupe

Familles dont le chef, homme ou femme, est au
chomage depuis longtemps, sans vraie perspec-
tive de reprise, ou n'occupe que des emplois inté-
rimaires & épisodes. Plusieurs sont soumises, ou
viennent d’échapper, 4 des mesures de tutelle aux
prestations familiales, les enfants sont suivis en
AEMO (33). 7 familles, toutes frangaises, consti-
tuent ce dernier groupe. Cette homogénéité de
nationalité ne doit pas faire ignorer qu’on trouve
aussi des familles trés proches de ce quatrieme
graupe dans les populations étrangéres. Mais elle
donne 'oceasion de préciser gue ce n'est pas a la
suite d’une trajectoire identique que francgais ou
immigrés en viennent a faire partie de la « clien-
tele » du travail social; pour les familles fran-
caises, cette inscription signe sans doute, plus
que pour fes immigrés, sinon une dégradation de
situation du meins une dynamique d’échec social.

I 'y a toujours un certain arbitraire a classer une
famille plutdt ici que 4. L'idée essentielle est tout
de méme celle d’une trajectoire sociale de plus en
plus cahotique quand on passe du premier au
quatriéme groupe.

Les familles face a I'école: différences
d’attitudes et d’attentes, communauté
de perception et de problémes

Entre (e premier et le quatriéme groupe, un
certain nombre d’oppositions apparaissent, assez
tranchées. Les deux groupes intermédiaires... le
sont aussi pour ¢e qui concerne leurs relations a
"école, moins caractéristigues, d’autant gu’elles
les rattachent parfois au premier groupe, parfois
au quatrieme. Les deux premiers paragraphes qui
suivent traitent de ces oppositions.

Au-dela de ieurs différences, un certain nombre
de remarques semblent concerner I'ensemble des
familles enquétées, C'est ce gue l'on monirera
dans les deux derniers paragraphes.

Attitudes face a Pécole et Ia scolarité

a) Relations de confiance ou de méfiance
avec linstitution scolaire

Les familles des groupes 1. et 4 s’opposent
nettement sur ce point. Le groupe 1 manifeste
nettement sa confiance dans les professeurs ou
les instituteurs, et dans 'école de fagon générale,
A Pinverse, le groupe 4, ainsi que le 3, se signa-
lent par une défiance, qui semble &tre pour cer-
taines le complément d'une méfiance génédrale
envers les institutions, quelles qu’elles soient : ces
familles semblent se sentir coincées entre les
divers pouvoirs sociaux qui les enserrent et
paraissent se serrer les coudes: école, justice,
police, patronat. « Le patron se renseigne a I'école
et si on a volé il ne vous prend pas. »

Cette méfiance se traduit, en cas de probléme,
par un changement d’école, plus que par une
explication avec les enseignants. Est-il d'ailleurs
possible a feurs yeux d'avoir une explication ?
« Les réunions, on m’a proposé d'y aller, mais j’ai
dit non. J'aurais beaucoup de choses a dire sur
I'école mais de toutes fagons j'aurais tort!...
L’école aura toujours le dernier mot. Les parents
seront toujours un niveau plus bas: les ensei-
gnants ont été plus loin que nous dans les études.
Par exemple, si on dit une phrase, ils vont la
retourner pour prendre le parti de la maitresse. »
Pour une autre mére interrogée, les enseignants
«sont racistes... iIs ne nous comprennent pas
nous les parents », et efle raconte que, un de ses
enfants ayant été signalé pour avoir des poux, elle
a « débarqué » & I'école en faisant un scandale,
présentant tout son attirail de schampoings trai-
tants, peignes, etc.

Pour le groupe 1 et le groupe 2, la confiance se
manifeste par une réponse positive aux sollicita-
tions de I'école : les parents, ou la mére, ou au
moins une grande sceur ou un grand frére, vont
aux réunicns organisées par les maitres ; pourtant,
ces réunions ne sont pas sans leur poser des
problémes : elles sont tardives pour ceux qui n’ont
pas de voiture, les propos tenus sont parfois diffi-
cilement compréhensibtes, on se sent « minorisé »
devant des décisions comme celle qui consiste a
organiser une sortie payante et a laquelie il faudra
bien se plier. Les parents de ces groupes n’hési-
tent pas, ou s'astreignent, & aller rencontrer les
enseignants en cas de besoin, ou méme de temps
en temps & la sortie des cours. On ne trouve
guére de trace de cette « bonne volonté », de ces
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« actes positifs » envers I'école dans les 3° et
4% groupes. Pour ce dernier, il y a méme, on l'a
vu, des cas expiicites de refus de ce genre de
relation.

b) Investissement personnel, en particulier
das méres, dans le travail scolaire

e Dans le groupe 1, et lui seul, la horme est de
s’efforcer de suivre le travail scolaire et ses résul-
tats. Les parents demandent & voir le carnet de
notes et les cahiers, quitte & user de strata-
gemes : « quand c’est écrit en vert, je sais que
c’'est bien, quand c'est rouge c'est gue c’est
mal ». Ce type de suivi est beaucoup plus rare
dans les autres groupes.

¢ La surveillance des deveirs est exceptionnelle
dans les groupes 2, 3 et 4, et elle est presque
systématique dans le groupe 1. Par surveillance,
on entend d’abord le contrdle du cahier de textes,
directement ou par des astuces : « je demande a
chacun de mes enfants quels sont les devoirs de
Vautre » ; puis le fait de s’assurer que les devairs
sont faits et les lecons apprises; enfin la pré-
sence proche pendant I'exécution de ces tdches.
Au fond, est ici offerte toute une série d'indices
que, au moins pour une part, ia famille se solida-
rise avec 'école comme instance de socialisation,
puisqu’elle se met du méme coté quelle par rap-
port a I'enfant.

e Plusieurs fois, dans le groupe 1, et excep-
tionnellement dans les autres, la mére ou un
membre de la famille aide directement les enfants
dans leur travail scolaire. L'implication maternelle
est d’abord faite d’attitudes : « je prends ma fille
sur mes genoux pour la faire lire » ; elle s'appuie,
pour les moins alphabétisées, sur un bricolage
inventif : «je contréle la lecture au rythme de la
phrase », « je fais un peu semblant de savoir, mais
comme je commence & repérer certains mots, je
peux davantage contrdler », « [e groupe « conte »
¢a me donne des idées, je regarde dans ma
mémoire, comment donner des questions pour
mieux aider mes enfants ». Cette aide, sur la
forme plutdt que sur le fond, est cependant désar-
mée devant les stratégies d’apprentissage inadé-
quates des enfants, quand, par exemple, ils lisent
parce que le maitre a dit de lire, mais sans com-
prendre ce qu'ils lisent: « Il lit mais aprés il ne
sait pas ce qu'il lit, il se rappelle plus » ; « elle fait
bien ses devoirs mais ne comprend pas tout. »

Dans fes groupes 3 et 4, le sentiment s’exprime

que l'on est incapable d’aider les enfants ; méme
parmi les méres du groupe 1 qui ajdent leurs
enfants, peut subsister ce sentiment d'incapacité ;
il g’affirme quand les enfants progressent dans Ia
scolarité, et que la conjonction de I'adolescence
et de la plus grande complexité disciplinaire met
hors circuit la mére trop peu scolarisée. Apparait
aussi ce que I'on pourrait appeler "aide honteuse
de parents conscients de sa nécessité et se sen-
tant néanmoins en-dessous de leur tache:
« Quand ils rentrent & la maison il faut faire le
travail, les choses simples c'est moi et mon mari
qu'on les aide ; mais pour les maths, quand ils
partent A I'école c'est pas tout-a-fait juste... » ou
encore « si je I'aide et que c’est faux le maitre va
s'en apercevoir ».

e Nombreuses sont les famiiles, mais spéciale-
ment dans les deux premiers groupes, dont un ou
plusieurs enfants fréquentent, ou ont fréquenté
récemment, un dispositif de soutien scolaire quel-
conque : AEPS, aide aux devoirs, soutien indivi-
duaiisé, etc. C'est un peu la rangon du mode de
constitution de I'échantilion. Ce qui est plus nota-
ble, c’est que dans le groupe 1, qui se distingue
nettement des trois autres, ia demande d'un sou-
tien — qui est plus de I'aide aux devoirs que de
'AEPS parfois explicitement refusée — a été for-
mulée par la familte elle-méme. Une mére a « fait
le forcing » pour trouver quelgu'un qui puisse
aider son enfant, elle était préte & financer un
cours particulier. Le souhait verbal d'une aide
extérieure pour les enfants est plus exprimé dans
le groupe 4, qui est par ailleurs celui qui, dans la
{)ratique, fait le moins appel aux dispositifs exis-
ants.

Les attentes vis-a-vis de Pécole

L’horizon de la scolarité

Jusqu'olt les enfants poursuivront-ils  leurs
etudes ? L'idée prévaut dans Je groupe 1 gu'il teur
faut les pousser loin, ay moins jusqu’au BAC ou
au Brevet. Les manographies des autres groupes
ne dessinent aucun harizon, aucun avenir sco-
laire ; f'attente semble plus vague. Et surtout,
autqn{, dans le groupe 1, 'expression d’un avenir
espere s'ancre sur une pratique quotidienne d'at-
teqtpn voire d'aide, autant, dans les autres et
SDecualemgnt les deux derniers, I'horizon scolaire
est aussi incertain que Iimplication apparente de
la famille dans I3 scolarité présente.
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Ce gue doit éire l'école

Au cours de l'entretien, sans que la question
leur soit posée ouvertement, les interviewés bros-
sent un tableau de ce gue doit &tre "école. |l est
intéressant de noter que, pour tous les groupes,
ce tableau rappelle fortement celui offert par
I"école de la IlI* République ; avec, toutefois, une
insistance sur des aspects différents de cette
école, entre le groupe 1 et le groupe 4.

e Pour le groupe 4, I'école est celle de la
i1° République au sens o,

— d'abord, les parents n'y rentrent pas, n'y
sont pas a leur place ; il y a peu de temps, faut-il
le rappeler, que les parents entrent dans I'école ;

— ensuite, le dipldme souhaité n’est pas pré-
cisé, I'école s’arrétera quand elle s’arrétera ;

— par ailleurs, "école doit apprendre la disci-
pline, la morale, et « serrer » les enfants, et d’au-
tant plus que les familles n'ont pas les moyens de
le faire ;

-— enfin, I'école d’aujourd’hui utilise des mé-
thodes déroutantes : des fiches de lecture, ou
d’autres fagons de poser les calculs : «..moi j’ai
appris les opérations debout et lui I apprend
couché ». Alors que dans le groupe 1, deux méres
perdues par les méthodes de lecture utilisées esti-
ment y voir plus clair en fréquentant 'action mére-
enfant, dans le groupe 4, I'impression prévaul que
ce serait tellement mieux si ¢’était comme
avant (34).

Cet «avant », c’est le seul modele dont ces
famitles disposent, modéle d'une école que les
parents ont trop peu fréquentée, et qui fait I'objet
d'une mythification.

e Pour le groupe 1, le tableau de P’école offre
plutdét l'image d’une institution digne, moyen
d’ascension sociale, telle qu’elle s'est voulue sous
la ll1® République :

— c¢'est une institution qui inspire confiance ;
de méme ses agents, les enseignants, que I'on ne
critique pas, ef qui, gquand ils sanctionnent, ont a
priori raison ;

— si I'école doit, 1a aussi, « serrer » les enfants,
ce n'est pas pour se substituer & la famille mais
pour assurer une cchérence avec¢ |'encadrement
éducatif étroit de la famille, soucieuse des com-
portements collectifs et individuels de ses

enfants ; « je ne veux pas qu’ils trainent dehors »,
« j'éteins la télé pendant gu’'ils font leurs devoirs »,
«ils se couchent tdt aprés le diner »... (35} ; les
enfants sont envoyés a g bibliothéque municipale
— loin du quartier — pour chercher de la docu-
mentation, plutdt qu’a la Maison de Jeunes, lieu
de dissipation voire de « mauvaises influences » ;

— enfin I'école est un lisu de laicité, elle n'est
pas le lieu de la religion et de ses manifestations.
Elle n'est pas non plus le lieu d'expression des
différences, mais la mise de tous sur un méme
pian ; des protestations sont émises quand les
enfants maghrébins sont regroupés dans une
seule classe « parce qu’ils font de 'arabe » ; ou
quand les mémes enfants perdent pied ou pren-
nent du retard parce gu’ils vont faire de ‘arabe
pendant que leurs petits camarades poursuivent
leur apprentissage en maths ou en frangais (36).

Tout se passe comme si, pour ces familles,
c'était dans ce type de modeéle qu'elles avaient
des chances de faire progresser leurs enfants vers
un avenir scolaire prometteur.

Si Pon peut, de maniére assez nette, identifier
des attitudes et des attentes différentes vis-a-vis
de I'école, rien ne serait plus faux que d’imaginer
que, pour le groupe 1, tout se passe « sans pro-
bléme ». Malgré les efforts, l'incompréhension
peut subsister : « C’est vrai qu'il y a des parents
gui ne s’intéressent pas au travail scolaire. Les
enfants rentrent, jettent le cartable et personne ne
regarde. Mais toutes les familles ne sont pas
comme ¢a et les enseignants ont tendance a voir
tout le monde de la méme fagon » dit cette mére
qui a connu une facheuse déconvenue : au cours
de I'année précédente, & chaque rencontre avec
les instituteurs, elle s’entendait dire que son
enfant était gentil et que tout allait bien ; et voila
que cette année les instituteurs de la nouvelle
école lui signalent son niveau dépiorable ; elle
pense que Pécole précédente se moquait de la
réussite des enfants étrangers: «ils se conten-
taient de me dire gqu'il était trés sage; je leur
faisais confiance et eux ils me prenaient pour une
imbécile. » Elle se serait alors demandé si I'école,
dans son guotidien, ne se satisfaisait pas, de la
part des enfants étrangers, d'un comportement
agréable, sans trop exiger des résultats corrects.

Autant les attitudes et les attentes semblent
diverger, autant les différents groupes paraissent
partager une méme perception de I'école.
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Perception de Pécole et de la scolarité :
des points communs

a} L’'école, un lieu mal connu

Malgré la présence aux réunions, les échanges
avec les enseignants, les parents du groupe 1
comme ceux des autres groupes restent assez
mal informés de ce qui se passe & I'école, et peu
au fait de I'ensemble du dispositif. S'ils sont
moins mal informés, et semblent maitriser un peu
mieux le processus d’orientation dans fequel les
autres sont souvent iotalement dominés, I'ecole
reste, pour eux aussi, un lieu mal connu. Ce n'est
pas sans conséquence :

La sensibilité & la scolarité des enfants rend les
parents enquétés perméables & toute information
qui circule, aux rumeurs, aux on-dit : sur le niveau
de telle école, sur la pénalisation des enfants par
le taux excessif d’immigres, etc.

Les repéres pratiques suppléent ici aussi a
I'absence d’information : il faut surtout éviter aux
enfants d’« aller 4 I’école rouge » {couleur de I'éta-
blissement al se trouve la SES) car ¢’est une voie
sans issue ; mais les mots peuvent étre trom-
peurs, comme pour cette mere qui souhaite, pour
son enfant, une « classe de perfectionnement », en
espérant de cette orientation un redémarrage sco-
laire.

b} Le fonctionnement de I'école est pergu, dans
tous les groupes, comme un fonctionnement
« bureaucratique », au sens ou l'emploient G. et
E. Chauveau : s'il y a des régles a respecter pour
rendre possibles les apprentissages, le respect
scrupuleux de ces régles parait garantir la perfec-
tion de I'apprentissage et donc la réussite (37) : le
fait de faire ses devoirs, d'apprendre ses legons,
c’est-a-dire d’'accomplir ce qui est demandé par
I'école, devrait logiquement mener & la réussite et
aux bonnes notes. Alors que ce n'est pas le res-
pect des regles formelles, mais la qualité de I'ap-
prentissage qui est en fait en jeu. « Pour écrire, ils
écrivent tous mal. J’essaie, je donne un cahier, je
dis « il faut écrire », ils écrivent bien ; quand ils
rentrent dans la classe c'est pas bien. »

Méme respect formel dans I'attitude de certains
parents : « Si je I'aide et que c’est faux, le maitre
va s'en apercevoir. 1l faut pas dire au maitre que
j'aide mon fils, je le fais sur une feuille a part, il
recopie, je lui explique et je lui dis de jeter la
feuille. Parce que moi j'ai appris les opérations
debout et lui il apprend couché...Ce que je fais

('aider) c¢’est bien pour mon fils mais c’est mal
pour le maitre, c’est de la triche. »

Les parents semblent pris dans un systéme de
double contrainte :

— il leur est dit d’aider leurs enfants, et en
méme temps ils sentent, ou on leur fait sentir,
qu'ils ne doivent pas le faire, ou qu’ils ne s’y
prennent pas comme il convient ;

— I'école leur demande d’aider les enfants,
mais ils se sentent incapables de le faire parce
que I'école elle-méme a changé ses maniéres de
faire, et qu'il vaudrait peut-8tre mieux, pour les
enseignants, que les parents ne viennent pas tout
embrouiller.

¢} Payer pour réussir

Dans tous les groupes, l'idée qu'avec de
argent on se donnerait des atouts suppléemen-
taires de réussite est exprimée. Parfois, le sacri-
fice fait en dépit de la modestie des ressources
est explicitement mis en avant: « On leur a payeé
une encyclopédie Bordas ; I’école privée, des cas-
settes d’anglais et les enfants devraient &tre cons-
cients de ce que I'on fait pour eux. »

L’inscription d’un ou de plusieurs enfants dans
'enseignement privé, en vertu de I'idée que
« c'est plus sérieux », « les enfants sont plus sur-
veillés », se retrouve cing fois chez les familles
rencontrées ; et une sixiéme famille s'est vue refu-
ser 'entrée pour insuffisance de niveau.

Quelques unes affirment qu’elles seraient prétes
a4 financer des cours particuliers, si elles trou-
vaient quelgu’un pour le faire...ou si ce n'était pas
d’un colt prohibitif.

La conscience que ni la famille ni I'école publi-
que ne suffisent a4 assurer la réussite semble
assez partagée: il faut y mettre le prix, et cer-
taines familles, malgré leurs maigres revenus, s'y
résolvent.

Les résuitats scolaires : une forte proportion
d'enfants en difficulté ou en échec

Ce qui, au-dela des différences d'attitudes et
d'attentes face a l'école, caractérise communé-
ment les familles enquétées, c¢’est que I'on y ren-
contre beaucoup d'enfants en échec scolaire.

_ Certes, la gravité de I'échec est encore a spéci-
fier : pour les familles des groupe 1 et 2, il s'agit
en general de redoublements et de retards sco-
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laires, de un ou deux ans. Dans les groupes 3 et
4, plusieurs enfants sont orientés en SES ou en
IMPRO, ce qui représente sans conteste un degré
supérieur dans I’échec scolaire.

Le lot commun, c’est cependant la scolarité
problématique. C’est peut-&tre le lieu de rappeler
que toutes ces familles, — méme celles qui adop-
tent vis-a-vis de I'école une attitude « positive »,
s'impliquent dans la scolarité des enfants, et
nourrissent des projets d’avenir, — sont des
familles populaires. Elles, ou plutdt leurs enfants,
restent pénalisés par tout ce qui, dans I'institution
scolaire, ses contenus, ses présupposes implicites
et ses prérequis, son langage, son ‘systéme de
valeurs, son systéme de relations sociales au sein
de la classe, met statistiguement les enfants de
milieu populaire plus en difficulté que les autres
enfants.

CONCLUSION

) Depuis quelques années, surtout dans les
quartiers populaires, et a fortiori dans les ZEP,
’attention des enseignants a été attirée sur
Iimportance, pour la réussite scolaire, de I’impli-
cation des familles dans la scolarité de leurs
enfants.

En dépit de ses limites, ce travail d’enquéte
permet d'avancer que des familles méme « défa-
vorisées », ayant éventuellement a franchir des
caps économiques délicats, s« investissent » dans
la scolarité avec une ardeur indéniable, voire une
inventivité certaine. Toute pratique, ou tout dis-
cours enseignant qui, pour les meilleures inten-
tions du monde, en viendrait a lignorer, et a
confondre des «familles » gque presque tout
oppose sur le chapitre de I'impiication scolaire,
risquerait fort de manquer Son objectif et de se
condamner a linefficacité dans la «lutte contre
'échec scolaire » : pas plus que les familles popu-
laires en général, les famiiles « détavorisées » ne
forment d’une quelconque fagon un bloc indiffé-
rencié, comme il pourrait le paraitre du point de
vue de « Sirius » auguel leur position sociale pre-
dispose les membres des classes moyennes.

Pour faire encore un pas de plus: les familles
populaires se voient aujourd’hui invitées, voire
sommées « d'investir » sur I’'enfant, comme condi-
tion de réussite a I'école. Cette injonction leur est

lancée comme si elles ne le faisaient pas, d'une
fagon sans doute différente des classes
moyennes. Le modéle d'investissement sur
|'enfant qui est celui des classes moyennes est un
modéle auquel toutes les fractions des couches
populaires n'adhérent pas nécessairement. C'est
pourtant bien & !'adoption de ce modéle que les
engage le « prosélytisme scolaire » des classes
moyennes représentées par les enseignants d’un
coHté et ies travailleurs sociaux de l'autre.

2) il n'est pas slr que les dispositifs mis en
place par les travailleurs sociaux, en coliaboration
avec |'école, atteignent vraiment leur cible :

e les actions mére-enfant, destinées & encoura-
ger et a aider les méres & s’impliquer dans la
scolarité de leurs enfants, semblent, au vu de ces
monographies, accueillir surtout des méres déja
conscientes de I'importance de cet enjeu et bien
décidées a le faire. Pour autant, ce qui se fait est
loin d'dtre jugé inutile puisque, comme I'explique
par exemple une des méres interrogées, « avant je
n’y comprenais rien dans cette méthode de lec-
ture par fiches, maintenant je sais comment m'y
prendre et ma fille s’en sort mieux parce gue moi
je comprends. » Cependant, &8 MONTREYNAUD, la
pression des méres de famille qui fréguentent
cette action « mére-enfant » a conduit a l'orienter
trés nettement sur le travail scolaire, parce que ¢a
correspendait & une demande explicite de per-
sonnes déja engagées dans lappui a leurs
enfants. On peut se demander si, en fait, on n'est
pas devant ce paradoxe : les méres théoriquement
visées ne viennent pas, et celles qui viennent,
alors qu'elles n'en étaient pas les destinataires
principales, modifient I'orientation de 1'action ;

e les cycles AEPS visent en principe prigritaire-
ment les enfants de I'immigration compte tenu des
handicaps cultureis et linguistiques dont ils sont
censés souffrir. Mais ces enfants paraissent finale-
ment, a lire les monographies, souvent mieux pré-
parés que les enfants frangais de milieu « défavo-
risé » a suivre la scolarité, ne serait-ce que parce
que leur familie pourvoie assez bien a ce qui leur
est nécessaire pour s'y engager, avec une réussite
relative. Il n’est pas s(r que ce soit parmi eux,
mais plutdt dans les familles du groupe 4, que se
repérent les enfanis « a-scolaires », enfants abso-
lument pas adaptés ou préparés a la scolarité qui
s’encoconnent, s'aménagent des niches en marge
de I'activité de la classe. Ce qui expliquerait que
les familles du groupe 1 demandent autre chose,
un soutien scolaire plus ciblé, une pure et simple

« Parents » ou « families » ; critique d'un vocabulaire générique 31



aide aux devoirs ; et qu'elles refusent des Acti-
vités Péri-Scolaires dont la fécondité ne leur parait
pas évidente, et qui semblent avoir I'inconvénient
de regrouper et de visibiliser encore davantage les
enfants de I'immigration gue la trajectoire de leur

famille conduirait plutdét a rechercher I'invisibilité
et la fusion dans la société d’accueil.

Dominique Glasman

Centre de Recherche en éducation

Université de Saint-Etienne
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Ecole et famille & la Réunion :
un lien problématique

Jacky Simonin

Eliane Wolff

Les liens que nouent école et famille sont traités ici dans le contexte particulier de I'lle de la Réunion,
L’école s’y déploie av moment ot la famille est confrontée au passage bruial d’une sociabilité tradition-
nelle créole & une sociabilité moderne réunionnaise.

Pour situer le point de vue des acteurs, principalement celui de parents, issus de milieux défavorisés,
concernant la scolarisation de leurs enfants, les auteurs proposent une double démarche qu’ils intégrent
dans une problématique de P'espace local de qualification. D’une part, ils procédent & une mise en
contexte historique et structurefl de ‘école ef de fa famille 4 la Réunion. D’autre part, fis constituent une
ethnographie des réseaux apprenants. Ce corpus de données qualitatives en cours d’élaboration,
comporte des perceptions scolaires, des narrations de pratiques a partir desquelles on repére les
moments clés d’'une carriére, scolaire.

D'une premiére analyse ainsi engagée, il ressort que 'acces en CP, ou en sixiéme, est & considérer en
termes de ruptures ou de continuité. Selfon les familles, linscription en sixieme se construit comme une
simple formalité administrative ou comme un rite qui fait passer I'enfant au stade aduite.

N otre réflexion s’inscrit dans un programme de
recherches dont I'objet vise & explorer au
niveau local, I'lle de ta Réunion, certains des pro-
cessus d’accoulturation juvénile liés a la scolarisa-
tion des jeunes dans un environnement social et
familial défavorisé. Nous concentrons plus préci-
sément notre attention sur les liens qui se tissent
entre écoles et familles, estimant gue cette zone
d'interaction entre deux réseaux majeurs d’ap-
prentissage constitue un point stratégique pour
observer certains des phénoménes éducatifs tels
gu'ils ont cours a la Réunjon.

Mais vouloir construire un tel objet nous con-
traint a un double questionnement, empirique et

théorique. Quelles sont, d'une part, les spécificités
de la «situation apprenante » réunionnaise qui
autorisent de l'approcher en tant qu'objet local et
non comme un « simple » terrain d’investigation ?
D'autre part, comment problématiser cette zone
d'interaction entre Ecole et Famille, champ de
recherches encore bien neuf?

Pour notre part il s’agit de positionner Ecole et
Famille dans le contexte éducatif local de Ia
Réunion, consideré dans certaines de ses dimen-
sions historiques et structurelles. Cette mise en
contexte, plus qu'un simple décor, nous est
nécessaire pour lire ce qui se passe dans le quoti-
dien de Iécole et de la famille en contact. il nous

Revue Frangaise de Pédagogie, n® 100, juillet-aolt-septembre 1992, 35-45 35



apparait en effet que, du point de vue des acteurs
— parents, enfants, professionnels de I'éduca-
tion —, perceptions et pratiques ordinaires sont
pour une part « cadrées » par [|'histoire et Fe_S
structures sociales. Nous tentons donc de saisif
les processus éducatifs dans leur singularité hic et
nunc tout en intégrant un fajt d’évidence : si I'inte-
raction sociale procéde d’'un ordre propre {Gof-
fman E., 1983), on ne saurait par « coup de force
épistémologique » y faire entrer toute la société.
C’est ainsi que nous écartons deux réduction-
nismes : le déterminisme par les structures d’un
coté, le constructivisme situationnel de Pautre.

En soulignant certains traits majeurs qui carac-
térisent le contexte réunionnais de la famille et de
I’école, nous ferons apparaitre, comme en creux,
quelques « mangues a connaitre » historiques,
structurels et surtout qualitatifs, concernant les
réseaux apprenants. Chemin faisant, se dégage-
ront des pistes d’une problématique propre a ren-
dre compte des liens « école/famille ».

I. - LA REUNION : UNE SOCIETE EN MUTATION

La Réunion connait des transformations sociales
profondes qui affectent I'espace social dans sa
totalité. Celui-ci apparait éclaté, marqué d'une
sociabilité télescopée ol interagissent des modes
de sociabilité traditionnelle encore trés prégnants
avec les éléments propres i la modernité.

La société réunionnaise est encore marquée par
un mode de vie traditionnel produit d’'une histoire
spécifique : la colonisation de la Compagnie des
Indes, I'émergence d’'une société de plantation et
des liens particuliers avec une métropole colo-
niale. Or ce type d'organisation sociale conforté
par le fait insulaire a généré une sociabilité
d'inter-connaissance qui §'appuie sur un code uni-
que de catégorisations et de comportements.

Depuis la départementalisation |le s’ouvre a la
modemité et se réorganise tant du point de vue
des équipements que des modes de vie. Une
population toujours plus nombreuse se trouve
confrontée & de nouvelles conditions de vie rési-
dentielles tout en devant maitriser un nouveau
« Lebenswelt ». Les événements de la cité dy
Chaudron survenus en début 1991 et le « mouve-
ment Freedom » qui vient de connaitre sa traduc-
tion électorale sont & ce propos emblématiques.
Les interventions publiques nationales et euro-

péennes se densifient au méme titre que I'éduca-
tion et la formation. Or le systéme éducatif n’est-il
pas, par excellence, Pinstitution de la modernité ?
Une interrogation fondamentale s’impose : « Quel
est l'impact d’un accroissement aussi -fort et
rapide de 1'offre d’éducation et de formation ? »

Prendre ta mesure historique et guantitative de
ces changements en cours, c’est mieux situer
I'environnement sociétal au sein duguel interagis-
sent Ecole et Famille.

La famille 4 la Réunion, un état de la question

Mais comment définir la famille ? A défaut d’un
cadre conceptuel qui serait capable de déerire la
variété des faits familiaux {Segalen M., 1981), il
est néanmoins possible d'établir un « état des
savoirs » {De Singly F., 1994). Dans le contexte
réunionnais de telles études sont cependant bien
rares. Deux types d’approches dominent, ethno-
historiques et socio-démographiques.

Les travaux historiques et ethnographiques sont
pour la plupart fondés sur 'histoire du peuplement
et sur une segmentation ethnique de la société
réunionnaise. Le peuplement de la Réunion est
composite. Cela tient a la diversité des apports :
malgaches, européens, africains, indiens tamouls
et musulmans, chinois. Cela est di1 aussi aux dif-
férents statuts originels: colons, esclaves,
engagés, hommes « libres de couleur » et, depuis
la départementalisation, métropolitains en large
majorité fonctionnaires.

Ici I"'approche de la familte privilégie la catégori-
sation ethnique, encore trés active dans ie sens
commun, pour décrire certains aspects typigues
des modes d’organisation. Notons que si dés ’ori-
gine les groupes se sont largement métissés, les
pratiques sociales ont aussi connu des adapta-
tions différenciées selon les communautés, en
fonction précisément de leur statut et de leur date
d’arrivee dans 1'lle, Dans ce cadre historique spé-
cifique, s’est forgée peu a peu une référence
créole que l'on observe dans de nombreux
dormaines, notamment pour ce qui est de la tan-
gue, mais aussi de l'appropriation de {'espace
habité : la kaz (Watin M., 1991).

Aussi, quelles que soient les diversités, y com-
pris ethniques, un fait général actuel s'impose &
tous : la famille est confrontée au passage brutal
d'une sociabilité traditionnelle créole 4 une socia-
bilité moderne réunionnaise.
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Issues pour une large part de travaux statisti-
ques, les approches socio-démographiques
actuelles soulignent les transformations du pay-
sage demographique et socio-économique réu-
nionnais. La pression démographique en constitue
le facteur central.

La Réunion connait depuis une trentaine d’an-
nées une transition démographique accélérée en
comparaison des pays développés d’Europe, ol
elle s’est accomplie sur une période de plus d’un
siécle. Le taux de mortalité a chuté pour atteindre
celui de la metropole, par contre la natalité, qui a
connu une baisse brutale (7 enfants par femme en
1960, 2,6 en 1991), n’a pas suivi les prévisions
des démographes et semble se stabiliser. Ces
constats leur font dire gqu’il « serait utile de vérifier
par des études sociologiques les motivations des
femmes vis-a-vis de la fécondité » (Colliez J.P.,
1992).

Un second fait marquant concerne la population
active, en progression annuelle constante de
3,7 %. lLes causes sont a chercher dans ia pous-
sée démographigue ainsi que dans des « facteurs
sociologiques ol la croissance de l'activité fémi-
nine resie déterminante » (ibid.). Le chdmage
atteint pour ces raison$ un taux élevé et crois-
sant: 31 % en 1982, 37 % en 1990. Selon les
projections il touchera 4 personnes sur dix en
I’an 2000 et ce malgré une économie réunionnaise
qui enregistre un taux éleve de création d'emplois
(Rochoux J.Y., 1992).

Autre indicateur pertinent, le revenu moyen des
ménages s'accroit chague année de 3,4 %. Dans
un contexte de faible inflation, cela traduit une
transition rapide & la « société de consommation »
et & ses biens d'équipements modernes. Un
exemple : il se vend 3 fois plus de voitures et
7 fois plus de matériels audiovisuels gu’en métro-
pole (INSEE, 1992). Mais cette moyenne des reve-
nus masque de trés fortes disparités. Un contri-
buable sur dix est soumis a I'impdt sur le revenu
alors qu'ils sont 61 % en métropole et les Réu-
nionnais assujettis déclarent des revenus supé-
rieurs a 200 000 francs dans une proportion dou-
ble. Les revenus sociaux augmentent nettement
plus vite que ceux produits par l'activité. Mais
c’est sans doute le RMI qui constitue une donnée
socio-g¢conomigue majeure @ une personne  sur
quatre est directement ou indirectement concer-
née par cette aide.

Pression démographique considérable, crois-

sance continue de la population active, taux de
chimage toujous plus élevé, marché du travail qui
arrive a saturation tout en se tertiarisant, popula-
tion socialement aidée de plus en plus nom-
breuse, société économiquement trés inéqgalitaire,
voila quelques uns des traits majeurs qui typent le
contexte local. Et si on voit émerger jes « catégo-
ties intermédiaires », par !e développement des
services publics et marchands, on observe en
méme temps un approfondissement des inégalités.
Malgré les correctifs sociaux, |la population défa-
vorisée augmente et dans le méme temps elle se
retrouve « démunie » pour maitriser une société en
pleine mutation.

Si les indicateurs de structure sont opération-
nels pour suivre les évolutions en cours tout, ou
presque, teste A faire sur le plan de la connais-
sance ethno-sociologique des situations familiales,
connaissance nécessaire pour appréhender les
comportements des acteurs et leurs perceptions.
Pour cela, il conviendrait de développer des ana-
lyses a base ethnographique a la suite de celles
menées auprés des populations défavorisées
urbaines (Wolff E., 1891).

L’école a la Réunion, une histoire et des chiffres

A fa Réunion, I"investissement éducatif constitue
la priorité des priorités, C’est un « allant de soi »
que partagent largement les acteurs économiques
locaux, les pouvoirs publics et tous ceux qui
comptent dans les décisions. L'opinion publique
en semble massivement convaincue et cette prio-
risation de I'éducation et de la formation parcourt
tout I'échiquier politique. Le développement éco-
nomique de !'lle nécessite une montée en puis-
sance significative et rapide des qualifications.
Former pour développer, tel est I'enjeu majeur
pour fa Réunion. {i est vrai que les défis & relever
sont considérables :

~— rattraper dans tous les domaines, les retards
observés par rapport a la métropole,

— faire face & une pression démographique.
considérable,

— positionner la Réunion comme un pdle régio-
nal a haute technologie,

— intégrer sous peu I’espace européen.

Conduite & marche forcée, cette politique
s’inscrit dans une histoire spécifique du systéme
educatif qui se structure autour de quelques dates
charniéres (Eve P., 1990j).
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En 1946 la colonie accéde au statut de départe-
ment frangais. Pendant |la période coloniale qui a
précédé, c’est [I'enseignement privé, surtout
confessionnel qui prédomine. Son fondement est
glitiste et discriminatoire. Seule une minorite
d’enfants de la classe des colons et des hommes
libres est scolarisée, souvent en métropole. La loi
de 1848 qui met juridiqguement fin a I'esclavage,
fait obligation d’accueillir les anciens esclaves de
8 a 14 ans. En fait, sinon en droit, la situation
inégalitaire durera encore longtemps. Avec la pro-
mulgation des lois de Jules Ferry, appliguées- aux
colonies au debut du vingtidme siécle, s’engage
un processus de laicisation des écoles commu-
nales gui ne s'achévera réellement que trente ans
plus tard.

A partir de la départementalisation, la scolarisa-
tion des enfants de 6 a 10 ans connait une pro-
gression rapide. En 1954, 8 sur 10 d’entre eux
sont scolarisés, mais il faut attendre 1968 pour
que la totalité des jeunes de 6 a 14 ans soient
accueillis. Encore faut-il souligner les mauvaises
conditions matérielles de cette scolarisation : les
classe pléthorigues (en 1962 : 43 % des classes
ont des effectifs qui dépassent 40 éléves) ; 1a fré-
quentation scolaire intermittente et saisonniére
rythmée par la coupe de la canne ; la sous qualifi-
cation des maitres (en 1972 on compte encore
72 % des instituteurs qui sont en dega du dipléme
requis).

Les cours complémentaires qui se créent dans
les années cinquante n'accueillent encore qu'une
minarité d'éléves en 1962 ; quant & l'accés aux
deux seuls lycées de I'lle, il reste réservé a I’élite.
A cette date I'enseignement technique et profes-
sionnel est quasi inexistant, Seule une école
manuelle d’apprentissage accueille tout juste une
trentaine d’apprentis. Les années 1970 voient la
création de I'école maternelle mais la pré-scolari-
sation des enfants de 4 4 5 ans ne s'achéve qu'en
1982. (Boyer C., 1990). Aujourd’hui encore elle
reste quasi inaccessible aux enfants de moins de
trois ans. La scolarisation rendue obligatoire
depuis 1959 n’est réellement entrée dans les faits
qgu’au début des années quatre-vingts. Notons
qu’en 1988 le taux de scolarisation des 16/19 ans
atteint 45 %.

Résultats de ces efforts, le taux d’analphabétes
est passé par une phase de décroissance rapide :
de 60 % en 1954 il chute a 28 % vingt ans plus
tard pour atteindre un seuil qui se situe actuelle-
ment & 20 % {Colliez J.P., 1989).

En 1985 les qualifications sont encore de ni-
veau VI pour 70 % des emplois. Au début des
année 90, les chiffres indiguent un retard de vingt
ans par rapport a la métropole (Larbaut G., 1980).
C'est dire le défi quantitatif que doit relever Ja
Réunion. Les pouvoirs publics, Etat et Collecti-
vités Territoriales, ont engagé une action massive
d’investissements. Pour piloter I'ensemble, on
s'appuie depuis peu sur un dispositif qui s'enrichit
d'informations quantitatives alimentant des sché-
mas prévisionneis.

L'heure est donc¢ au discours consensuel. Déci-
deurs et experts statisticiens et économistes se
retrouvent pour affirmer que seule la qualification
pourra permetire de passer d'une économie post-
coloniale & une économie moderne au sein de
laquelle « Jes mutations technologiques, I’évolution
des méthodes d'organisation du travail, la trans-
formation des structures de production et de dif-
fusion, les contraintes de la compétitivité exigent
une importante amélioration des niveaux de for-
mation générale et de qualification » (Rochoux
J.Y., 1988).

La nouvelle économie réunionnaise a construire
se fera donc sur la base d'un considérable effort
de qualification. « Le défi quantitatif se double
d'un défi qualitatif {..) extrémement ambitieux
puisqu’il prévoit plus de 50 000 emplois et un
doublement des qualifications en 10 ans » (Lar-
baut C., 1990). Le schéma Prévisionnel des For-
mations proposé comme « I'’hypothése la plus
volontariste restant compatible avec les possibi-
lites de progrés et de 'efficacité du systéme édu-
catif réunionnais » prétend faire passer la part
d'une classe d'age atteignant ie bac de 23 % a
70 % entre 1988 et 2000 !.. Ce qui est en voie de
se realiser ; de 14,6 % en 1980 le taux d’acces au
baccalauréat atteint 34,4 % en 1990. Quant aux
taux d’obtention il 3 évolué de 7 points en deux

ans passant de 20,4 % en 1989 4 27,2 % en 1991
(Parain C., 1991),

Le discours des économistes centré sur le dé-
veloppement duy capital humain se double d’'une
?Dproc_he Comparatiste. Elle analyse le systéeme
educatif della Réunion a I'aune de celui de I'hexa-
gone pour justifier une politique du « rattrapage »
mettant en correspondance les deux temporalités
metropolitaipe et réunionnaise. On mesure ainsi la
d]stance qui reste & parcourir 4 I'Ecole de la Réu-
nion po,ur atteindre fe méme « rendement éduca-
t'f.” quen metropole. « Réussir I'écote réunion-
naise » c'est atteindre, en parcours accéléré, les
performances et |es standards nationaux,
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Mais cette forét quantitative ne doit pas cacher
les questionnements « qualitatifs » liés & I'éduca-
tion.

Scolariser pour quoi faire ?
Quelle politique de discrimination positive ?

Saulignons en premier lieu qu'on jauge les iné-
galités d’éducation davantage en fonction de la
relation différentielle Métropole/Réunion que seian
les différenciations internes a la scciété réunion-
naise. Or, 'on sait qu'en depit de tous les efforts
déployés depuis plusieurs décennies, le systéme
scolaire frangais reste socialement inégalitaire
dans ses modes d'accés comme dans ses perfor-
mances (Forquin J.C., 1979, 1980, 1982). Pour-
tant, pour tenter d’obtenir un « effet égalisateur »,
les voies et moyens employés sont les mémes
qu’en métropole. Les ZEP, opérationnelles & la
Réunion depuis 1989 seulement, constituent ['un
de ces dispositifs d’une politique d’éducation fon-
dée sur le principe de la discrimination positive :
« donner plus & ceux qui ont moins ». Mais le bilan
national s’avére critique. Dans nombre de cas des
« ZEP MJC » ou des « ZEP SES » représentent des
versions territorialisées des filieres de relégation
et de « ghettoisation » des populations en grandes
difficuliés (Chauveau G., Rogovas-Chauveau E.,
1991). Une politique de discrimination réellement
« positive » voudrait que les ZEP deviennent des
« zones pilotes (...) pbéles d’intelligence et lieux
d’excellence ».

En préalable une connaissance sociologique des
inégalités d’éducation et de la réussite scolaire,
telles gu’elles se jouent dans le cadre sociétal
local, nous est nécessaire. En effet seul « un état
historiquement donné des relations entre le sys-
téme d’enseignement, les modalités d'acces aux
emplois et la place de chaque classe sociale (...}
permet de comprendre les formes phénoménales
ol Pintérét pour I'école peut trouver & se formu-
ler » (De Queiroz J.M., 1984). Le méme auteur
poursuit : « le concept central d’héritage culturel
recouvre des réalités hétérogénes et de surcroit
variables historiquement et localement, dont cha-
cune requiert des enquétes et des méthodologies
spécifiques ».

A la Réunion, la question reste quasiment en-
tiere. Pour I'heure certains experts reconnaissent
la nécessaire pertinence et I'urgence & concevoir
un modele approprié de catégorisation sociale de
la population générale, et en particulier de la

population scolaire. Pour constituer un panel
d'eleves dans le cadre d'études de cohorte, un
statisticien des services académiques propose
une répartition ad hoc en trois groupes socio-
économiquement hiérarchisés. Celui des CSP
« défavorisées » comprend six famifies sur dix!
Pour ces éléves, 32 % intégrent le lycée & la suite
de la troisieme, 40 % le lycée professionnel, 10 %
une troisiéme technologique, et 18 % la vie active
(Parain C., 1991). Ceci donne la mesure du poids
de cette population dans un processus de scolari-
sation et de lutte contre les inégalités.

Savoirs scolairas et accés a l'universalité

Ce qui nous conduit & un second guestionne-
ment. Outre 'importance quantitative des popula-
tions « défavorisées » et des éleves en difficultés
scolaires, le fossé est profond sur le plan de la
connaissance. En raison de son histoire et de son
développement récent, le systéme éducatif est
loin d’avoir installé un rapport bien ancré et socia-
lement crédibilisé a la rationalité et a 'universalité
des savoirs. Si I'école, bras armé des Lumiéres,
est bien «le moyen par excellence, grace auquel,
dans les sociétés modernes 'individu peut s'arra-
cher a la tyrannie des particularismes » (For-
quin J.C., 1991), elle apparait alors comme une
« grande débutante », au sein d’un espace encore
trés fortement marqué par un rapport de transcen-
dance aux connaissances et aux croyances, autre
signe de la sociabilité traditionnelle.

Réduire les inégalités scolaires demande la
prise en compte de ces spécificitées réunionnaises.
L'ouverture d’'un débat local sur le curriculum
s'impose alors, tant au niveau des contenus d'ap-
prentissages — faut-il un tronc commun a dimen-
sion nationale et un volet localise 7 —, gu’au
niveau des formes d’apprentissage — quelle stra-
tégie pédagogique appropriée et contexiualisee
faut-il mettre en ceuvre 7 —. Autrement dit com-
ment négocier une action scolaire qui tienne
compte d’'une relation particuliére entre universa-
lisme et relativisme dans le contexte socio-cognitif
qui est celui de la Réunion ?

Contexte qui présente une auire particularité
d’ordre socio-linguistique : le parler vernaculaire
dominant est le créole pour une large majorité de
la population {Simonin J., 1989). Accepter de
« reussir & I'école » ¢’est, pour les éléves créolo-
phones, accepter de maitriser la langue scolaire
de la nation, le frangais écrit et oral. Si I'on admet
que la langue constitue une composante identi-
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taire centrale, la scolarisation & la Réunion bute
sur la question linguistique {Chaudenson R., 1989).
Plus largement, si I'école est une institution ayant
comme vocation de contribuer & forger le lien
socio-politique d’une nation, comment peut-elie
pour accomplir une telle mission, s'insérer et se
déployer en cette partie de I’'ensemble national 7

Il est vrai qu'a la Réunion le défi éducatif &
relever apparait dans toute son ampleur. Les iné-
galités d’éducation et les disparités des parcours
scolaires sont plus criantes encore qu'en mé-
tropole en raison de différenciations socio-écono-
miques plus profondes. La politique éducative
finalisée sur des objectifs de développement éco-
nomique se heurte au « butoir » de la population
active sans emploi en croissance constante et
inéluctable si on n’agit pas massivement et rapi-
dement sur la pression démographique.

Par ailleurs, on fait I'impasse, par manque de
strategie éducative adaptée, sur deux finalités
essentielles de I’école : faciliter la constitution
d’une citoyenneté et d’une adhésion a une identité
nationale et ouvrir 'accés aux savoirs rationnels et
universels. De plus la cible linguistique visée n’est
pas clairement définie pour tous les acteurs
concernés par |'école, et en premier lieu pour les
parents, les éléves, les enseignants et tous les
professionnels de I'éducation.

il. - PERCEPTIONS SCOLAIRES PARENTALES :
QUELQUES APERGUS

Le cadre de I'étude

Isambert Jamati V. {1990) périodise « dix années
de recherche en sociologie de I’éducation » en
indiguant que ia France métropolitaine a connu
dans les années 50/60 un développement écono-
mique qui a correspondu & une démocratisation
scolaire rendue encore plus nécessaire par la
pression démographique. Les recherches ont alors
surtout porté sur les liens entre origines sociales
et inégalités d’éducation. La décennie suivante a
vu fleurir les « modéles macro-sociaux » et les
études historiques. Puis les phénoménes éducatifs
ont été saisis au niveau micro-social. La classe a
d’abord retenu F'attention (Sirota R., 1988) puis,
dans une moindre mesure, la famille dans ses
contacts avec I'école et ses rapports au quartier.
C'est 4 ce niveau que Henriot-Van Zanten A.
(1990) étudie I'interaction « école/espace local ».

Sa démarche typolggique consiste a «interroger
des familles d'un méme groupe dont le ra,':apo'rt au
quartier, a la socialisation des enf.ants et a I'école
s'organise autour d’'une QerSDectlve commune et
(a) chercher a Ieslcaracterlser a posteriori selon
les variables classiques »,

Cette orientation de recherche est aussi la nétre
si, comme le pense Derouet J.L. (1991.), I'entre-
prise « annonce une recomposition théorique ou la
sociologie de I'éducation s’appuie désormais sur
une vision anthropologique de |'école dans son
milieu » et si I'on envisage de reconsidérer |es
« variables classigques » en les construisant a partir
de catégorisation a I'ceuvre dans la société réy-
nionnaise.

Notre approche repose sur une ethnographie
des réseaux apprenants. Ces « milieux essentiels
en interrefation (auxquels) I'éléve appartient a des
moments précis de sa vie » constituent le niveau
« Meso », dans un « environnement éducatif congu
comme des structures imbriquées » {Bronfenbren-
ner U., 1981). Le but de cette « écologie de I'édu-
cation » est d'« analyser |a relation entre celui qui
apprend et le milieu qui ’entoure » (ibid.). Comme
le soulignent Chauveau G. et Rogovas-Chauveau
E. (1989}, un « espace d’apprentissage », dans sa
dimension socio-cognitive, comporte des micro-
systémes dont la synergie conditionne '« élabora-
tion des savoirs et des compétencas scolaires »,
Ce qui implique pour I'apprenant de « maitriser un
double processus : accomplir des taches de plus
en plus complexes et en méme temps comprendre
la situation d’enseignement, mettre en retation, en
cohérence, les différents adultes formateurs. C'est
la qualité du lien entre ces deux processus qui
« fait » la qualité de I'apprentissage ».

Nous appréhendons cette « situation appre-
nante » aux trois niveaux qui la constituent :

— les conditiong objectives

_Elles représentent les tendances lourdes de la
Situation. Nous avons fourni supra, quelques
TEDEres qui particularisent Je contexte socio-histo-
fique de I'Ecole et de la Famille 4 la Réunion.
Mais pour aborder la réalité scolaire et plus globa-
lemertt « apprenante » dans sa dimension qualita-

tive,‘ it faut s'approcher des individus et de leurs
pratigues.

—- les conditions perceptives

La situation egt

tributaire des perceptions qu’en
ont les divers et b P 4

eurs en présence. Ces percep-
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tions sont organisées, hiérarchisées, catégorisées
et négociées. Elles constituent des ressources
symboliques que tout un chacun va mobiliser a sa
maniére.

— les conduites organisées

En s'appuyant précisément sur ces perceptions,
les acteurs mettent en ceuvre des conduites struc-
turées. lls mobilisant ressources structurelies et
ressources symboliques pour déployer de vérita-
bles stratégies éducatives.

C’est ainsi que nous situons les interactions
« école/famille » & [a Réunion, espace local de
qualification ol se télescopent sociabilité tradi-
tionnelle et sociabilité moderne.

Les perceptions scolaires parentales, dont nous
présentons quelques apergus, sont issues d’un
corpus de données gualitatives en voie de consti-
tution sur divers sites d'investigation. Ces quar-
tiers ont été choisis parce qu'y vivent majoritaire-
ment des populations « défavorisées » dont les
enfants connaissent des difficultés scolaires. Ce
corpus comprend des observations directes de
situation de contacts « ecole/famille », ainsi que
des entretiens qualitatifs conduits, d’une part
auprés des parents ayant des enfants scolarisés,
et d'autre part aupréds des différents profession-
nels de 'éducation. A partir de ces narrations de
pratiques, nous tentons de dégager les moments
clefs d'une carriére scolaire. A I'instar d'un itiné-
raire professionnel, nous définissons la trajectoire
scolaire d'un éléve sur un plan objectif, lorsqu'in-
terviennent dans sa vie des changements statu-
taires et au niveau subjectif lorsqu’il opére des
restructurations symboliques.

Parmi tes contacts gue nouent école et familles,
nous focalisons I'attention sur la maniére dont les
familles se mobilisent 4 deux moments clefs dans
la carriére scolaire de leur enfant: le CP et la
sixieme. Ces deux moments sont particuliérement
pertinents pour repérer comment les parents per-
coivent le cycle de vie et les différentes etapes de
scolarisation qui le scandent. En fonction essen-
tiellement de la vision différentielle du monde de
Ienfance, le passage en CP, i‘entrée en sixiéme
peuvent étre considérés en termes de rupture ou
de continuité.

Nous nous limitons ici 4 présenter des données
recueillies au moment oll des parents viennent au
collége pour accomplir les formalités d’inscription.
On peut ainsi mesurer I'importance que revet cet

évenement, découvrir les ressources mobilisées en
vue de décrypter cette nouvelle réalité scolaire et
dégager les stratégies propres de scolarisation
développées.

Inscrire son enfant en sixieme

Pour les professionnels de [institution, inscrire
des éldves en sixidme c’est avant tout gérer des
donnédes qui visent, pour {’essentiel, & narmer,
trier et finalement organiser les classes. Pour les
familles, la lecture de ¢e moment appartient & un
tout autre registre. En abordant I'entrée au col-
lége, les parents disposent d’'un ensemble de res-
sources variables dans leur nature, leur combinai-
son, leur type de mobilisation. Pour lire la réalité
du collége, ils s’appuient sur I'expérience qu'ils en
ont grace a leur propre scolarité, ou celle de leurs
autres enfants, en particulier les ainés. Cette lec-
ture dépend aussi de leur capacité a moebiliser
certains réseaux dans le but d’obtenir des infor-
mations plus précises sur le déroulement de la
scolarité.

Leur perception du déroulement de {inscription
s’organise autour de deux pdles. Certains parents
vivent cet instant comme 'accomplissement d'un
rituel : I'entrée en sixiéme de leur enfant constitue
V'une des marques symboliques décisive de son
passage au stade adulte. D’autres n’y voient
qu'une simple formalité administrative, moment
presque anodin inscrit dans /a continuité de la
carriere scolaire de leur enfant. Ces deux
« visions » font entrevoir deux modalités d’accom-
pagnement d'un enfant a son entrée au coilége.

L'inscription comme rite de passage

Pour de nombreuses familles le passage en
sixiéme constitue un événement majeur dans la
scolarité de leur enfant. Il matérialise son acces-
sion & un nouvel univers ; moment premigr et fon-
dateur de son nouveau statut, il marque le début
de sa carriére de collégien.

Pour les parents anaiphabétes et pour ceux,
nombreux, n'ayant subi au mieux qu’une scolari-
sation primaire, venir dang un coilége reste un
événement fout a fait exceptionnel. L'enjeu essen-
tiet de linscription se résume alors dans la
volonté d’accomplir de fagon correcte une série
de formalités et de produire un certain nombre de
piéces administratives adéquates. Il s’agit de se
sortir au mieux de I'épreuve. Si, au départ, plu-
sieurs familles partagent les mémes handicaps,
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chacune développe des conduites qui Iui sont
propres, pour mener a terme une telle entreprise.

Un pére s'en est entierement remis a la per-
sonne qui I'a accueilli pour remplir 'ensemble du
dossier. Ce sera & son fils de voir a la rentrée, si
lui-méme a bien répondu aux guestions posées:
« & la rentrée | faudra demande a i tout ¢a l4... ».

Une mere, elle aussi illettrée, a entrepris de
suivre des cours d'alphabétisation pour mieux
assister la scolarité de ses enfants. En réalité, ses
acquis se sont révélés insuffisants pour prendre
en charge les formalités : « moin la pas regarde le
dossier tellement moin mi connais pas lire » (je
n‘ai pas trop regardé le dossier, je ne sais pas
lire).

D’autres familles se font accompagner par des
tiers : la « voisine et camarade » pour certains ou
le fils ainé pour d’autres. C’est ce dernier qui a
entiérment pris en charge formalites et décision,
sa mére se contentant de signer ; elle s’interroge
néanmoins sur i'utilité de devoir présenter cer-
taines quittances : « l'histoire de loyer 'électricité
mi vois pas du fout »,

« Inscrire son enfant » revient pour ces familles
a suivre un rituel organisé. L’essentiel est moins
d’en percevoir le sens que d'en respecter toutes
les étapes. Il faut venir le bon jour, apporter les
papiers demandés, attendre son tour le temps
qu'il faudra, donner les bonnes réponses et enfin
signer.

Cette situation pose un probléme essentiel pour
ceux qui ne savent ni lire ni écrire et de nom-
breuses ressources sont mobilisées pour pailier
cette difficulté. Accomplir du mieux possible ce
qui, pour certains, peut étre vécu comme une
véritable épreuve, reléve de leur rdle essentiel de
parents. Un fois ce rituel accompli, c’est a 'enfant
de se prendre en charge.

L'accés & la sixieme consomme la rupture
d’avec le monde de l'enfance et marque la prise
de nouvelles responsabilités. On considére que le
néo-collégien doit effectuer lui-méme ses choix de
vie et de scolarisation. Interrogé sur la langue
étrangére & apprendre a son fils, Monsieur Z.
s'étonne tout d’abord : « ici dedans i apprend pas
fran¢ais donc ? » (on n'enseigne pas le Frangais
ici 7 ) pour finalement renvoyer la question sur son
fils «...c'est lu que va décide ¢a » (c'est Iui qui
décidera).

Un autre signe marque ce changement radical

de statut: l'octroi d’une bourse. Pour mieux en
percevoir I'impact il faut S|gnaler.en ‘prealat'aie
I'importance que revét cettg gilocatuon ala Re_u.
nion. En effet, 68 % des éleves du sgcondawe
sont boursiers (72 % pour le seul premier cycle)
alors que la moyenne nationale atteint 28 %.

Ii apparait que pour bien des parents cette allo-
cation constitue en quelque sorte le « salaire du
collégien» qui rémunére son activité scolaire
considérée comme un travail. Mener une carriere
de collégien implique des efforts continus qui
n'appartiennent pas qu’au seul domaine intellec-
tuel. Les aspects purement instrumentaux de la
fonction — se lever tbt, porter son lourd cartable,
rester assis de longues heures enfermé dans une
salle de classe, se pencher sur ses devagirs le soit
— sont pergus comme des élements importants et
contraignants. La bourse n'est que la juste rétri-
bution des efforts de I'enfant et a ce titre elle lui
est remise intégralement. Sa principale destination
reste 'achat des effets vestimentaires propres a
lui constituer son « uniforme » de collégien. Il est
laissé autonome dans ses choix méme si la famille
les juge peu judicieux : « avec 400 francs un pan-
talon il peut acheter deux a 200 francs je sais
pas... bon il aime comme ¢a il a qu'a acheter ¢a »,

Cette liberté de gestion s'inscrit dans une fina-
lité d’apprentissage, voir d’initiation : faut bien zot
i apprende a utilise I'argent » (il faut bien qu'ils
apprennent & gérer leur argent).

On comprend mieux que devenir boursier peut
8tre pergu comme I'événement majeur marguant
lentrée au collége, la fin du monde de I'enfance
et de l'insouciance pour celui des responsabilités.

Inscrire son enfant & la cantine ¢’est courir le
risque de voir la bourse amputée ou supprimée.
Rares sont les familles qui, & I'instar de Mada-
me C., font |le choix de la cantine estimant comme
elle qu’un enfant bien alimenté est d'autant plus
scolairement performant,

Cette attitude correspond a une autre manigre
de dé.finir les besoins de l'enfant, cet « &tre en
devenir » qu’il faut accompagner et protéger. Elle
tradgit une appréhension totalement différente du
systeme éducatif et témoigne 1a de la congruence
entre école et famitle.

Cette vision du monde va se manifester dans
Une,gutrg modalité de perception des formalités
de Pinscription au college.
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L'inscription comme formalité administrative

Au pble opposé du rituel, d'autres familles se
montrent nettement plus en phase avec la logique
administrative mise en ceuvre par I'institution.

Une mére vient de passer — comme beaucoup
de parents —, presque deux heures a attendre
son tour. La mauvaise organisation de linscrip-
tion, acte uniquement administratif & ses yeux, la
rend mécontente . « c’est trop long il y a trop
d'attente on aurait di faire une lettre éventuelle-
ment mettre une pancarte (...). Je nai pas été
informée pour rempiir le dossier (...} j'avais télé-
phoné on m'a répondu que tout sera dans le
journal (...). Rapport circonstancié et état de ses

griefs — manque d’information, organisation
deéfaillante — |'usager est mécontent. 1! le fait
savoir.

Une autre mére vit le déroulement de ces for-
malités comme une dépossession totale de son
rble de parent. Méme réduite & une formalite
administrative, 'inscription reste un moment fort
dans I'exercice du rdle parental. On ne peut con-
sidérer la famille comme simple chambre d'enre-
gistrement de décisions prises par les enfants.
Les parents doivent rester les interlocuteur privilé-
giés de linstitution scolaire. Il lui faut donc, en
particulier & "occasion d'un acte aussi important,
traiter avec eux. C’est pourguoi, linitiative prise
par le collége de faire pré-remplir les dossiers par
les enfants et leurs maitres est vécue par cette
mére de famille comme une dérangeante ingé-
rence de l'institution dans le domaine réservé aux
parents : «ici on donne beaucoup de réle aux
enfants, on leur demande justement des choses
qit'on devrait nous demandar @ nous ;[ par exem-
ple ce dossier d’entrée en sixiéme ce sont les
enfants qui 'ont rempli avec la maitresse ; ¢a m'a
un peu paru surprenant ».

Le décalage qu'on observe ici enire pratique
scolaire et point de vue parental vient de ce que
I’école est en avance dans les modalités de I'au-
tonomisation juvénite. Elle donne « beaucoup de
réle aux enfants », trop au golQt de cette famille.

L’inscription en sixieme donne ainsi {'occasion
de voir 4 'ceuvre des comportements familiaux
trés différenciés qui renvoient & des modes de
sociabilité trés différents.

Etre « parent d'éleves »

L'expérience personnelle de l'institution scolaire
détermine un certain type de ressources. Ceux qui
n'ont jamais été scolarisés, ceux qui ont fréquenté
durant quelques années le primaire ou ceux gui
ont déja expérimenté le coflége ne disposent pas
de la méme grille de lecture de la réalité scolaire.
Ces « positions biographiques » différentes vont
avoir un impact important dans les modalités
d’approche et de compréhension du monde du
collége.

Faire partie d’une association c'est occuper une
place privilégiée dans Vobservation du fonctionne-
ment du systéme scolaire et dans 'apprentissage
de son « métier de parent », Trois des familles
rencontrées partagent ce type de ressources:
elles vont par contre en faire un usage trés diffé-
rent.

La premiére meére de famille présente I'école
primaire comme une période capitale de la scola-
risation de son enfant. Celui-ci doit donc faire
'objet d’une surveillance de tous les instants. Vu
son jeune age il ne pergoit pas encore 'impor-
tance des enjeux d’un « bon départ » ; il doit donc
&tre suivi de prés. Le mandat officiel de parent
d’éléve autorise & evoluer quotidiennement au sein
de I'école: « déléguée de parent d'éléves c’est
mieux, on connait mieux les choses ». Informeée du
bon déroulement de la vie scolaire de son enfant,
elle peut intervenir rapidement en cas de « pro-
blémes ». Mais 4 aucun moment il ne s’agit pour
elle d’exercer un contrdle de ['institution. La fone-
tion n'est interprétée que dans sa dimension indi-
viduelle : « c'est important, c’est plus pres des
enfants ».

Mais cette « surveillance rapprochée » doit se
relacher maintenant que I'enfant entre au collége
car elle risque de compromettre son émancipa-
tion : « & un moment donné il aura marre d’avoir
toujours derriére lui (ses parents) il voudra faire
comme un grand et c’est a lui d’apprendre ses
fe¢ons tout seul maintenant ».

Pour cette famille, la mission n’a plus sa raison
d’étre au collége. Y assurer a nouveau un mandat
serait maintenir une tutelle préjudiciable au bon
deéveloppement de l'enfant. C'est & lui que revient
a présent la charge d’assumer sa scolarité. Une
vision spécifique du cycle de vie s’exprime ici : on
considére I'accés a la sixigme comme le passage
a l'autonomie, voire au stade adulte.
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A l'opposé, madame D. évoque ces femmes
« manager » de la scolarité de leurs enfants
décrites par Ballion {1982). Etre parent d'éléve
constitue pour elle un empioi 3 temps plein. Délé-
guée au collége ol sa fille ainée est scolarisée en
cinquiéme, elle assure les mémes fonctions 2a
I’école primaire fréquentée par sa seconde enfant,
dont elle vient d'effectuer [Iinscription. Elle
compte bien poursuivre son double engagement,
Sa «carriére de parent» associée a celle de
« déléguée de parent d’éléve » témoignent d’une
semi-professionnalisation de la fonction. Au col-
lége comme a I'école primaire son rdle est de se
sentir informeée : « je suis déléguée donc je suis
assez au courant ». Le contact avec les acteurs
institutionnels se fait facilement: «le directeur,
enfin le principal m'avait parlé un petit peu ».
C’est ainsi gu’elle tente d’accumuler un maximum
d’informations sur I'organisation des classes :
« cette année je ne sais pas s'il y aura beaucoup
d’'éléves qui font allemand car c'est en train de se
décider la »; les disciplines enseignées ou non :
«par exemple ils n’ont pas de musique »; ou
'ambiance de travail : « je me fais une idée quand
méme sur le climat de Ia classe, des rapports des
gléves avec les professeurs ».

Comme militante, elle regrette le peu d’adhé-
rents inscrits & I'association, ce qui I'interroge :
comment font les autres parents pour suivre la
scolarité de leur enfant ? Pour elle, seul cet obser-
vataire privilégié lui permet d’obtenir les rensei-
gnements nécessaires pour manager au mieux le
parcours de son enfant.

Son rdle, elie le congoit également comme un
partenariat. Ecole et familles devraient unir leurs
forces pour le bien étre et 'éducation des enfants,
«Je ne suis pas assez sollicitée jaurais des
choses & donner ». Elle juge que «les parents
sont f& en spectateurs », en particulier au sein du
conseil de classe, ol ce sont les enfants qui
assurent le lien avec leurs pairs. Mise hors jeu, sa
fonction iui semble purement symbolique et les
pratiques qui devraient étre les siennes vis-a-vis
des autres parents se vident de sens : « j'avais été
habituée a préparer un compte rendu, a voir les
parenis absents, je n'ai rien eu, aucun contact,
rien du tout »,

Si elle renonce de fait aux fonctions de repré.
sentation qu'elle juge dans ce contexte_totalement
inadaptées, elle continuera a metire & profit sa
position pour diriger efficacement la carriére sco-
laire de ses deux filles.

A l'instar de la seconde mére de famille, &tre
déléguée de parent d’éléve a permis a Mgdame- R.
de rassembler des informations sur la réputation
des colléeges du quartier puis de recevoir des
conseils quant au meilleur choix & effectuer et 3 Iz
stratégie a suivre pour obtenir une dérogation,
Mais elle hésite 4 poursuivre $on engagement qui
reste suspendu & la découverte du fonctionnement
des associations ceuvrant au coliége. Changer de
cycle risque d’impliquer de nouvelles pratiques
qu'elle ignore encore par mangue d’expérience
personnelle: elle ne saurait imprudemment
s'aventurer au-dela de I'horizan connu que repré-
sente I'école primaire. En contrepartie continuer
d'appartenir a I'association c'est «rester infor-
mée ». Si elle n'exclut pas, a priori, d’accepter les
mémes charges : «je ne connais pas mais ca
wiendra », elle ne fait pas de cet engagement un
enjeu aussi majeur dans la scolarisation de sa fille
que la mére précédente.

Ces trois témoignages permettent de voir com-
ment un méme type de ressources — « &tre parent
d’éléves » — peut étre mobilisé de fagon tout &
fait différente par les familles selon leurs repré-
sentations du monde de I'enfant et du cycle de
vie en interaction avec leurs expériences propres
de ["école.

Encore une fois il ne s'agit pas de démontrer
des corrélations, que personne ne conteste plus,
entre catégories sociales et systeme de res-
Sources mises en ceuvre. |l s'agit pour nous de
décrypter comment, dans le quotidien d’une situa-
tion donnée, des familles disposent d’une gamme
de ressources variables dans leur nature et leur
combinajson.

Jacky Simonin

Eliane Wolff

Université de la Réunion
URA 1041 du CNRS
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Du CAP et de ses usages...

(1959-1992)

André Legrand
Georges Solaux

Longtemps considéré comme le certificat de I'excelfence ouvriére, fe certificat d’aptitudes profession-
nelles a connu une impressionnante diminution d'effactifs en formation initiale ces dernieres années. Le
constat et la problématique développés par Lucie Tanguy dans son rapport sur « Quelles formations pour
les ouvriers et les employés en France ? » nous ont amenés a tenter d’identifier le sens de la formation
conduisant au CAP entre 1959 et 1992, Les causes de la dévalorisation de ce dipiéme tant scolaires
qu'économiques et sociales sont inventoriées. Des perspectives d’évolution sont tracées. Une analyse
partielle des conditions de la réussite de cette évolution est proposée.

"

bjet de toutes les condamnations ou de

toutes les louanges le Certificat d’Aptitudes
Professionneiles (CAP) concentre a lui seul bon
nombre des incertitudes et des contradictions
véhiculées par le systéme éducatif. Profondément
ancré dans l'histoire du monde ouvrier et de sa
culture, ce diplédme a connu des évolutions pour le
moins contrastées.

« L'histoire de fa formation des ouvriers » de
Bernard Charlot et Madeleine Figeat, les travaux
de Lucie Tanguy et en particulier son rapport sur
« quelle formation pour les ouvriers et les
employés en France ? » constituent & cet égard
des productions de connaissances qui nous ont
aidés & saisir le sens de I'évolution de I'enseigne-
ment technique et du CAP depuis sa creation en
1911.

Nous sguhaitons dans le cadre limite de cet
article étudier le sens donné a cette formation

depuis 1959, ¢'est-a-dire depuis qu'il a &été décidé
de prolonger la scolarité obligatoire jusqu’a seize
ans. Le CAP est une voie de formation située en
aval du colleége et en tant que telle elle véhicule
une part des incertitudes des finalités assignées a
I'école moyenne en France. Le CAP est aussi un
dipléme professionnel et il situe son titulaire dans
la hiérarchie des qualifications. Cette formation
est donc déterminée a la fois du dedans et du
dehors, déterminée par les nécessités internes de
I'école et par les nécessités externes du monde
économique. C'est au décryptage de ces détermi-
nations que nous nous attacherons avant d’identi-
fier ce que pourrait &tre un nouveau CAP.

Aprés avoir rappelé les grandes etapes régle-
mentant le fonctionnement des formations qui
conduisent au CAP et la méthode d’analyse rete-
nue (1}, le CAP sera situé dans ie systéme éduca-
tif et I'’évolution de sa place dans la hiérarchie des

Revue Frangaise de Pédagogie, n° 100, juillet-acOt-septembre 1992, 47-58 47



formations sera précisée (2). L’analyse des innova-
tions technologiques qui ont pénétré le monde
productif ces vingt derniéres années permettra
ensuite de mesurer i'impact du monde économi-
que sur les certifications scolaires (3). Enfin des
perspectives  d'évolution  seront  tracées (4).
L'ensemble de ces points, sera limité au champ
des formations dispensées en lycées profession-
nels a I'exclusion de I'apprentissage.

I. - LE CAP, PROBLEMATIQUE D’ENSEMBLE

Un dipléme en sursis depuis trente ans

Un certain nombre de transformations ont af-
fecté la préparation au CAP trois ans en formation
initiale. La modification des structures pédagogi-
ques des établissements de formation constitue a
cet égard un premier élément qu’il semble utile de
rappeler.

En 1959 les Centres d'apprentissage sont rem-
placés par les Calléges d’Enseignement Technique
(CET) (1), le CAP y est préparé en trois ans a
I'issue, et ceci est nouveau, de la classe de cin-
quiéme des colleges. Cette mesure fait du CET
un des éléments de la structure des formations
destinées a accueillir les éléves jusqu'a seize ans.
Quatre ans plus tard, le 3 aoit 1963 (2), le Minjs-
tre Fouchet modifie le Décret du 6 janvier 1959 en
reportant la « formation des professionnels quali-
fiés » A I'issue de ia troisiéme des colleges et en
la réduisant & deux ans. Cette disposition sup-
prime en droit le CAP en trois ans et préfigure ce
que seront & compter de 1967 les CAP en deux
ans et les Brevets d'Etudes Professionnelles
(BEP). Cependant la progression de la démogra-
phie scolaire et la prolongation de la scolarité
obligatoire aménent les gestionnaires a maintenir
proviscirement le CAP en trois ans, mais « ces
exigences immeédiates ne doivent pas faire perdre
de vue que Mobjectif & mayen terme demeure |a
transformation progressive des sections GET trois
ans en sections GET deux ans » (3).

Cette mort annoncée des CAP en trois ans se
traduira en réalité a2 moyen terme par une officiali-
sation de leur maintien lors dy vote de la Loi
d’orientation sur I'enseignement technologique du
16 juillet 1971 qui raméne 'admission des éldves
dans ces sections a I'issue de la classe de cin-
quiéme.

Cing ans plus tard les décrets pris en applica-
tion de la réforme Haby le 28 décgmbre 1976 ne
prévoient plus le CAP en 3 ans a l'issue de ia
classe de cinquigme. Comme en 1963 cette déci-
sion ne sera pas appliguée et le CAP en § ans
sera maintenu & titre provisoire. Enfin la Loi
d'orientation sur I'éducation du 10 juillet 1989 pré-
cise que «la nation se fixé comme objectif de
conduire d'ici dix ans I'ensemble d'une classe
d’age au minimum au niveau du CAP ou du BEP
et 80 % au niveau du baccalauréat » {4). Le CAP
retrouve ici une nouvelle jeunesse. Mais de quel
CAP s’agit-il ? La Loi ne précise ni la durée ni les
conditions d’admission.

Le CAP et le collége

La formation professionnelle initiate des ouvriers
qualifiés n'a pas connu que des hésitations sur
'existence proprement dite du CAP mais aussi sur
la définition ou la nature de ce dernier. Nous
verrons plus loin qu'il a changé de sens avec la
décision prise en 1980 de transformer |es pre-
miére et deuxiéme année de CAP 3 ans, en « qua-
trieme et troisiéme préparatoires » ; en 1985 de
substituer & bon nombre de CAP 3 ans des
« cycles technologiques » ; de permettre la prépa-
ration d'un ou plusieurs CAP dans le cadre de la
formation au BEP ; et de créer les baccalauréats
professionnels (Bac Pro).

Notons enfin que les CET ont été transformeés
en Lycees d’enseighement professionnel (LEP]} en
1976 et en Lycées professionnels {LP} en 1985,
Ces dispositions traduisent |a volonté de donner a
ia formation professionnelle initiale le statut d'une
formation du second cycle dy second degré. Les
ouvriers qualifiés sont ainsi formeés dans des
lycées gqui restent « Professionnels » certes mais
qui sont formellement assimilés aux autres établis-
sements de second cycle. Ces mesures ont &té

accompagneées de la refonte du statut du corps
enseignant en LP (5).

Supprimé, recrés, puis pragressivement trans-
formé en cycle technologique et inclus dans les
BEP, le CAP semble avoir fajt "objet depuis trente
ans de politiques pour |e moins hésitantes et
contradictoires. Qu'en est-i| de I'évolution des
effectifs scolarisés 3 ce fNiveau ?

les lycées professionnels forment de moins en
moins de CAP 3 ans. £n 1986 les effectifs de BEP
sqnt devenus supérieurs 3 ceux des CAP et dans
trés peu de temps il en sera de méme des effac-
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Une chute spectaculaire des effectifs
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Pourcentage occupé par chaque type de formation
dans les lycées professionnels

% du total
cycle professionnel 1960 1970 1980 1920
CAP .............. 100 73 55,5 16,5
BEP ... ... ..... / 27 445 69
BacPro............ ! / / 14,5

100 100 160 100

tifs du Bac Pro. Les effectifs de CAP ont connu
une progression forte entre 1958 et 1970. Cette
formation contribue alors & accueillir les généra-
tions d'aprés-guerre et les éléves touchés par la
prolongation de la scolarité obligatoire en 1967,
Pendant quinze ans, de 1970 a 1985, les effectifs
semblent avoir atteint un palier d’équilibre relati-
vement stable et proche de 400 000 unites. La
chute est spectaculaire & partir de 1985 de
409 000 a 100 000 éleves en 19971

Le rappel des principales étapes de I'évolution
du CAP et le constat de I'évolution des effectifs
constituent une approche descriptive de la situa-
tion de cette formation qu’il faut maintenant tenter
d’expliquer. Quelle méthode utiliser ?

Méthode d’analyse

Il s’agit ici d’isoler quelques variables explica-
tives des fluctuations observées au niveau des
politiques de la formation initiale des ouvriers
qualifiés. Le rappel sommaire des textes régle-
mentaires a permis de poser la base descriptive
du phénoméne étudié. Ces textes sont la traduc-
tion en reglements d’admission, de durée, de pro-
gramme ou d'examen d’'une volonté ou d'une
absence de volonté politique. Un texte réglemen-
taire fige & un moment donné I'évolution du sys-
téme de formation, et en tant que tel il est la
résultante d’un ensemble de pressions qui s’exer-
cent sur ce systéme. Concernant la formation des
ouvriers les pressions ont pour origine le monde
économique et social et les acteurs du systéme
éducatif.

Ces derniers, enseignants ou personnels de di-
rection, exercent, entre autres, des actions de
défense des intéréts catégoriels ou développent
des stratégies de conguéte d'avantages salariaux
et de conditions de travail (6). Quelques exemples
des relations qui peuvent exister entre I'organisa-
tion d’une formation et les intéréts catégoriels
peuvent étre donnés. Le nombre d'heures de
cours allgué & une discipline d'enseignement a
des conséquences directes sur le nombre de
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postes d’enseignants. La répartition de I'horaire-
éléve en moyenne hebdomadaire ou en globalisa-
tion annuelle fixe une répartition différente du
temps de service des enseignants soit en maxima
hebdomadaire, soit en répartition plus aleatoire.
La modification des pregrammes nécessite une
nouvelle préparation des cours etc.

Nous n'analyserons pas dans le cadre limité de
cet article cette dimension pourtant fondamentale,
nous centrerons par contre notre attention sur la
pression qu’a pu exercer le mande économique et
social. Cette variable explicative sera donc privilé-
giée, c’est & sa lumiére que V'évolution réglemen-
taire du CAP 3 ans sera interprétée. Les matériaux
représentatifs des variables économiques et
sociales seront puisés dans les publications du
Commissariat général au Plan, dans les produc-
tions de la sociologie du travail et d’organismes
experts sous tutelle du Ministére de I'Education
nationale, dans les publications officielles des
débats parlementaires. Ces différentes sources
permettront de replacer les transformations obser-
vées dans leur contexte afin de proposer un
modeéle explicatif partiel de la situation actuelie du
CAP 3 ans et de tracer quelques pistes de
réflexion pour une évolution ultérieure.

Certificat de 1'excellence ouvriére au début des
années soixante, le CAP est devenu avec la Loi
d’'orientation le dipldme minimum commun &
I'ensemble des individus qui quittent le systéme
éducatif. Représentatif d’une voie d'excellence
réservée a un effectif restreint, il est devenu un
objectif culturel et professionnel que tous doivent
atteindre. Comment expliquer ce glissement ?
Quelques raisons peuvent &tre trouvées dans la
place faite & ce dipiéme dans Ienseignement
technique et dans les incertitudes de la relation
formation-emploi.

Il. - LE CAP DAMNS LA HIERARCHIE SCOLAIRE

1. Le CAP est un dipiéme de I'enseignement
technique

Trois ensembles de données permettent de si-
tuer le CAP, il est représentatif et victime de la
hiérarchisation des cultures, il est porteur d'une
finalité ambigie, il occupe le dernier rang de la
hiérarchie des formations professionnslles ini-
tiales.

La hiérarchisation des cultures

Une clarification du vocabulaire s'impose. Parle-
t-on de I'enseignement technigue ? De I'enseigne-
ment technologique ? Ou de I'enseignement pro-
fessionnel 2 La Loi du 16 juillet 1971 traite de
« 'enseignement  technologique », celle du
23 décembre 1985 programme « I’enseignement
technologique et professionnel ». L’enseignement
technologique de 1971 s’est donc diversifié en
deux voies, la voie technologique et la voie pro-
fessionnelle qui toutes deux coexistent avec la
voie générale (voir sur le sujet le Decret du 17 jan-
vier 1992 relatif a I'organisation des formations
dans les lycées — BOEN n° 4 du 23 janvier 1992}.
Cette dichotomie du technique installe une diffé-
renciation culturelle entre ce qu’il est convenu
d’appeler la culture générale, la culture technolo-
gique et la culture professionnelle. Cette différen-
ciation .ne tient pas seulement aux contenus
mémes des cultures concernées mais aux posi-
tions sociales ultérieures auxquelles chacune des
trois voies de farmation conduit. Des postes de
direction et de conception auxquels prépare la
voie générale il est aisé de constater que {’on
passe aux postes de réalisation et d’exécution
avec la voie professionnelle. Le CAP appartient
comme le BEP et le Bac Pro a la voie profession-
nelle et en tant que tel il apparait bien comme
« un enseignement minoré et relativement méprisé,
réservé a ceux qui échouent dans I'enseignement
dit général » (7). La différenciation culturelle iniro-
duite entre les trois voies d’enseignement semble
davantage reposer sur une hiérarchie que sur de
simples différences.

Cette différenciation-hiérarchisation culturelie
trouve une traduction directe dans !a hiérarchisa-
tion installée officiellement entre les voies d’orien-
tation offertes aux éléves. Lorsqu'il est fait réfé-
rence a I'admission en CET ou dans une section
de CAP 3 ans, I'éléve est pergu beaucoup plus en
fonction de ses aptitudes que de ses golts, la
réussite ou plus précisément I'absence de réussite
dans la voie génerale est plus determinante que
les intéréts du jeune.

Une finalité ambigué

Du fait de la hiérarchie évoquée pius haut ie
CAP acquiert une double finalité qui rend ambigile
la formation. En effet, selon les besoins du
moment, le CAP peut ainsi &tre présenté soit
comme le moyen de résorber une catégorie
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d’éléves que I'enseignement général ne peut
accueillir, soit comme le moyen de donner acces
& un emploi qualifie. Cette formation est ainsi
porteuse d’une image contradictoire, positive
quant & la qualification, négative quant au public.

Les années qui suivent la mise en place de la
prolongation de la scolarité obligatoire sont & cet
égard particuligrement éclairantes. Le CAP est
alors systématiquement présenté comme structure
d’accueil des éléves de quatorze ans et plus qui
ne trouvent pas de place ou qui ne trouvent pas
leur place dans VPenseignement général, Les
éleves sortant des classes de Fin d’études sont
ainsi demeurés prioritaires pour 'admission dans
les sections de CAP qui « continuent a recruter
essentiellement au sortir de ces classes et pour
une scolarité de trois ans » {10). 11 faut aussi « pré-
vair les mesures qui permettront 1’accueil dans les
sections de CET trois ans pour tous les éléves
possédant les aptitudes convenables gui souhaite-
raient y accéder a Vissue de la classe de Fin
d'études. Cette orientation est nécessaire pour
répondre aux exigences de la prolongation de la
scolarité... » (11).

Par I'obligation faite aux CET d'accueillir priori-
tairement ces publics, il est porté atteinte a la
crédibilité du diplome d’autant plus que les condi-
tions de recrutement sont, a cet effet, boulever-
sées. Avant 1967 ne peuvent entrer en 1% de CAP
3 ans que ceux des candidats qui ont satisfait a
I'épreuve d’un examen d'admission. Pratiquement
tous les candidats sont issus des classes de Fin
d’études. « Pour la rentrée 1967 les examens
d’entrée dans les sections en 3 ans des CET sont
supprimés. L'admission... est prononcée par le
chef d’établissement demandé en premier
choix... » (12). Le filtre a 'entrée par Yexamen est
supprimé afin « que toutes les places disponibles
dans les sections professionnelles des CET soient
occupées..., on ne saurait admettre qu’un certain
nombre de places restent vacantes... (ibid) ». Le
quantitatif prend dés lors le pas sur le qualitatif.

Le niveau d’accés au CAP 3 ans évolue au fur
et &4 mesure que la prolongation de la scolarité se
met en place et que I'ensemble de la classe d'age
a acces aux classes de sixisme., Le CAP 3 ans
exclusivement réservé aux élaves de Fin d'études
est ouvert aux éléves de cinquiéme, de ¢inquigme
de iransition puis aux éléves de CPPN. Ce sont
donc progressivement les exclus du college qui
prennent la place des éléves de Fin d'études : le
tableau ci-dessous permet d’apprécier I'évolution

de la modification de la population de premiére
année de CAP de la fin des années soixante au
début des années soixante dix.

Origine des éléves de 1™ année de CAP 3 ans
{Source DEP Ministére de PEducation Nationale)

Septembre
Qrigine des 1970 | 1971 | 1972 | 1973
éléves de 1
année de CAP
Find'études ........... 46,2 27,5 13,5 /
B e 7.2 8,0 1491 185
Setypelll ... ... 19,0 274 ¢ 350 41,9
R 1,7 2,7 32! 58
CPPN - 4° pratique .. .. .. 16,5 21,2 205 | 193
Autres (redoublements) . . 9,4 13,2 12,9 14,7
TOTAL ... iuin 100 100 100 100

Une troisieme modification intervient dans la
procédure d'admission en CAP 3 ans en 1882:
« 'admission en classe de guatrieme préparatoire
de LEP, en CPPN ou en CPA ne peut faire Pobjet
d'une proposition du conseil de classe (de cin-
quiéme) sans l'accord de la famille » (13). Cette
mesure supprime de fait (e palier d’orientation de
fin de cinquiéme dans la mesure ou un conseil de
classe ne peut plus imposer aux éléves une voie
dorénavant considérée comme d’exclusion. En
droit le palier d’orientation de fin de 5° sera défini-
tivement supprimé par le Décret du 14 juin 1990
pris en application de la Loi d'orientation sur
'éducation du 10 juillet 1989. Dans les faits,
I'orientation en CAP 3 ans a l'issue de la classe
de cinquiéme est restée relativement stable de
1973 4 1981 (de 13,24 % a 12,12 % des éléves de
cinquiéme acceédent au CAP), elie diminue légére-
ment jusqu’en 1985 (9,7 %) et chute du fait de
I'introduction du cycle technologique a 2,10 % en
1990. Les CAP 3 ans ne sont donc accessibles &
ce jour qu'aux seuls éléves de 14 ans qui souhai-
tent intégrer volontairement cette vaie de forma-
tion apparemment en extinction.

1981 | 1982 | 1983 | 1984 | 1985 | 1986 | 1987 | 1988 [ 1989 | 1930

12,12111,18/10,84/10,37| 97 | (9 M| 35129210

() Les statistiques ne permettent pas de dissocier les 1% années de
CAP 3 ans des quatriémes technologiques.
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A compter de 1980 les premidre et seconde
années de CAP sont transformées en 4° et 3°
préparatoires. Elles sont suivies de la 3° année de
CAP. Les 4° et 3° préparatoires sont progressive-
ment assimilées aux classes de 4° et 3° des col-
leges. A I'issue de la classe de 3° préparatoire les
éléves subissent les épreuves du Brevet et ils
dispasent de possibilitds de poursuites d’études
identiques a celles qui sont offertes aux éléves de
3% des colléges : passage en 3° année de CAP,
admission en 1" année de BEP, admission en
classe de seconde et redoublement. La prépara-
tion au CAP perd de sa finalité professionnelle.

Enfin, il est prévu que I'accés & la « préparation
d’'un BEP peut étre demandé par les éléves titu-
laires d'un CAP qui désirent élargir leur qualifi-
cation tout en renforgant leur formation
générale » (14). Le CAP est ici classé & un niveau
nettement inférieur 4 celui du BEP.

Par la réforme des procédures d'admission et
par I'introduction de voies de poursuites d’études
offertes a ceux qui en sont titulaires, le CAP a
perdu sa signification premiére. De voie d'excel-
lence accessible aprés réussite a I'examen
¢’admission avant 1967 il est devenu une forma-
tion réservée aux éléves qui ne réussissent pas
dans V'enseignement général et qui ne souhaiient
plus tenter leur chance dans cette voie. Ce sont
les éléves qui s’autocensurent, ceux qui doutent
le plus de leurs capacités d’adaptation a la forma-
tion générale qui effectuent une demande volon-
taire d’admission en CAP 3 ans a l'issue de la
classe de 5% Or, comme ce sont les populations
les plus défavorisées sur les plans culturel et sco-
laire qui s’autocensurent le plus {15), on a donné
au CAP un statut de voie d’accueil pour éléves en
difficulté sociale.

Du sommet de la hiérarchie ouvriere 3 sa base

A partir de 1967 un certain nombre de mesures
destinées a donner un minimum de qualification
professionnelle & la tranche d’age 14-16 ans sont
prises. A cdté du maintien a titre transitoire du
CAP 3 ans en 1963, et des sections profes-
sionnelles de CEG (collége d’enseignement geé-
néral) (16), les classes pratiques et les classes
préprofessionnelles (futures CPPN et CPA) sont
développées (17) et de nouvelies formations pro-
fessionnelles sont créées. il en est ainsi des
Sections d'éducation professionnelle (18) et des
sections conduisant au certificat d’études profes-

sionnelles. Ce dernier dipldme sanctionne la for-
mation professionnelle de base et il est réservé
aux éléves qui n'ont pas «les aptitudes suffi-
santes pour s’engager dans une préparation aux
CAP » {19). Rappelons enfin gue 'ordonnance du
27 septembre 1967 prévoit que des dérogations 3
I'obligation scolaire peuvent étre accordées aux
éléves Agés de plus de 14 ans. Cette dernigre
mesure reste en vigueur jusqgu’en 1972.

Une hiérarchie de fait est ainsi installée entre
les différentes possibilités de formation profes-
sionnelle ouvriére, hiérarchie au sein de laquelle le
CAP conserve une place enviable. En effet,
depasse formellement par le BEP 3 compter de |a
rentrée 19867, i) dépasse dans la hiérarchie des
possibilités d’orientation offertes aux éléves de
14 ans les sections préprofessionnelles, la filiere
4° et 3° pratiques, les sections d'éducation profes-
sionnelle, le certificat d'études professionnelles et
la dérogation & I'obligation scolaire. Ma&me s'il faijt
partie des voies de relégation par rapport i
I'enseignement général, il conserve un statut posi-
tif du fait de I'existence de sous-sections profes-
sionnelles et de voies d’exclusion plus radicales
(dérogation a F'obligation scolaire).

Depuis le début des années soixante-dix les
mesures transitoires destinées a4 mettre en place
la prolongation de la scolarité sont progressive-
ment abrogées. Les classes préparatoires au CEP
¢reées en 1969 n'enregistrent pas d’augmentation
de feurs effectifs initiaux, les sections d'éducation
professionnelle sont supprimées en 1972 (20). Si
les sections préparant au certificat d'études pro-
fessionnelles connaissent le maximum de leurs
effectifs en 1975 (12 123 gleves) et il n'y a guére
pltgs dans ces sections que quelgues centaines
d’el{aves en 1991. De ce fait le CAP n’est plus
Superieur a aucune autre dipléme professionnel, il

ést devenu la qualification professionnelle de
base.

Rappelons enfin que les années 1980 ont
tonsacré des formations professionnelles classées
comme supérieures au CAP, |l en est ainsi du BEP
Qui inclut depuis 1983 et selon les spécialités un
ou plusieurs CAP. Le dipléme inclus posséde une
définition plus faible que le dipldme incluant. Il en
est ainsi également du baccalauréat professionnel
qui est situé au dessus du BEP et donc du CAP,

) Formellement dépassé par de nouvelles forma-
tions professionnelles at n'en dépassant plus
aucune dans la hiérarchie des diplémes, je CAP
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est devenu a la fin des anndes quatre vingt le
dipldome de base des formations ouvrigres alors
qQu'll en constituait le sommet au début des
annees soixante. La relégation du dipléome du CAP
au dernier rang de la hiérarchie scolaire est-elle
cohérente avec la place qui lui est faite dans la
hiérarchie du marché du travail ? Est-il possible
de tisser des relations entre les évolutions écono-
mique, technologique et d’organisation du travail
et la relégation du CAP ?

lll. - LE CAP ET L’'EVOLUTION ECONOMIQUE

Les relations entre le statut du CAP et I'évolu-
tion économique peuvent &tre développées seion
deux dimensions, le marché du travail et le dis-
cours tenu sur I'évolution des qualifications dans
les annees quatre vingt.

1. Le CAP est-il encore un dipldme d’insertion
au milieu des années quatre vingt ?

Huit cent mille jeunes quittent le systéme édu-
catif chaque année, moins de 25 % d'entre eux
quittaient I'appareil de formation au niveau de
Penseignement supérieur en 1976 ; ils sont 33 %
dans ce cas en 1988. L’augmentation des sorties
au niveau de 'enseignement supérieur est précé-
dée d’'une prolongation trés forte des scolarités en
lycée. Les sorties aux niveaux VI et V bis dimi-
nuent légérement, le niveau V reste relativement
stable (16). Au sein du niveau V la part des sor-
tants titulaires de BEP augmente. Face a cette
augmentation générale des niveaux de qualifica-
tion, les titulaires du CAP connaisseni une con-
currence sur le marché du travail gui ne fait que
s’aviver avec la poursuite de la crise économiqgue,

L'augmentation du nombre de dipidmés a ren-
forcé la concurrence pour f'accés a I'emploi. Les
risques de déclassement se sont accrus, les rela-
tions entre le titre et le poste se sont faites plus
laches (21). Méme si les relations entre le titre et
le poste et le déclassement du premier par rap-
port au second constituent des phénoménes qui
évoluent sur la longue période, il s’est produit une
accélération au début des années quatre vingt par
I'effet conjoint de augmentation massive de la
scolarisation et de la crise économique. L’évolu-
tion du taux de chdmage des jeunes débutants
par niveau de formation entre 1976 et 1986 est
trés représentative du phénomene de déclasse-
ment.

Taux de chdémage des jeunes
débutant par niveau de formation (22)

1976-1978 | 1980-1982 1986
NiveauVl ..... e 44 % 84 % 81 %
NiveauVbis ........ 32 % 74 % 65 %
CAP _............. 21 % 37 % 57 %
BEP .............. 21% 39 % 47 %
Niveaulv ....... ... 21 % 33 % 35 %

Alors que les taux de chdmage des CAP, BEP
et du niveau IV étaient identiques en 1976, celui
des CAP a connu une augmentation de 36 points
en dix ans, celui des BEP de 28 points et celui du
niveau |V de 14 points. Ceite position peu favora-
ble du CAP dans la course a I'insertion profes-
sionnelle s'est traduite par la mise en doute systé-
matique de ce dipldme quant & son adéquation a
'emploi. L’augmentation du taux de chdmage de
jeunes dipldmés du CAP a suscité des guestions
sur l'utilité de cette formation. Cette mise en
doute fut alors globale et c’est I'ensemble des
formations conduisant au CAP qui fut condamné
sans nuance au début des années guatre vingt,
alors qgue certaines spécialités débouchaient
encore largement sur l'emploi; il suffisait peut-
étre de ne faire porter 'anathéme que sur certains
d’entre eux.

C’est dans ce contexte que les premiére et
deuxiéme anngées de CAP sont transformées en 4°
et 3° préeparatoires et que le CEREQ propose au
milieu de 'année 1984 la réforme du niveau V qui
voit le BEP absorber les CAP (23). Ces modifica-
tions ne sont pas seulement liées au développe-
ment du chdmage, elles sont également fonction
des analyses et prospectives réalisées par la
sociologie du travail au début des années quatre
vingt.

2. Le CAP correspond-il encore
a une qualification requise par le monde
du travait ?

Le travail traditionnel peut éire considéré com-
me une production d’énergie issue de [a force de
I'homme ou dans une premiére étape de !'histoire
industrielle comme source d'énergie naturelle. Le
travailleur maitrise sa force de travail que
'employeur s’approprie par le salaire. La rationali-
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sation croissante du travail s’est traduite dans une
seconde étape par une substitution des cadences
et de la décomposition du travail professionnel &
la force de travail. L'organisation scientifique du
travaii, fe taylorisme ont poussé a I'extréme la
destructuration de la production en unités de
taches professionnelles déqualifiées successives.
Le travail est polarisé sur une ou deux tiches a
repéter. L'introduction de Pélectronique, de ia
micro-électronigue et de I'informatique dans le
processus de production conduit & une autre évo-
lution (24). De la force de travail et des taches
répétitives on passe & la gestion des flux d’infor-
mation dans des organisations de plus en plus
systématisées au sein desquelles chaque élément
ou chaque acteur dispose d'une marge d’autono-
mig réelle. Les machines & commande numérique
pénetrent des ateliers qui deviennent flexibles, les
ordinateurs et la bureautique envahissent les buy-
reaux.

Les analyses de la sociclogie du travail du dé-
but des années quatre vingt, en opposition avec
celles des années soixante dix, conduisent & pen-
ser que le travail humain garde une importance
fondamentale dans la démarche d’automation. Les
travaux effectués par Kern et Schuman {25) mon-
trent qu'en Allemagne de I'Ouest les modéles de
production évoluent vers I'articulation d’une dou-
ble démarche. D’'une part e travail vivant continue
d’étre rationalisé et éliming, d'autre part on
cherche a optimiser le travail vivant restant par la
fusion de fonctions se traduisant par une augmen-
tation de la qualification. On vise ainsi a réintro-
duire dans I'atelier Iintelligence productive. Le
savoir-faire résiduel de "ouvrier congu comme irri-
tant dans I'organisation taylorienne est ici consi-
déré comme une composante indispensable du
développement.

Ces évolutions se traduisent par une transfor-
mation radicale des gqualifications attendues du
salarié.

Le CEREQ et la commission Education Entre-
prises (ancétre du Haut Comité Education Econo-
mie} (26) élaborent ainsi leurs recommandations et
leurs propositions d’évolution du niveau V. La seg-
mentation et la parcelfisation des formations pro-
fessionnelles sont remises en cause, et un nou-
veau modeéle du travailleur fondé sur de nouvelles
exigences est avancé : adaptabilité et mobilité,
responsabilité et autonomie, complexification et
imbrication des technologies et des fonctions,
appui de la formation professionneile sur la forma-

tion genérale « essentielle pour fonder les capa-
cites de raisonnement et les modes de représen-
tation élargie des situations professionnelles ».

Fort logiquement le BEP est alors présenté
comme le dipidme essentiel et central du disposi-
tif, «tout en assurant par la double validation
(CAP + BEP) des garanties de reconnaissance par
les milieux professionnels et une mixité de compé-
tence entre la connaissance « générale » du
champ et son application « particuligre » 3 une
sphére de travail ». Le baccalauréat professionnel,
créé en 1985 s’inscrit dans cette logique d'élar-
gissement des taches et d’autonomie croissante
du travailleur. Le CAP n’est plus considéré comme
une qualification suffisante pour permettre une
bonne adaptation a I'évolution technologique car
le niveau de la formation générale y est jugé trop
faible. Il connait de ce fait nombre de détracteurs
et les effectifs scolarisés dans ces sections dimi-
nuent rapidement 4 partir de 1985,

3. Un nouveau CAP

Parallélement & ces analyses, des travaux sont
menes sur ie terrain pour tenter de qualifier les
feunes exclus du systéme éducatif. La mission
« Nouvelles qualifications » animée par Bertrand
Schwartz met en évidence I'existence de parcelles
de metiers négligées lors de I'implantation des
technologies nouvelles. Parcelles qui, assemblées,
peuvent constituer une nouvelle qualification de
niveau V du type CAP. Il apparait aussi que cer-
tains meétiers ne sont sanctionnés par aucun
dipldme (chauffeur-livreur,...) alors qu’ils pour-
raient relever du CAP. On prend conscience en
outre de la diversité du tissu économique frangais
et du fait que toutes les entreprises ne progres-
sent pas au méme rythme dans leur évolution
technotogique. Enfin, I'impact relatif du technolo-
gique sur I'organisation du travail est mis en évi-
dence et donne quelque consistance a la notion
de relativisme technologique. L'automation ne
s'accompagne pas partout, a la méme vitesse, et
avec la méme intensité de la méme évolution de
Forganisation du travail. Dés lors te CAP n’appa-
rait plus ici comme un diplome dépassé, mais
comme un dipldme qu'il faut adapter plus que
supprimer.

Les analyses économiques et saciologiques sur
te CAP sont pour le moins fluctuantes. La décen-
nie quatre vingt montre qu’en période de renou-
vellement technologique intense, les qualifications
les plus faibles sont rapidement et dans un pre-
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miet temps globalement condamnées au nom de
leur obsolescence et de leur mangue de plasticité.
Dans un second temps le relativisme technologi-
que améne a poser les problémes différemment et
ce qui est condamné retrouve quelque raison
d’existence. Cet ensemble de données contradic-
toires, associé a I'objectif 100 % d'une classe
d'age au minimum au niveau du CAP, améne a
s’interroger sur |e bien-fondé de la condamnation
globale de ce dipldéme. Le CEREQ aprés avoir
ouvert de nouveau le dossier (27) apporte des
réponses en 1991 gui s'inscrivent dans la suite
des travaux publiés en 1988 (28). Ces derniers,
déja plus nuancés que ceux de 1984 mettent en
garde contre la tendance a condamner « la valeur
des formations dispensées, au vu de 'augmenta-
tion rapide du chémage : il y a certes moins de
recrutements, mais ceux qui sont opérés ne font
pas la preuve d’une quelconque désaffection des
employeurs pour les formations existanies ». Le
role et le renforcement de [(a spécialité dans les
recrutements sont mis en évidence, « la polarisa-
tion croissante des embauches sur des jeunes
ayant regu une formation ad ho¢ » est confirmée
et précisée. Concomitamment le Ministére de
I'Education nationale se doit de proposer des
mesures susceptibles d’amener 100 % des jeunes
au niveau d'une classe de troisiéme et d'offrir a
tous des parcours de qualification conduisant au
moins au niveau CAP. C’est dans ce cadre que la
réflexion actuelle évolue, elle semble insuffler une
nouvelle vie & ce dipldme.

IV. - LE CAP DES ANNEES
QUATRE-VINGT-DIX - DEUX MILLE

Dans son rapport « Quelle formation pour les
ouvriers et les employés en France 7 » Lucie Tan-
guy établit d’embiée que le « mouvement de trans-
lation générale vers le haut (80 % au niveau du
bac) » a pour effet inévitable de faire apparaitre
les jeunes qui n’y participent pas comme ne dis-
posant pas du minimum nécessaire pour accéder
a un emploi ». Dans un second temps elle montre
« quil n'y a rien d'inéluctable du point de vue du
systeme productif au déclin et a la dévalorisation
des emplois requérant un niveau V de la forma-
tion » et que le maintien du CAP est justifié « a
condition qu’ll ne soit pas dénaturé en certificat
d’employabilité mais demeure une certification de
qualification de base qui s'intégre dans une filiére
prafessionnelle ».

il y a ici trois exigences qu'il faut prendre en
charge conjointement : les éléves en difficulté (les
20 %), l'identification de secteurs professionnels
susceptibles de recruter au niveau V et [a défini-
tion d’une scolarité conduisant 4 une nouvelle cer-
tification. Quelles sont les réponses apportées par
le Ministére de I'Education nationale ?

Les mesures retenues s’inscrivent dans la logi-
que politique de la Loi d’Orientation sur I’éduca-
tion du 10 juillet 1989 et notamment des objectifs
fixés au systéme éducatif dans le rapport annexe
4 celle-ci. Quatre objectifs nous intéressent parti-
culierement ici: « Amener 80 % d'une classe
d’age au niveau du baccalauréat ne doit pas dis-
penser de donner une formation satisfaisante aux
20 % d'éléves qui ne pourront atteindre ce
niveau » ; «le collége accueille I'ensemble d’une
classe d'age : tous les éleves doivent accéder en
classe de troisiéme grace & des voies diversi-
fices » ; « tout jeune atteint un niveau de formation
reconnu (au minimum |le CAP ou le BEP) » ; « pa.
la formation continue, le service public de I’éduca-
tion favorise ['élévation de la population ». L'asso-
ciation de ces quatre points permet de penser la
qualification des jeunes dans un processus de
farmation qui allie le collége, le lycée professior
nel et la formation continue. C'est a la définition
et & l'organisation de ce processus global que
s'est attachée la Direction des Lycées et Colléges
depuis 1990.

Le processus mis en place repose sur l'idée
simple suivante, le college n’est plus une fin de
scolarité il iui revient d'orienter les éléves vers des
formations générales, technologigques ou profes-
sionnelles & I'issue de la classe de troisieme. le
cycle d’orientation des colléges trouve ici sa fina-
lité fondamentale qui est de préparer les éieves &
leur orientation. Le palier d'orientation a I'issue de
la classe de 5° étant supprimé, c’est le palier
d’orientation de 3 ¢ qui constitue désormais le pre-
mier niveau de segmentation de la population sco-
laire. Quelle solution retenir pour les éléves e
difficulté ? :

It s’agit d’accueillir tous les éléves en classe de
quatriéme, en tenant compte de leurs différences,
sans toutefois remettre en place un systéme de
filieres hiérarchisées et d'exclusion au collége. La
Circulaire du 28 janvier 1991 (29) précise & cet
effet que les éiéves en grande difficulté peuvent
&tre regroupés dans des divisions & effectifs res-
treints en vue d'y recevoir un enseignement qui
leur permette d’envisager la poursuite d'études en
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classe de troisieme générale ou technologique, ou
bieri en classe de 3° d'insertion. Les éléves en
difficulté ne sont donc pas installés dans une
filiere dans la mesure ou a I'issue de la classe de
4% plusieurs possibilités d'orientation subsistent
dont la voie générale et technologique.

La classe de 3° d’insertion est définie par la '

Circulaire du 20 janvier 1992 (30), sa mise en
place est prévue pour la rentrée de septembre
1992. Les éléves y regoivent un enseignement
desting & consolider les acquis de base néces-
saires a l'acquisition ultérieure d’une qualification.
L'alternance peut constituer 'une des modalités
pédagogiques destinées a construire le projet
d’orientation professionnelle. Les études sont
sanctionnées par le Certificat de formation géné-
rale (CFG) dont la possession permet a |'éléve
d’8tre « positionné » au premier niveau des unités
capitalisables d’'un nouveau CAP qui sera accessi-
ble a I'issue de la classe de troisiéme.

Cette mesure revét une importance sociale
considérable, dans la mesure ou tout éléve aura
droit & la certification des connaissances acquises
dans le cadre de la scolarité obligatoire (le brevet
des colléges pour certains, le certificat de forma-
tion générale pour d’autres). Par ailleurs la certifi-
cation par le CFG inscrit ’éléve dans une dynami-
que car elle lui permet de négocier une formation
qualifiante ultérieure en obligeant l'institution d'ac-
cueil & tenir compte des éléments positifs de son
passé scolaire. Les éleves de 3° d’insertion poutr-
ront solliciter une orientation vers le BEP ou vers
le CAP et &tre accueillis dans ce dernier avec des
garanties de prise en compte de leurs acquis.
Quel type de CAP envisager a I'issue de la classe
de 3¢ et en particulier de la troisiéeme d’insertion ?

L'expérience de la formation continue et du dis-
positif d’insertion des jeunes permet dimaginer
qu'a la rentrée de septembre 1993 une prepara-
tion au CAP sera organisée autour des concepts
d’individualisation des parcours, de modalités
pédagogiques diversifiées et de validation partielle
des connaissances. Cette formation devrait ainsi
permettre d’amener tous les jeunes au maximum
de leurs possibilités, selon des durées variables et
selon des démarches pedagogiques adaptées a
chaque cas. L’examen ne sera plus organisé selon
le principe du « tout ou rien » mais en fonction de
I’obligation que se donne I'école de reconnaitre
les acquis scolaires et professionnels de chacun,
si minimes soient-ils. Cette validation partielle des
connaissances permettra par la suite & tout jeune

entré dans la vie active de reprendre une forma-
tion par le canal de la formation continue. La
liaison formation initiale-formation continue s'éta-
blira ainsi « naturellement » par le biais de '?
reconnaissance des acquis. Tout ne sera pas a
reprendre en formation continue, la validation par-
tielle attestant le parcours déja effectué, il suffira
de déterminer les connaissances qu’il reste a
acquérir pour obtenir la totalité du dipldome. Le
CAP devient ainsi une formation medulable qui
doit étre envisagée dans la globalité de I'educa-
tion permanente, dans la possibilité dorénavant
offerte aux individus de construire leur qualifica-
tion en fonction de ce qu’ils sont, de leur histoire
et de leurs projets. Ce n'est plus une formation
«cul de sac » (voir Lucie Tanguy) c’est un par-
cours qualifiant gui associera les ressources de la
formation initiale et de la formation continue. La
réglementation du Brevet professionnel vient par
exemple d'étre modifiée. Ce dipldme, jusqu’alors
exclusivement accessible par formation continue
pourra dorénavant étre préparé par la voie de
I'apprentissage. Un éléve titulaire du CAP aura
donc la possibilité de se promouveir immédiate-
ment aprés obtention de son dipldme. Quelles
spécialités de CAP promouvoir ?

Dans sa note de service du 29 mai 1992 (31) la
Direction des Lycées et Colléges précise les
domaines ou secteurs professionnels a privilégier
lors de la création de ces nouvelles sections. ||
s'agit d’'une part de faire évoluer Ia relation CAP-
BEP afin de mieux identifier le premier lorsque les
débouchés existent, d’autre part de créer de nou-
veaux CAP en particulier dans le secteur des ser-
vices et dans celui des nouvelles qualifications
industrielles.

Le principe directeur de cette nouvelle politique
réside dans la volonté de n'ouvrir des sections
que si les débouchés existent, i’emploi est pre-
mier, la fonction économique du CAP dépasse la
fonction scolaire et sociale. li ne s'agira plus seu-
lement de créer des sections parce qu'il existe un
public scolaire potentiel.

En cela, ia priorité des années 1990 est en
rupture avec la logique des années soixante fon-
dée sur la satisfaction prioritaire des objectifs
d’accueil des 14-16 ans. Le CAP en tant que
dipldme professionnel, c'est-a-dire en tant que
certification de compétences acquises, de capa-
cités a apprendre et a se situer dans une hiérar-
chie ou un collectif de travail, ne peut que gagner
en validite aux yeux de tous. Les employeurs
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pourront apprécier si les capacités acquises par le
titulaire du dipldme correspondent aux capacités
requises par I'emploi. Les familles et les éléves
disposeront d'un dipiéme d’insertion. Le pilotage
du systéme envisagé nécessite rigueur et plasti-
cité d’adaptation de la part de I’école. Rigueur car
il faudra mettre en place une réelle liaison école-
entreprise pour identifier les besoins locaux. Plas-
ticité pour savoir supprimer les sections qui,
créées quelques années plus tdt, gagnent en ob-
solescence.

Cet exposé des mesures installées depuis la
rentrée 1991 et qui vont se poursuivre jusqu’a la
rentrée 1993 améne & poser un certain nombre de
questions. Qu’en sera-t-il des classes de 4° a
effectif restreint ? N’y a-t-il pas fa I'embryon d’une
nauvelle filiere qui conduirait les éléves de 5° en
difficulté directement au CAP ? La plus grande
vigilance pédagogique et administrative devra étre
maintenue pour éviter d'installer au sein du cycle
d'orientation une nouvelle voie d’exclusion. Au
niveau de la classe de 3éme d’insertion comment
seront organisées I'alternance et I'orientation pro-
fessionnelle 7 Les lycées professionnels sont-ils
préts & ouvrir de nouveaux CAP, difficiles & négo-
cier sur le plan pédagogique, alors que depuis
1985 ils ont été tentés de les supprimer pour les
remplacer par des baccalauréats professionnels ?
Comment faire coexister au sein des lycées pro-
fessionnels des populations aussi fortement hié-
rarchisées que celles qui fréquenteront les CAP
nouvelle formule, les CAP 2 ans, les BEP, [es
baccalauréats professionnels ? Cette question est
d’autant plus importante que pratiquement tous
les éléves des lycées professionnels sont majeurs
en seconde année d’études. Les lycées profes-
sionnels sauroni-ils identifier des secteurs profes-
sionnels porteurs d’emploi en particulier pour les
filles susceptibles d’étre recrutées au niveau
CAP ? Sauront-ils proposer la suppression de sec-
tions devenues obsolétes? Cet ensemble de
questions doit rester présent a lesprit des
gestionnaires du systéme éducatif. Il peut aussi

constituer la trame d’un dispositif d’évaluation de

ce qui est envisage.

Quelle gue soit I'ampleur des questions poseées
ci-dessus, il faut souligner 'unité des mesures
retenues et le réel souci de permettre aux indivi-
dus jusqu'alors exclus du systéme de construire
un projet professionnel du college a I'dge adulte
en passant par le lycée professionnel. Cette
démarche globale donne ou redonne a I'école une
finalité sociale peut-&tre trop souvent oubliée.

CONCLUSION Q% A

Des analyses qui précédent, il ressorf qu‘é,la
fonction du CAP est éminemment relative. Cetté?
formation trouve en effet son sens dans les d:ffer
rentes politiques scolaires mises en place, mans
elle contribue aussi a leur donner du sens. Le
CAP subit également les contraintes du monde
extérieur. En particulier sa position fluctue en
fonction des évolutions économiques et technolo-
giques. Les positions de cette formation et du
dipldéme sont représentatifs des enjeux sociaux et
économiques auxquels est soumise I'école depuis
trente ans.

Le CAP est tout d'abord directement inscrit
dans les débats qui entourent la thése de 1"école
reproductrice. |l présente en effet les aspects
contradictoires d’une voie d'exclusion scolaire et
sociale qui est en méme temps le certificat indis-
pensable pour i'accés & la premiére gualification.
Certificat de la formation ouvriére, il est aussi la
formation qui, proportionnellement, accueille le
plus d’enfants issus des milieux ouvriers. Que
faut-it privilégier dans le CAP, son caractére de
promotion ouvriére par I'acces a la qualification,
ou son caractere de reproduction ouvrigre par
l'inégalité de la représentativité sociale de son
public ?

Le role qu'a joué I'enseignement technique a la
fin des années soixante est fondamentalement
instrumental. La qualification par le CAP n’appa-
raissait pas en effet comme une fin en soi mais
comme un moyen de réussir 'accueil des éléves
sujets a la prolongation de la scolarité obligatoire.
L.'objectif social et scolaire du CAP a ici précédé
la dimension économique. A la fin des années
soixante dix ia dimension économique fut mise en
doute et condamnée & cause de I'augmentation
du chdémage des jeunes dipidmés. Le début des
années quatre vinglt-dix voit cette dimension
reprendre le dessus dans des secteurs profession-
nels bien identifiégs. La dimension économique
rencontre ici Vobjectif social et scolaire dans la
mesure ou le CAP est devenu la formation
ouvriére de base de P'ensemble des classes d’age.
Le systéme éducatif saura-t-il gérer I'équilibre
entre les dimensions sociales et économiques ?
Pourra t-on développer suffisamment de CAP pour
qualifier tous les jeunes qui relévent de ce niveau
sans pour autant dévaloriser I'image d'insertion
économigque positive que 1'on veut attacher au
diplédme ? Et inversement la nécessaire image
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économique positive qu’il faut conserver n'obé-
rera-t-elle pas des créations de sections sociale-
ment nécessaires ?

Le CAP est, enfin, un dipldéme professionnel et
en tant que tel il s’inscrit dans le débat social des
qualifications et de leur reconnaissance. Les quali-
fications doivent étre étudiées de différents points
de vue et donc selon la division de «champ
d’analyse entre I'usage de la qualification et celui
des autres niveaux qui la caractérisent, & savoir
son achat par le salaire et sa constitution par la
formation » (32). Quelle sera la place donnée aux
titulaires du futur CAP dans les classements pro-
fessionnels ? De cette place dépend aussi I'image
plus ou moins attractive de 1a formation pour les
éléves, Si la formation n'est pas attractive, seuls
les mauvais éléves y ont accés et le dipldme n’a

pas bonne presse chez les employeurs. Le méca-
nisme est interactif ; si les employeurs souhaitent
que des éléves a niveau scolaire honnéte fréquen-
tent les CAP, il faut donner au CAP une place
convenable dans la hiérarchie du classement pro-
fessionnel. En retour, pour que les employeurs
voient dans le CAP un dipldme intéressant il faut
que ’école adapte la formation aux besoins sans
en faire une voie d'exclusion. Ce subtil échange
entre les mondes économigue et scolaire sera-t-il
réalisé au beénéfice des éléves ?

André Legrand

Directeur des Ecoles

Ministére de I'Education nationale
et de la Culture

Georges Solaux
Inspecteur Pédagogigue Régional
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Réflexions sur la répartition
des temps professionnels
des enseignants des colleges

Jean Perrot
A. §i Moussa

A partir d’un échantillon de professeurs des colléges du département de la Cote-d’Or, cet article propose
une mesure des divers femps professionnels des enseignants ainsi qu'une tentative d’expfication des
variations observées. Cetfe analyse fait ressortir le réle discriminant joug par la matiere enseignée et le
niveau scolaire, et invite a une reconstruction des charges pédagogiques tenant compte des variations

observées.

‘organisation du temps dans les systémes
Léducatifs fait actuellement I'objet d'un large
débat. Qu’il s'agisse du probléme des rythmes
scolaires pour les éléves ou de [l'instauration
d'emplois de temps mobiles, on cherche & rendre
la gestion du temps d’apprentissage plus optimale
dans fe but d'améliorer ia réussite scolaire, objec-
tif majeur du processus éducatif.

Au niveau de I'éléve, 'approche par les fonc-
tions de production a depuis longtemps éte déve-
loppée dans le but de mettre en évidence les
déterminants de la réussite scolaire. Plusieurs
auteurs (1) ont retenu des indicateurs refatifs a
I'utilisation du temps : montant de temps engagé,
usage du temps extra-scolaire... L’objet de notre
travail consiste a poser les premiers jaions (:“’une
réflexion non plus au niveau des éléves mais au

niveau des enseignants. Dans les modéles faisant
appel aux fonctions de production, on ne retient,
pour caractériser les enseignants, que leurs carac-
téristiques les plus visibles (age, qualification,
sexe..., mais on ne s'interroge jamais sur les
temps qu’ils consacrent a leurs activités profes-
sionnelles. En effet, si les temps de cours sont
definis par le statut des enseignants, les temps de
travail induit sont largement laissés & leur diseré-
tion.

La premiére partie de notre travail apportera, a
partir d’un echantilion de professeurs des colleges
du département de [a Cdte d’Or, une mesure des
divers temps professionnels et une tentative
d’explication des variations observées. la
seconde partie inversera la problématique : en
supposant que les facteurs de variation mis en
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évidence sont objectifs, nous chercherons a
reconstruire les charges pédagogiques qui condui-
sent 4 un méme emploi du temps professionnel
global.

POUR UNE APPROCHE NORMATIVE

Contrairement a la plupart des autres profes-
sions, le métier d’enseignant est défini statutaire-
ment a partir d’un nombre de cours par semaine.
Ainsi, le professeur « certifié » doit 18 heures par
semaine alors que le professeur « PEGC » doit
21 heures. Les autres temps de 'activité d’ensei-
gnement (préparation des cours, correction des
devoirs et interrogations, réunions, concertation,
rencantre avec les parents d’éléves) sont donc
laissés a la discrétion des enseignants.

Si l'on suppose cependant que le métier
d’enseignant est un métier a temps plein, le temps
total d’activité professionnelle devrait correspon-
dre a4 la durée légale du temps de travail, soit
aujourd’hui 39 heures par semaine. Certes, on
peut discuter de cette approche en considérant
que les métiers avec une définition de 39 heures
correspondent a une charge annuelle de travail de
1.833 heures (47 semaines * 39 heures). Or, les
enseignants, parce qu’ils ont de plus longues
vacances (35 semaines de travail au lieu de 47),
devraient travailleur davantage par semaine. Mais
on peut aussi dire que d'une part leurs salaires
tiennent compte de cet avantage en nature et que
d’autre part leur activité n’est pas uniforme entrai-
nant des semaines plus chargées et que par
conséquent, si I'on comptabilisait ces pointes de
travail selon une approche de type heures supplé-
mentaires, ce supplément d’heures compense les
vacances additionnelles. En résumé, nous propo-
sons donc de retenir 'approche hebdomadaire
moyenne de 39 heures comme correspondant a
leur devoir professionnel .

En soustrayant le nombre d’heures de cours par
semaine de la durée hebdomadaire de travail, on
obtient le temps qu'un enseignant doit consacrer
aux activités professionnelles en dehors des
cours. Toutefois, ces activités professionnelles
hors cours ne présentent pas de caractére obliga-
toire et on observera une différence entre le
temps normativement défini et le temps réellement
affecté 4 ces activités. Les raisons de cette diffé-
rence sont nombreuses. Tout d'abord, il est a
noter que, du fait du mode d’observation de ces

temps, il s’agit de ce que I'on peut appeler un
temps engagé en ce Sens gue I’enseignant ne
déclarera que le temps pendant lequel il a réelle-
ment travaillé. Dans I'approche normative, lors-
qu'un individu est effectivement présent pendant
39 heures a son travail, rien ne dit qu’il a reelle-
ment travaillé pendant 39 heures. Aussi est-il
cancevable d’observer une différence entre temps
de travail observé et temps normatif. La seconde
raison est liée a lefficacité de I'enseignant. Pour
réaliser une méme tache, les enseignants peuvent
mettre des temps irés différents. Certaines de ces
différences sont aisément compréhensibles : la
préparation d'un cours nouveau demande plus de
temps qu’un cours que I’on a déja enseigne. D’au-
tres peuvent étre liées a 'ancienneté: il y a un
effet de V'expérience professionnelle qui fait que
I'on passe moins de temps pour réaliser certaines
taches lorsque I'on connait bien son métier. Mais
cette efficacité dépend aussi de I'enseignant : cer-
tains sont plus habiles que d'autres. Toutefois, si
cette raison permet d’expliquer des différences
entre enseignants on devrait s’attendre a ce que,
en moyenne, le temps observé soit voisin du
temps normatif. La derniére raison est liée au
caractére non obligatoire du temps de travail en
dehors des cours : les enseignants peuvent ne pas
tous avoir la méme conscience professionnelle.

Au niveau des colléges, on rencontre essentiel-
lement deux catégories d’enseignants : ceux pour
qui les obligations de service s'élévent & 21 heu-
res par semaine — les PEGC, et ceux pour qui
elles sont de 18 heures par semaine — Les Certi-
fies et les Adjoints d'enseignement (2). En sous-
trayant ces temps statutaires de la durée hebdo-
madaire de travail, on obtient ia somme des
temps qui devraient &tre consacrés aux activités
d’enseignement en dehors des cours :

PEGC :3%h—21h
Certifiés : 39 h — 18 h

18 h
21 h

It

En consequence, si I'on rapporte le temps de
cours au temps professionnel hors cours, on
observe que, pour les PEGC, & 1 heure de cours
sont associées 51’ de travail hors cours et pour
les Certifiés, 1 heure et 10°. Nous n’insisterons
pas ici sur le caractére inégalitaire du point de
vue des éléves.

Certains enseignants peuvent oblenir des
heures de décharge, définies a partir de leurs
charges statutaires. En suivant 'approche ci-des-
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sus, chaque fois qu'un enseignant obtient une
heure de decalage. cela signifie que son emploi
du temps théorique de 39 heures se voit réduit
non pas d'une heure mais d'une heure plus le
temps professionnel hors cours, soit 51’ pour les
PEGC et 1 heure et 10’ pour les Certifiés. En
conséquence, ce n'est pas 1 heure de temps que
enseignant doit affecter aux taches liées a cette
décharge mais 1 heure et 51’ pour lés PEGC et
2 heures et 10’ pour les Certifiés. Le raisonnement
est le méme en ce qui concerne les heures sup-
plémentaires : pour une heure supplémentaire, le
temps de travail hebdomadaire passe & 40 heures
et 51’ pour les PEGC et 41 heures et 10’ pour les
Certifiés.

Enfin, pour les PEGC, si 'obligation de service
reste toujours égale & 21 h, on observe, notam-
ment dans les colléges dits en rénovation des
réductions de service qui aboutissent & des ser-
vices hebdomadaires d'enseignement devant la
classe compris entré 18 h et 21 h. Ces heures
deduites du service théorique doivent servir aux
taches d’accompagnement de [|'enseignement :
tutorat, aide personnalisée aux éléves, études gui-
dées... Certaines de ces taches pourraient étre
assimilées a des cours en ce sens que l'ensei-
gnant se trouve en classe en face d’éléves, d’au-
tres sont plus proches d’un rdle de surveillant,
d’autres enfin ressemblent & des cours parti-
culiers. Toutefois, et nous le verrons plus précisé-
ment plus loin, il ressort que ces taches ne s’ac-
compagnent pas de temps de préparation ou de
correction pour enseignant. Le temps affecté a
ces taches dépend en grande partie de leur
nature : lorsque I’administration dégréve un ensei-
gnant de une heure d’'cbligation de service, lors-
qu'il s'agit d’un suivi personnalisé ou d'organiser

des activités para-scolaires ou encore de coor-
donner des activités entre enseignants, ’ensei-
gnant peut affecter a ces taches le temps qu'il
veut ; au contraire, lorsgu’il s’agit de tutorat ou
d’études guidées, les témps sont prédéterminés
par 'administration du collége.

ANALYSE DES TEMPS PROFESSIONNELS
PAR ENSEIGNANT

Nous avons choisi de regrouper les temps pro-
fessionnels des enseignants en cing catégories :

— Les temps de cours : il s'agit des heures de
cours au sens traditionnel du terme, c’'est-a-dire
I'enseignement devant la classe tel que déterminé
par le programme.

— Les temps de préparation des cours : uni-
quement pour les cours définis ci-dessus.

— Les temps de correction : il s’agit des cor-
rections des devoirs, interrogations ou autres tra-
vaux que lenseignant effectue en dehors des
cours.

— Les temps de réunion pour les conseils de
classe ou entre enseignants d'une méme classe.

Les autres temps : sant rassemblés dans cette
categorie les autres temps de réunion, le temps
affecté a des activités socio-culturelles dans le
collége, les rencontres avec les parents, les acti-
vités dites de rénovation (tutorat, aide personnali-
sée, études guidées...}.

Tous ces temps ont été ramenés a une base
hebhdomadaire.

Temps Temps Temps Temps Temps Total Diff.
de cours de prépa. | de correct. | de réunion autres T. Plein
Certifiés Maths ........... 188 1,0 8,2 16 16 30,9 - 10,8
Frangais ......... 19,0 1,4 12,8 1,8 2,2 37,2 — 4,1
Anglais .......... 18,2 13 5,6 1,5 1,4 28,0 -12.1
S.ens. ...... I 18,7 1,2 9,6 1.6 1,8 33,0 - 83
PEGC Maths ........... 196 1,4 8,3 2,2 2,5 34,0 - B,4
Francais ......... 19.6 1.3 9,2 1,8 23 34,3 - 8,0
Anglais .......... 19,7 13 4,7 0,9 1,9 28,5 - 11,5
S.ens. ....-eaans 19,6 1.4 78 1,8 23 32,8 ~-75
Ensemble ............ 19,1 1.3 87 1,7 2.1 32,9 -70
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A partir des informations contenues dans ce
tableau, on soulignera les points suivants :

— Pour deux catégories de temps, on
n'observe pas de différences marquées entre les
enseignants. Ainsi en est-il des temps de réunion :
ce qui est logique puisque ces temps sont iarge-
ment déterminés par 'administration du coliege et
non par I'enseignant. Mais on retrouve cette
quasi-similitude au niveau des temps de prépara-
tion des cours, pourtant laissés entiérement & la
discrétion des enseignants. On remarquera gue
ces temps sont assez faibles, les enseignants
consacrant en moyenne moins de 1 h 30 a la pré-
paration de I'ensemble de leurs cours de la se-
maine.

— Les temps « autres » sont un peu plus éleves
chez les PEGC que chez les Certifiés ; ce résultat
vient vraisemblablement du fait que les PEGC
sont davantage concernés par les opérations de
rénovation dans les colléges.

— En c¢e qui concerne les temps de cours, |l
apparait que les Certifiés dépassent leur obliga-
tion de service (18 h}; trés peu d'entre eux ont
des heures de décharge et les réductions d’emploi
du temps liées aux opérations de rénovation ne
les concernent pas, par contre, beaucoup ont des
heures supplémentaires. Au contraire, les PEGC
ont des temps de cours inférieurs a leur obligation
de service ; la principale raison vient de la réeduc-
tion de I'obligation de service liée a |la rénovation.

— Par rapport 4 ce que naus avons appelé le
temps normatif de travail, la différence avec le
temps professionnel réellement observé est tou-
jours négative signifiant que les enseignants
consacrent moins de temps a leurs activités pro-
fessionnelies qu’ils ne sont supposés le faire.
L’importance de I'écart, prés de 8 heures pas
semaine, conduit & penser que [es enseignants
n‘ont pas les surcharges de travail qu’'ils préten-
dent souvent, malgré la réserve formulée plus haut
concernant la différence entre temps administratif
et temps engagé.

— On remarquera que les principales diffé-
rences concernent les temps de correction ; il y a
un effet lié au grade, les Certifiés passant un peu
plus de temps aux corrections que les PEGC, ce
qui est en concordance avec la différence d'obli-
gation de service. Toutefois, cette difféerence reste
modeste. La principale différence tient a la
matiére enseignée : les professeurs de frangais

consacrent davantage de temps aux corrections
que les professeurs de mathématiques, qui a leur
tour y consacrent plus de temps que les profes-
seurs d'anglais. Cet effet important place les
enseignants face a des charges de travail objecti-
vement différentes.

— On aurait pu s'attendre & ce que les ensei-
gnants qui ont moins de temps de correction
reportent le temps ainsi dégagé sur la préparation
des cours ou sur toute autre activité profession-
nelle ; les résultats ne confirment pas cette hypo-
thése.

LES TEMPS INDUITS PAR UNE HEURE DE COURS

Jusqu'ici 'unité¢ d’observation était I'enseignant
dont nous avons essayé de retracer I'occupation
professionnelle. L'approche que nous allons déve-
lopper s'intéresse au temps induit par une heure
de cours, ¢’est-a-dire le temps impliqué par le fait
que I'enseignant donne une heure de cours. Nous
retiendrons les temps qui renvoient necessaire-
ment a l'activité de cours a savoir le temps de
préparation des cours, le temps de correction et
le temps des réunions liées au fonctionnement de
la classe.

Temps de travail induit par une heure de cours

|
Temps de | Temps de | Temps de
prépa. correct. réunion

Certifiés Maths . ... 0,05 0,44 0,08
Frangais .. 0,07 0,70 0,09

Anglais . .. 0,07 0,31 0,08

S.ens. ... 0,06 0,51 0,08

PEGC Maths.... 0,07 0,42 0,11
Frangais . . 0,07 0,47 0,09

Anglais . .. 0,06 0,24 0.04

S.ens. ... 0,07 0,40 0,09
Ensembie . . ... 0,07 0,45 0,09

Chaque fois qu'un enseighant fait une heure de
cours, on observe gu’il consacre en moyenne
environ 5§ minutes a la préparation de cette heure
de cours, un peu moins d’'une demi-heure aux
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corrections et 6 minutes pour les réunions liées au
fonctionnement de 1a classe. On constate que les
écarts de temps sont assez faibles en ce qui
concerng le temps de préparation et le temps. de
réunion. Par contre, les variations sont relative-
ment fortes pour le temps de correction. Afin de
comprendre les différences observées, nous avons
construit un modéle de régression dont les résul-
tats figurent au tableau suivant :

Temps
Temps total de correction de correction
Variables par K de cours
Var, Coef- t. Coef- t
omise ficient | Student | ficient | Student
Homme ..... Femme 1,80 1,78 0,09 1,78
PEGC ...... Certifie | — 0,95| - 0,96 — 0,05| — 0,88
Francais ....! Maths. 3,10 2,90 0,17 312
Anglais ............. -315|-264|—-0,16| — 2,67
Heures de cours . .... 0,16 0,57 | -002| -107
Heures de cours en 3° 0,28 1,98 0,01 1,90
Constante ........... 3,72 0,70 0,66 2,38
R2 i 0,34 0,35

Ces résultats confirment les résultats des ta-
bleaux précédents. Ainsi, la matiére principale
d'enseignement apparait &tre la variable la plus
discriminante : les professeurs de frangais passent
significativement plus de temps pour les carrec-
tions que les enseignants de mathématiques et
inversement les professeurs d'anglais passent
significativement moins de temps. Ces fortes
variations du temps de correction s'expliquent & la
fois par les différences enregistrées dans le nom-
bre de devoirs a corriger (il est plus faible en
anglais), et celles dues a la nature du devoir (une
rédaction de frangais est plus longue a corriger
qu'une interrogation de mathématiques). |l ne faut
cependant pas en conclure que les enseignants
de frangais ou de mathématiques sont plus
consciencieux que leurs collegues anglais. Le
nombre de devoirs donnés aux éléves dépend
aussi de I'crganisation scolaire. Celle-ci suggére
par exemple que les éleves doivent avoir plus de
travail a fournir en frangais et en mathématiques
car il s'agit de matiéres considérées comme prin-
cipales et essentielles.

En ce qui concerne le grade, les Certifiés sem-

blent consacrer un peu plus de temps & la correc-
tion mais 'effet n'est pas significatif.

On observe un effet de la variable « sexe », les
hommes affectant davantage de temps aux cor-
rections que les femmes : cet effet est surprenant
en ce sens que l'on prétend a priori que les
femmes sont plus consciencieuses.

En introduisant la variable « heures de cours »,
on pouvait s’attendre & ce que plus un enseignant
a d’heures de cours a réaliser plus le temps total
qu'il consacrera aux corrections sera important.
Or, les résultats de la régression sur le temps
total de correction ne confirme pas cette hypo-
thése : le signe de la variable est positif mais le
coefficient n’est pas significatif. Lorsque I'on
regarde l'effet de cette méme variable sur le
temps de correction induit par une heure de
cours, le signe du coefficient devient negatif ; en
conséquence, plus un enseignant réalise d’heures
de cours, moins il consacre de temps aux correc-
tions induites par une heure de cours. L'interpré-
tation de ces deux effets contraires pourrait étre
que I'augmentation du nombre d’heures de cours
entraine bien une augmentation du temps global
de correction mais que simultanément I'enseignant
réduit cette charge supplémentaire en diminuant le
temps qu’il consacre aux corrections par heure de
cours.

Enfin, le temps de correction est significative-
ment influencé par le type de classe dans lequel
I'enseignant exerce son métier. Plus le nombre
d’heures effectuées en classe de troisieme dans
emploi du temps de V'enseignant est éleve, plus
le temps de correction est important. Ce résultat
pouvait &tre pronostiqué, les produits des éleves
étant d'autant plus sophistiqués que 'on s'éléve
dans la hiérarchie scolaire. Ce résultat implique
que les charges professionnelles des enseignants
seront trés différentes selon les niveaux ol ils
enseignent.

L’ensemble des résultats que nous avons ana-
lysés montrent que les facteurs explicatifs impor-
tants de l'utilisation du temps professionnel des
enseignants ne se situent pas parmi les caracté-
ristiques de I'enseignant (grade, ancienneté,
sexe...). Par contre, le role discriminant joué par
les variables « niveau scolaire » et « matiére ensei-
gnée » nous invite & en faire notre base d’analyse.
Les résultats du tableau page suivante fournissent
les temps de préparation, de correction et de
réunion par matiére et par niveau scolaire.
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Temps induit par classe Temps induit par une heure de cours

Correction | Préparation | Réunion Total Correction | Préparation | Réunion Total
6° ..., 1,43 0,22 0,41 2,06 0,36 0,05 0,11 6,52
5% ..., 1,65 0,22 0,58 2,45 0,41 0,05 0,14 0,80
Maths e 1,96 0,29 0,41 2,66 0,46 0,07 0,14 0,63
3 ... 2,24 0,30 0,41 2,95 0,54 0,07 0,10 0,71
6° ........ 3,13 0,44 0,44 4,01 0,55 0,08 0,08 0,71
s L. 3,34 0,31 0,38 4,03 0,57 0,05 0,06 0,68
Francais) o 1 3.20 0,50 035 | 4,05 0,64 0,09 007 080
3F ... 4,69 0,44 0,53 5,66 0,88 0,08 0,10 1,06
6 ..., 0,95 0,28 0,24 1,47 0,22 0,07 0,06 0,35
N < S 0,78 0,21 0,26 1,22 0,18 0,05 0,06 0,29
Anglals | o 0,91 0,25 0,19 1,35 0,25 0,08 0,06 0,39
3 .. 1,19 0,28 0,25 1,72 0,34 0,08 0,07 0,49

Des résultats ci-dessus, on retiendra tout Ces résultats confirment le réle discriminant de

d'abord la faiblesse des temps consacrés & la
préparation des cours : entre 5 et 10 minutes par
heure de cours. Beaucoup d'enseignants déclarent
ne pas avoir bescin de préparer leurs cours ; ils
les ont préparés dans le passé et ils se contentent
de les adapter. Tout au plus peut-on souligner un
trés léger effet du type de classe, les classes de
fin de cycle entrainant un peu plus de préparation.

Les principales variations s'observent dans les
lemps consacrés aux corrections. Pour tenter
d’expliquer ces variations, nous avons realisé la
régression suivante :

Temps de correction par heure de cours
Variables -
Var. omise Coefficient t Student

5% .. 6° - 0,02 - 0,60
42 . 0,06 1,66
I o 0,19 5,52
Frangais ... .. Maths. 0,27 7.86
Anglais ...... - 0,18 — 6,15
PEGC ....... Certifié - 0,02 - 064
Homme ..... Femme 0,05 1,78
Nombre d'éléves de ia classe o, 0,71
Moyenne de la classe ...... - 0,01 - 0,17
Heures de cours de I'ens. - 0,02 - 0,75
Constante ................ 0,47 2,51
RZ .. 0,45

ta matiére enseignée et du type de classe dans
fequel [‘enseignant exerce son métier. Le fait
d’enseigner dans une classe de frangais induit un
temps de correction significativement plus impor-
tant que celui d'une classe de mathématiques,
alors qu’a I'inverse, une classe d’anglais requiert
significativement moins de temps de correction.
Ces différences ne sont globalement pas le fait de
I"enseignant. Elles renvoient peut-étre pour partie
a la nature intrinséque de la matiére : méme s'il a
requis le méme temps de réalisation pour I’éléve,
le devoir de francais sera vraisemblablement plus
long a corriger que le devoir de mathematiques.
Mais P'explication de ces différences tient sans
doute principalement & I'importance de !a matiére
considérée dans le cursus scolaire : on estime que
les éléeves doivent consacrer davantage de temps
a realiser des devoirs de frangais que des devoirs
d’anglais.

En ce qui concerne le type de ciasse, le fait
d'enseigner dans des classes de fin de premier
cycle entraine une augmentation du temps de cor-
rection. L'effet est particulierement significatif
pour la classe de troisiéme.

La variable « grade » n’est pas significative ; les
PEGC consacrant autant de temps aux corrections
par heure de cours que les Certifiés, avec pour
conséquence que les PEGC ont un temps d'acti-
vité professionnelle plus élevé que les Certifiés
puisqu'ils doivent statutairement assurer davan-
tage d’heures de cours.
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La variable « nombre d'éléves de la classe »
n'est pas significative, ce qui laisse & penser que
les enseignants ayant des classes nombreuses
n‘ont pas de surcharge de travail. On peut par
conire inférer de ce résultat que le temps consa-
cré a la correction des produits de chaque éléve
est d’autant moins élevé que le nombre d’éléves
de la classe est important. Autrement dit, il sem-
blerait que les enseignants raisonnent davantage
en terme de temps de travail pour une classe
gu'en terme de temps de travail pour un éléve.

Enfin, le temps de correction ne semble pas lie
a la qualité des éléves. Certes, notre mesure de la
gualité des éléves n’est pas trés fine puisgue
nous avons seulement retenu la moyenne des
éléves de [a classe, sans souci de standardisation.
On peut néanmgins en conclure qu’il n'y a pas
d’effet net et marqué de la qualité des éléves,
comme on le pretend souvent.

UNE NOUVELLE APPROCHE DU TEMPS
PEDAGOGIQUE

Notre analyse, tant au niveau de chaque ensei-
gnant gu’au niveau de chaque type de classe,
confirme bien que ce que nous avons appelé le
« temps induit » dépend plus de facteurs liés & la
nature de la classe dans laguelle est effectué
Penseignement que du grade de I'enseignani. Or,
les charges pédagogiques des enseignants fran-
cais sont déterminées uniquement & partir du
grade et non & partir des caractéristiques de
I'enseignement réalise.

Le graphique ci-contre retrace la situation ac-
tuellement observée : elle met en paralléle le
temps de cours des enseignants et le temps de
travail induit, pour chacun des deux grades.

Sur ce graphique, on observe gue la pente des
courbes tragées respectivement pour fes Certifiés
et le PEGC est trés faible. Pour des variations de
temps induit {correction, préparation et reunion)
importantes d’une matiére a l'autre, on enregistre
des écarts trégs réduits de temps de cours. On
percoit immédiatement I'effet pervers qu’implique
cette approche : si un enseignant qui devrait con-
sacrer 12 heures hebdomadaires a ses corrections
a autant d'heures de cours qu’un enseignant qui y
consacre 6 heures, cela signifie qu'il risque de
diminuer la qualité de son effort au detriment de
la quantité. En d'autres termes, et a moins d’ac-

23
20 Ang. Math.
.‘ S ———————a, PEGC
g Franc.
8 s Centifiés
| Franc.
E e
£ 1 Math.
g Ang.
17 4
16 T Y T T T T T T T T Y T 3 T
5 7 L £$Y 11 15 v 19
Temps induit

0 PEGC + CERTIFIES

cepter une surcharge de travail qui serait inégali-
taire, I'enseignant doit moduler et méme limiter
son effort pédagogique en raison de la contrainte
imposée par ses heures de service. Il nous a
semblé intéressant d’éliminer cette contrainte qui
n'a qu'une justification administrative ou simplifi-
catrice et de raisonner dans une optique plus
socio-pédagogique.

La démarche consiste a chercher quelle est la
combinaison des heures de cours et de temps
induit équivalent & un total de 29 heures hebdo-
madaires d’activités professionnelles, en fonction
de la matiére enseignée et de la classe consideé-
rée. Ces 29 heures correspondent a une base
indicative composée de 18 heures de cours et de
11 heures de temps induit (moyenne générale
observée dans notre échantilion). Il s’agit alors
non plus de définir uniformément le nombre
d’heures de cours de 'enseignant mais de modu-
ler ce temps de cours en fonction des temps
induits, de telle maniére que la somme des deux
composantes de [l'activité professionnelle soit
semblable entre tous les enseignants. Si une telle
disposition était mise en place, les seules varia-
tions de ce temps global qui pourraient demeurer
résulteraient soit de l'efficacité de I'enseignant
soit de sa conscience professionnelie.

Pour chaque matiére, on peut calculer I'emploi
du temps des enseignants a partir des formules
Suivantes :

Mathématiques :

29 = (HC6°  1,52) + (HC5° = 1,60) + (HGC4°®+
1,63) + (HC3° = 1,71)
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Mathématiques Frangais Anglais
Heures Temps Heures Temps Heures Temps Total
cours induit Total COours induit Total cours induit
6% ... 18,0 8,9 28,9 17.0 12,1 29,1 21,5 7,5 28,0
B .. 18,0 10,8 28,8 17,0 11,6 28,6 22,5 6,5 281
2 17,6 11,0 28,5 16,0 12,8 28,8 19,5 9,5 29.0
3 17,0 12,0 29,0 14,0 14,8 28,8 19,5 a5 29,0

Frangais :

29 = (HCB® * 1,71) + (HC5% = 1,68) + (MC4° =
1,80) + (HC3® + 2,08)

Anglais :

29 = (HCB°  1,35) + (HC5® % 1,29) + (HC4® »
1,39) + (HC3° « 1,49)

HGC = Nombre d'heures de cours

Les combinaisons qui respectent ces inégalités
sont trés nombreuses ; a titre d’exemple,le tableau
et le graphique suivants regroupent les différentes
combinaisons possibles si 'on suppose que
'anseignant exerce son métier dans un seui type
de classe.

n &e.
2 &°
g 2 \ | "
g a Anglais™ 4° 3 . Maths
@ 1 4 6 5¢ s |
PO g 3
o oy X
8 i 5° g°
T 5 W
o Frangais
— 30
53 o
12 -
3 '1
10 o T

¢ 11 13 15

wn
- |

Temps induits

Tous les points du graphique ci-dessus peuvent
s'interpréter comme « des points d'indifférence »

d’occupation professionnelle. Pour chague combi-
naison, fi'enseignant a une charge de travail
d'environ 29 heures dont les deux composantes
que sont les heures de cours et le temps induit
varient en fonction de la matiére enseignée et du
type de classe.

Les résultats montrent une farte modulation des
temps de cours — de 14 a4 22 heures 30 —.
Certes il s'agit de I'ampfitude maximale puisque
nous avons retenu les combinaisons extrémes.
Une amplitude de 8 heures 30 révéle cependant
bien que les charges de cours actuelles dont les
variations sont trés faibles actuellement (st
devraient disparaitre dans les années a venir)
conduisent & des occupations professionnelles
totales variables.

Si Pon suppose que les variations de temps
induit liées & la matiére enseignée et au niveau
scolaire renvoient bien & des variations objectives,
notre approche signifie que, pour obtenir des
temps d’occupation professionnelle identiques, il
convient de moduler les temps de cours.

Tout notre raisonnement repose donc sur la no-
tion de variation objective. Dans la situation
actuelle, on suppose que les temps induits ne
sont pas fonction de la matiére enseignée et du
niveau scolaire. Si le temps de correction est plus
élevé en frangais qu’en anglais, on suppose que le
temps de préparation des cours doit &tre moins
élevé. Les résultats de notre enquéte révélent que
la réalité est différente et nous proposons d’en
tenir compte. Certes, notre approche est subjec-
tive puisqu’elle s’appuie sur les pratiques obser-
vées qui ne sont peut-&tre pédagogiquement pas
optimales. Une approche normative serait sans
doute utile pour compléter 'approche subjective.
Nos résultats laissent cependant penser que la
réalité ne peut pas étre ignorée.
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CONCLUSION

Les pratiques d’organisation du temps profes-
sionnel des enseignants, telles que nous les avons
observées, ne correspondent pas i la définition
administrative uniforme des charges pédagogi-
gues, ou d’une part on définit explicitement des
charges de cours peu variables (3) et o0 d’autre
part on suppose que ies temps induits sont identi-
qgues guelles que soient les conditions d’enseigne-
ment. Notre travail a donc consisté dans un pre-
mier temps & observer les variations dans les
temps induits et dans un deuxiéme temps, en
s‘appuyant sur ces variations, a redéfinir les
charges de cours de maniére & obtenir des temps
d’occupation professionnelle identiques pour tous
les enseignants.

Ce travail mériterait d’étre approfondi, car il
souffre de plusieurs faiblesses : seuls les ensei-
- gnants du premier cycle ont été considérés,
toutes les disciplines n'ont pas été analysées et
les activités péri-scolaires — notamment celles
qui concernent les opérations de rénovation des
colléges — ont été mal appréhendées,

La collecte d’informations pertinentes est certes
difficile : le sujet est encore tabou chez bon nom-
bre d’enseignants. Par ailleurs, certains avouent
ne jamais s'étre préoccupé du temps qu’ils consa-
crent & leur activité professionnelle. Pourtant, si
Fon veut progresser dans notre connaissance, il
faudra bien s’intéresser & ce facteur important
dans l'activité pédagogique qu’est !'organisation
du temps de Venseignant. Les familles d’ailleurs
ne §'y trompent pas : elles ont souvent tendance a
évaluer la qualité d'en enseignement au nombre
de devoirs donnés pas [‘enseignant.

Jean Perrot
A. Si Moussa
IREDU/CNRS

NOTES

(1) Voir, par exemple, Carrol J. B. (1983} 1 « A model of school
learning », Teachers College Record, May 1963 _etIWanerg
H.J. (1984) : « Improving the productivity of America'scholl »,
Educational Leadership.

{2) Dans notre échantillon, les adjoinis d'enseignement sont peu
nombreux de sorfe que notre étude permet de comparer
uniquement Certifiés et PEGC.

(3) Elles le sont actuellement uniquement en fonction du grade
et catte variation disparaitra dans les années a venir.

Informations relatives a I'enquéte

L'échantillon est composé d'enseignants ré-
partis dans une vingtaine de Colléges du dé-
partement de la Codte d’Or et représentant une
forte diversité sociale et géographique.
L'enquéte a été réalisée au printemps de 1989.
Le questionnaire, anonyme, a été distribué aux
professeurs dans les Colléges, sous couvert du
chef d’établissement. li a été retourné par fes
enseignants directement auprés de I'Institut de
Recherche sur 'Economie de I'Education. Les
réponses ont été au nombre de 100 environ {1).

1) RENSEIGNEMENTS PRATIQUES

1) Sexe: — Féminin O
— Maseulin N

2) Année de naissance : 1alid

3) Situation matrimoniaie : — Seule(g) 0
— En couple

4j Nombre d’enfants a charge : L

5) Grade professionnel @ ...
[Agrégé(e), Certifiele), PEGC, etc.)

8} Ancierneté :
— dans I'établissement (oU vous a été

distribué ce questionnaire) .............. Lt

— dans Uenseignement en général .. ..... ... Lo

7) Ce questionnaire vous a été distribué en tant qu'en-
seignant de ...

8) Effectuez-vous tout votre enseignement dans [|'éta-
blissement ol ce questionnaire vous a été distribué :
—ou [
— Non (O

9) Nombre d’heures hebdomadaires {*) :

— statutaires . ..., . Ll L)
— supplémentaires . .................. L1
10) Parmi le total de vos heures donné précédemment,
Guel est le nombre d'heures hebdomadaires (%) ;

— enface d'éléves ...................
— dedécharge ......................

i

(} MB. Si votre emplol du temps est établi par période de deux
semaines, faites une moyenne hebdomadaire.
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Il} RENSEIGNEMENTS CONCERNANT

VOS CLASSES

A) Recensement et repérage

Classe | 11) Type
n°® de classe

12} Matiéres
enseignée

13} Particularité
éventuelle

{ex : bilingue, sportive)

C) Données chiffrées

Classes n°

3[4]5|6

L]
[]e

;]

o

@

L)

®~N DG h N
L

19) Nombre d'éléves dans chaque classe ... ..

20) Temps de cours hebdomadaire par Classe
en face d'éléves (en hewreg) ............

21} Moyenne arithmétique dans la matiére que
yous enseignez {au 2™ trimestre et sur 20)

B) Renseignement qualitatifs

Classes n°

112(3|14|5(6(7|8

14} Nombre de classes de ce type dans leur
établissement {ex. : nembre de 4° qui font
e 'anglais venfarcé) ..................

15) Mentionnez un «A» si la classe est d'un
autre établissement que celui ol vous a
été distribué ce questionnaire . ........ ..

16} En début d’année, ces classes ont-elles été
choisies par vous (C), imposées aprés un
autre choix (I}, ou ni cheisies ni imposées
O e

22) Nombre ¢'éléves ayant {ay 2™ trimestre)

® 10/20 et plusdemoyenne ............ ...
o 15/20 et plus de moyenne ... ............
o 05/20 et plus de movenne ...............

23) Nombre de {au 2 trimestre) ;

* Devoirs écrits donnés & Ja maison .........
* Intarrogations écrites en classe ...........
¢ Contrbles généraux en classe ............

24) Temps moyen consacré a la cerrection
d'un «paquet» de (en heures h ou mi-
nutes m}:

* Devoirs gorits donnés 4 fa maison .........

* interrogations écrites en classe ...........

» Conbrdles généraux enclasse ............

17) Estimez le niveau général de vos classes
dans votre matiére: Trés Bon (TB), Bon
(B), Assez Bon {AB), Moyen {M), Insuffisant
{ll, Faible (F), Trés Faible 7F} ...........

18} Généralement, vos éléves vous semblent-ils
Trés Motivés (TM), Assez Motivés (AM),
Peu Motives (PM}? ........... ... L

25) Temps moven consacré & la préparation
d'une semaine de cours, non comprises
les corrections (en heures) .............

26) Temps moyen consacré aux Conseils de
classe du 2 trimestre (en haures) ... ..

27) Temps moven consacré éventuelement 3
des réunions {hors Consells) entre ensel-
gnants d'une méme classe {en heures) ...
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C) Données chiffrées (suite)

28) Réunions d'enseignants d’une

méme matiére (en prenant toutes | classe

29} Réunions d'enseignants d’un méme type de

voOs classes)

\ Matiere(s)

60

50 40 30

Temps consacré {en heures). Indiquez
§’il s'agit d'un temps annuel {4), trimes-
triel (), hebdomadaire (M) ............ ]

()

()

('}

Q) () ()

30) Activités socio-culturelles dans un collége {(ex. : club photo, cinémay)

Activité{s)

Temps consacré (en heures). indiquez s'it s’agit
d'un temps annuel (A), trimestriel (T) ou hebdoma-
daire {H)

-0}

L) - 0)

31) Réunions de tous les enseignants
d'un collége

32) Autres activités lides a I'enseigne-
ment {ex. : parents d’éléves)

Temps consacre (en heures). Indiquez s'il
s'agit d’'un temps annugl (A), trimestrigl (T)
ou hebdomadaire {(H) ................

L)

)

V) AUTRES QUESTIONS QUALITATIVES

rOrdre de préférence 1 2 3 4 Indifférent
'?3) Préférez-vous enseigner dans des classes de
6%, 6% 4%0ud? L i € e i
34) Préférez-vous enseigner dans des classes de
niveu bon (B), moyen (M) ou plutét faible (F)} 7 . . () () () {}
NOTE

(1) Plus plus d'informations, se référer & Si Moussa A, (1989 :
« Etude sur 'utilisation du temps professionnel des ensei-
gnants », Mémoire de DEA, Faculté de Science Economique
et de Gestion, Dijon.
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Raisonnements naturels
en hydrodynamique

Christiane Blondin
Jean-Louis Closset
Dominique Lafontaine

« lls n'ont pas réfléchi au fail que 'adoiescent arrive dans la classe
de physique avec des connaissances empiriques déja constituées :
il ne s’agit pas d'acquérir une culture expérimentale, mais bien

de changer de culture expérimentale, de renverser les

obstacles déja amoncelés par la vie quotidienne »

{Bachelard, 1938, cité par Giordan et al., 1983)

L'étude vise & décrire les notions et les raisonnements mis en ceuvre face a des problémes d’hydrodyna-
mique par des étudiants sans formation spécifique dans ce domaine (novices, 52 sujets), et a évaluer la
stabilite¢ de leur approche en analysant les réponses de sept sujets expérimentaux avant et aprés une
phase d’apprentissage des principales notions concernées.

Face & un questionnaire écrit, portant sur les valeurs relatives de différents paramétres (aucun calcul
n'est requis), on observe chez les novices des concepts différents de ceux des physiciens, ainsf que des
raisonnements dits naturels, non systémiques, analogues a ceux qui sont décrits 4 propos des circuits
eélectriques (raisonnements local, séquentiel et & débit constant). L’approche des novices est peu
efficace, en particulier face aux problémes qui exigent une approche systémique. Aprés la phase
d’apprentissage, par contre, les sujets expérimentaux atteignent un taux de réussite nettement supérieur,
différencient et intégrent mieux des concepls tels que le débit et la vitesse ; face a nos questions, des
raisonnements systémiques apparaissent, mais trois ou quatre sujets continuent 4 se fonder sur des
raisonnements naturels.

1. INTRODUCTION de la littérature (Pfundt et Duit, 1991) : les études
de conceptions, s’intéressant plus a la représenta-

L'étude des représentations scientifigues ou tion de Vobjet concerné ou a son « modele »,
pseudo-scientifiques des éléves et des étudiants comme ce fut par exemple e cas de certains

fait I'objet de I'essentiel de la production scientifi- travaux refatifs au circuit électrique (Ben Hamida,
que en didactique de la physique depuis prés de 1980 ; yon Roneck et Vilker, 1985), et les études
vingt ans. Deux grandes tendances se dégagent privilégiant un axe plus transversal, celui des rai-
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sonnements. Ceux-ci sont décrits comme posseé-
dant tout & la fois des composantes liées au
contenu et des composantes plus générales qui,
transcendant les caractéristiques locales des pro-
blemes, permettent de les retrouver dans d’autres
champs de la physique, voire d’autres disciplines
scientifiques. Le premier séminaire national de
recherche en didactique des sciences physigues
en France (1991} a consacré 'importance domi-
nante de cette tendance. Parmi ies travaux les
plus significatifs & propos des raisonnements,
citons ceux de Viennot (1979) et Sattiel (1978) en
mécanique, celui de Maurines (1986) a propos des
ondes mécaniques et celui de Rosier (1987) en
thermodynamique.

En électrocinétique, domaine qui présenie une
grande analogie formelle avec I’hydrodynamique,
Closset {1983 ;1989) a principalement mis en évi-
dence deux formes de raisonnement qui se substi-
tuent a un raisonnement correct a propos du
circuit électrique. I s’agit du raisonnement
séquentiel et du raisonnement a courant constant,
que l'auteur considére tous deux comme des
formes particulizres d'un raisonnement lineaire
causal également mis en évidence par Rosier
(1987) en thermodynamique. Dans le raisonnement
séquentiel, tout se passe comme si le courant
quittait la pile a4 débit constant, déterminé par les
seules caractéristiques de celle-ci, pour s'élancer
dans le circuit et se modifier localement en fonc-
tion des obstacles rencontrés sans influence de
I'aval sur ’amont. Dans le raisonnement a courant
constant, le débit initial constant n’est plus modi-
fie dans l’espace, mais ne l'est pas davantage
dans le temps, en particulier lorsqu’une modifica-
tion du circuit intervient.

Joshua (1982), a I'occasion d'une étude de I'uti-
lisation du schéma en électrocinétique, évoque
Putilisation par les éléves et les étudiants de la
métaphore du fluide en mouvement et Benseghir
(1989) met en évidence, tant au plan historique
que dans les raisonnements des étudiants, 'exis-
tence d'un raisonnement « électrostatique », forte-
ment lié 4 des tendances substantialistes, et dont
il montre qu’il va parfois de pair avec un raisonne-
ment séquentiel.

Le présent article porte sur les raisonnements
des sujets en hydrodynamique. Pour rappeler que
ces raisonnements préexistent a tout enseigne-
ment ou se développent en interaction avec celui-
ci sans en faire I'objet, nous les qualifierons de
« naturels », sans que 'emploi de cet adjectif pré-
sage en rien de leur origine.

2. METHODOLOGIE

2.1. Le questionnaire écrit

Dans le cadre d’'une comparaison des stratégies
de résolution de problémes mises en ceuvre par
des novices et des experts (voir Blondin, & parai-
tre : Lafontaine, Blondin et Closset, 1990 ; Lafon-
taine et al., a paraitre), un guestionnaire a été mis
au point dans le but d’étudier les raisonnements
naturels dans le domaine de I'hydrodynamique.

Ce questionnaire porte principalement sur des
notions essentielfes a la résolution de problémes
en hydrodynamique. Les questions concernent des
situations du type suivant : un circuit fermé, situé
dans un plan horizontal, comporte une pompe, qui
assure la circulation de VPeau, et des dispositifs
qui occasionnent des pertes de charge (rétrécisse-
ments des tuyaux) ; les éléments sont placés en
série ou en paralléle.

La forme des questions est standardisée. Cha-
que situation-probléme est décrite en quelques
lignes et représentée par un schéma. Ensuite,
deux a trois questions a choix multiple invitent les
sujets & indiquer la valeur relative d’un paramétre
en différents endroits du circuit ou & differents
moments. Aucun calcul n’est nécessaire. Nous fai-
sons, en effet, I'hypothése qu'une réponse quali-
tative est plus révélatrice des connaissances et
des raisonnements des sujets que la manipulation
de grandeurs, guidée partiellement et organisée
par des algorithmes plus ou moins maitrisés et
par des régles plus mathématiques que physiques.
Aprés chaque guestion a choix muttiple, 1es sujets
sont invités a justifier leur réponse en donnant un
maximum de détails.

Les questions portent sur les valeurs de débits
et de différences de pression créées par la
pompe, dans différentes conditions : rétrécisse-
ment d’une partie du circuit, distribution du flux
entre deux branches paralléles, et accélération de
la vitesse de rotation de la pompe, principalement.
Cependant, dans le but d’alléger ie texte, nous ne
présenterons les réponses de fagon détaillée qu'a
prapos de deux séquences de questions relatives
au débit en différents points d'un circuit en série
et a l'influence sur ce débit d’une augmentation
des pertes de charge.

2.2. Les sujets

Ci-aprés, nous présentons les résultats de deux
types de sujets :
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Des novices

Cinquante-deux étudiants de 1™ candidature en
psychologie , agés de 17 ans 11 mois a 25 ans
8 mois (mode : 18 ans) et qui n’ont jamais regu de
formation systématique dans le domaine de I’hy-
drodynamique, constituent le groupe des novices.

Des sujets expérimentaux

Parmi ces novices, 7 volontaires {5 étudiantes et
2 étudiants) ont &té soumis a une procédure expé-
rimentale comportant un prétest (questionnaire et
résolution de problémes sur circuit réel), un
apprentissage, et enfin un post-test identique au
prétest. L’apprentissage comportait trois séances
au cours desquelles les sujets, par groupes de
deux ou de trois, recevaient un enseignement des
principes de ['hydrodynamique s’appuyant sur
I'observation des effets de diverses manipulations
effectuées sur des circuits réels simplifiés et sur
les interactions verbales entre les sujets. Ensuite,
chaque sujet était invité a résoudre des problémes
similaires simulés sur ordinateur, sans aide de
I'expérimentateur, pendant a peu prés une heure.
Dans la plupart des cas, un délai d'une semaine
séparait deux séances de travail.

Les répanses des sujets expérimentaux en dé-
but et en fin de procédure font I'objet d'une com-
paraison destinée a jeter un éclairage sur les
potentialités évolutives des représentations et rai-
sonnements des novices.

3. RESULTATS

3.1. Le débit en différents points d'un circuit

en série

Le schéma ci-dessous est propose aux sujets :
| R | |
) i

|
{ I
A 8 c

— =

Dans le circuit hydraulique ¢i-dessus, P est une
pompe qui assure la circulation de I'eau dans le
circuit. Celui-ci est horizontal, Le sens de circulation
de I'eau est indiqué par les deux fléches.

lls sont invités a comparer les débits (appelés
« quantité d’'eau gqui passe par seconde ») en A et
en B, puis en B et en C. Ces débits sont égaux,
en fonction de I'équatiion de continuité dans le cas
d’un fluide incompressible : il n’y a pas de possi-
bilité d’accumulation.

Réponses des novices

¢ Quatorze sujets sur 52 seulement affirment
que les débits mesurés en A, B et C sont égaux
et fournissent ainsi une réponse correcte compati-
ble avec la constance du débit en tout point d’un
circuit en série (l'influence du rétrecissement
s’exerce sur le débit unique qui caractérise cha-
que circuit).

nge Réponse relative aux | Nombre de novices
réponses débits en A, B et C (n = 52)
1(2) A=EB8=0C 14
2(1) A>B<C 19
3 A>B=C 7
4 A>B>C 2
5 A<B=>C 5
6 A<B=0GC 3
7 A<B<C 2

(1) Dans les tableaux de résultats, les renseignements relatifs a la
réponse correcte sont dactylographiés en italiques et ceux relatifs
4 la réponse la plus fréquente, en caractére gras.

¢ L’avis dominant, parmi nos sujets, est que le
débit est plus faible dans le rétrecissement (B)
qu’en amont (A) ou en aval (C) de celui-ci: ces
sujets considérent que le rétrécissement est le lieu
d’une diminution purement locale du débit
{réponse 2 : 19 sujets) : « Car le diamétre en B
étant plus étroit, le débit de I'eau diminue (résis-
tance accrue) ». Ces réponses correspondent & un
type de raisonnement naturel appelé raisonnement
local : dans un circuit fermé, qu’il soit électrique
ou hydraulique, !e raisonnement local consiste a
considérer que des actions ou des modifications
opérees sur le circuit (par exemple, fermer une
vanne ou augmenter une résistance) n'engendrent
gu'un effet local, & I'endroit méme ou aux alen-
tours immédiats de 'endroit ol 'on agit.

e Pour 7 autres sujets, le rétrécissement s’ac-
compagne également d’une réduction du débit en
B, mais ce dernier conserve cette valeur réduite
en C (réponse 3). Les commentaires qui accompa-
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gnent ces réponses de types 2 et 3 évoquent le
plus souvent une notion de résistance (frottement,
frein, augmentation de pression, ...). Ces deux
types de réponses sont caractéristiques du raison-
nement séquentiel, déja bien connu dans le
domaine de ['électricité (Closset, 1983 & 1989) :
ce raisonnement consiste a suivre le débit {ou le
courant dans le cas du circuit électrique) a partir
de la source de tension (la pompe, ou la pilej, et a
considérer que les différents « obstacles » (rétré-
cissements, résistances) sur le chemin du courant
n'ont pas de retentissement en amont de I'endroit
ol ifs se trouvent.

¢ Un plus petit nombre de sujets affirment, au
contraire, que le débit est plus élevé dans le rétré-
cissement (en B) gu'en amont de celui-ci. Cing
d’entre eux considérent que l'influence du rétré-
cissement est purement locale et que le débit en
C est plus faible qu’en B (réponse 5), les autres
esiiment que le débit, augmenté au niveau du
rétrécissement, se maintient en aval de celui-ci &
la méme valeur (réponse 6, 3 sujets). Les com-
mentaires de ces réponses tendent a montrer que
la ptupart de ces sujets attribuent au débit cer-
taines propriétés de la vitesse: « Q/s en A < Qfs
en B. La quantité d’eau reste constante dans le
circuit, le passage est plus large en A qu’en B, la
guantité d'eau qui doit passer en A et en B est
égale, donc le débit sera plus rapide en B gu’en
A »

Qu’ils considérent que le rétrécissement corres-
pond a un deébit plus faible (26 sujets, réponses 2
et 3) ou plus élevé (8 sujets, réponses 5 et 6), et
que sa modification est purement Jocale (24
sujets, réponses 2 et §) ou permanente (raisonne-
ment seéquentiel proprement dit; 10 sufels,
réponses 3 et 6), 34 sujets au moins (soit 65 %)
au total raisonnent ici de facon de toute évidence
non systémique : ils affirment que le rétrécisse-
ment influence le débit, mais pas en amont de
Pendroit ou il se trouve.

Réponses des sujets expérimentaux

En ce qui concerne les guestions fermées, cing
sujets sur sept fournissent la réponse correcte
lors du post-test, contre 2 seulement au prétest.
Les 2 réponses erronées au post-test sont du type
de la réponse la plus fréquente observée au pré-
test {raisonnement local : le débit est réduit loca-
lement & hauteur du rétrécissement).

Quels sont les fondements des réponses cor-
rectes 7 Dés le prétest, les réponses correctes

s’accompagnent d'une affirmation de la constance
du débit - ! faut « (...) évacuer au total ia méme
quantité d'eau (...) » oU « {...) assurer la régularité
du circuit (...} » Au post-test, les 5 sujets évoquent
la constance du débit ; 2 d'entre eux développent
un raisonnement par I'absurde parfaitement cor-
rect - si le débit n'était pas constant, il y aurait
des « trous » ou un « gonflement », et une « explo-
sion » ; un autre précise que la constance du
débit est liée a la situation présentée.

3.2, Le débit en différents points d’un circuit
en série, aprés augmentation des pertes
de charge

Trois questions concernent la liaison entre debit
et pertes de charges : dans un circuit en série, le
débit est inversement proportionnel aux pertes de
charge, principalement dues aux obstacles et aux
rétrécissements, toutes autres choses restant
égales par ailleurs.

Le schéma du circuit précédent est rappelé,
mais le réirécissement est cette fois nettement
accentug, comme le commentaire le souligne clai-
rement ; « Dans le méme circuit, par un procédé
guelcongue, on rend le rétrecissement R encore
plus étroit ». L.es sujets sont alors interrogés sur
I'évolution du débit en A (amont du rétrécisse-
ment), en B (rétrécissement) et en C (aval du
retrécissement).

B Comparaison aves le débit mesuré au méme Nombie
Type de | endrait avant gu'on accentue fe rétrécissement (1) de
reponse novices

En A En B En C {n=52
1 10
2 = = = )
3 = - - 14
4 = - = 5
5 = + + 1
6 = + - 4
7 = = + 1
8 + - 2
9 + - = 1
10 + - + 1
i - + 1
12 - = = 2
13 - + + 1

(1) Dans ce tableau: + signifie que le débit aprés accentuation du
rétrécissement est supérieur au débit mesuré auparavant; = signifie
que le débit aprés accentuation du rétrécissement est égal au débit
mesuré auparavant; — signifie que le débit aprés accemtuation du
rétrécissement est inférieur au débit mesuré auparavant,
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Réponses des novices

e Face & un circuit identique au précédent,
sauf en ce qui concerne le diamétre de la partie
rétrécie qui a encore été réduit, un cinquiéme
seulement des sujets fournissent 1a réponse cor-
recte et affirment que le débit est réduit aux diffé-
rents endroits du circuit (réponse 1, 10 sujets).

Comment les autres sujets traitent-ils cette
question des pertes de charge ?

o Prés de la moitié des sujets affirment que le
débit en A n'est pas modifié, mais connait une
augmentation ou une diminution en B (réponses 3
a 6, 24 sujets au total). Le caractére séquentiel de
certaines de ¢es réponses apparait trés clairement
dans des commentaires tels que «le rétrécisse-
ment de B p’a aucun impact sur la quantité d’cau
qui passera en A puisque B est situé aprés A et
que la pompe régularise le débit d'eau »,

Au sujet du débit en aval de A, on retrouve les
mémes grandes catégories de réponses quaux
questions précédentes. Si la majorité considérent
que B connait une diminution de débit (reponses 3
et 4, 19 sujets) liée le plus souvent & une « résjs-
tance » accrue, d’autres affirment au contraire que
le débit en B sera supérieur 4 sa valeur antérieure
(réponses 5 et 6, 5 sujets) ; certains des commen-
taires accompagnant ces derniéres réponses indi-
quent une utilisation, inductrice d’erreur, de
notions tefles que la pression (2) {« Le débit en B
est plus grand car ia pression qui s'exerce sur
une section droite du tube B est plus grande que
dans le premier cas. La pression étant le rapport
d’'une force par une surface (P = E/S), la force
s'exerce dans le deuxiéme cas sur une surface
plus petite. La pression est donc plus grande et
par conséquent, le débit aussi» } ou la vilesse
{« Une méme gquantité d’eau doit passer dans un
espace réduit — sa vitesse augmente — quantité
d’eau par seconde.”»).

En aval du rétrécissement, 15 sujets estiment
que la modification apportée au débit en B sub-
siste (réponses 3 et 5), tandis que 9 considérent
que le débit retrouve la valeur gu’il avait dans la
situation précédente {réponses 4 et 6).

e Quatre sujets affirment que le débit en amont
du rétrécissement est plus élevé que dans la
situation précédente. Certains de leurs commen-
taires semblent indiquer qu'a leurs yeux, cette
augmentation du débit est liée a un phénoméne
d’'accumulation « Etant donné gqu’une guantité

ne pourra passer immédiatement dans B, cette
quantité restera plus longtemps dans A», «(..)
plus d'eau reste “calée” dans A ».

Pour 9 sujets, Ja modification du rétrécissement
reste sans conséquence sur le débit (réponse 2).
Ces sujets semblent mettre en csuvre un raisonne-
ment naturel appelé raisonnement & débit (cou-
rant} constant, qui consiste A considérer que cha-
que circuit se caractérise par une valeur du débit
(ou du courant), indépendamment des modifica-
tions éventuelles des autres paramétres (dif-
férence de pression ou de potentiel, «résis-
tances », ...).

Une analyse transversale des réponses nhous
éclaire sur ce phénoméne : on constate qu’aucun
novice ne réussit simultanément les séries d'items
portant, I'une sur [a constance du débit dans un
circuit série et 'autre sur la diminution généralisée
du débit consécutive a4 une augmentation des
pertes de charges (rétrécissements plus accen-
tués). Réciproquement, tous les sujets qui affir-
ment erronément ia constance du débit malgré
une augmentation des pertes de charge re-
connaissent la constance du débit dans un circuit
en série (3},

Tout se passe donc comme si les sujets appli-
quaient de facon abusive une méme régle aux
deux situations : I'accélération de fa vitesse de
déplacement des particules dans les rétrécisse-
ments, que ces 9 sujets maitrisent tous (voir ci-
aprés), assure la constance du debit ... en toutes
circonstances (surgénéralisation).

En résumsé, confrontés & des questions relatives
a linfluence des pertes de charge sur le debit, la
majorité des sujets raisonnent de fagon locale ou
séquentielle ; "'ampleur du rétrécissement conduit
certains a évoguer une accumulation du fluide en
amont du rétrécissement.

Il apparait également que, chez nos sujets, I'af-
firmation de la constance du débit dans un méme
circuit en série est incompatible avec la re-
connaissance de Jla diminution généralisée du
débit fie a 'augmentation des pertes de charge.

Réponses des sujets expérimentaux

Trois sujets sur sept seulement fournissent la
bonne réponse aux questions fermées du post-
test, contre 1 & celles du prétest. La dispersion
des choix reste grande {4 profils de réponse diffé-
rents au post-test). Alors gu'au préiest, un seul
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sujet affirmait erronément la constance du debit
dans le temps, deux sujets fournissent cette
réponse lors du post-test.

Le seul sujet qui, au prétest, a sélectionné les
réponses correctes a fourni une explication non
systémique et partiellement séquentielle, méme si
elle fait place a4 des effets «a distance» de la
modification apportée au circuit : il considere qu’a
défaut d’une compensation du rétrécissement par
un accroissement de pression, le débit en B est
diminué : en A, le débit doit &tre également réduit
sous peine de subir un refoulement et C ne regoit
que le débit réduit par le rétrécissement.

Lors du post-test, les justifications semblent
correspondre 4 une conception systémique du cir-
cuit : « Vu que la différence de pression est restée
constante aux bornes de la pompe, et que la R du
circuit a augmenté, le débit a diminué. Car 'eau
passe plus difficilement ».

Nous avons mis en relation, comme pour la
population des novices, les réponses des sujets
expérimentaux aux guestions relatives a la cons-
tance du deébit dans un méme circuit en série et &
ta réduction du débit consecutive 4 I'augmentation
des pertes de charge: alors qu’aucun des 52
«novices » ne réussissait simultanément ces
2 séries d'items, au post-test, 2 sujets répondent
correctement aux 2 situations. Tout se passe
comme si ces sujets avaient intégré et appris a
articuler deux points de vue {« le débit est identi-
gue en tout point d'un circuit en série » et « l'ac-
croissement d'un rétrécissement provoque une
diminution du débit ») en distinguant I'effet global
et I'effet local du rétrécissement.

3.3. La notion de débit

Les raisonnements naturels des novices

Lors de I'examen des réponses a chaque ques-
tion, la fréquence de certains raisonnements natu-
rels a été soulignée. Mais les réponses interpré-
tées comme le produit de raisonnements naturels
ne sont-elles pas dues, simplement, au hasard
{sélection aléatoire parmi les réponses propo-
sées) 7

Pour metire a I'épreuve cette hypothése, nous
avons comparé la fréquence d’apparition des prin-
cipaux types de réponses avec leur probabilité
d’apparition théorique, calculée en supposant que
le choix parmi les réponses proposées est pure-
ment aléatoire et donc que toutes réponses ont la
méme probabilité d’étre sélectionnées.

Pour chacune des trois séquences de questions
relatives au débit, nous avons classé les
séquences possibles en cing catégories, selon le
type de raisonnement auquel! elles semblent cor-
respondre. Nous avons ensuite calculé les résidus
généralises, en comparant I'effectif theorique de
chacune des catégories avec [I'effectif observé
correspondant (4).

Cette analyse montre que les novices, bien que
« naifs » par rapport aux notions théoriques en jeu,
n‘ont pas choisi au hasard parmi les réponses
proposées, mais au contraire ont mis en ceuvre
des raisonnements particuliers. Dans chacune des
trois séquences, [a fréquence des réponses
« Autres » est significativement inférieure a celle
qu’on aurait obtenue si les sujets avaient choisi au

Débits en différents points Débit aprés augmentation Répartition du flux entre
Type de réponse en fonction d’'un circuit en série des pertes de charges deux branches paralléles
du raisonnement sous-jacent

T o R T o] R (1) T o) R{1)

Raisonnement systémique
(COMBCY) ..o, 582 14@ | 34 19 10 5,8 58 7 05
Raisonnement local ........ 11,6 24 3.6 3.9 9 2,6
Raisonnement séquentiel ... 11,6 10 - 05 3,9 15 5,7 11,6 22 3,1
Raiscnnement « 2 débit
constant» ................ - - - 1,9 9 5,1 5,8 (3) 58@3) 510
Autres ....... ...l 23 4 - 4,0 40,4 9 - 4,8 28,9 5 - 4,4

(1) Lorsqu'un résidu généralisé est significatit au seuil de P.O1 (supérieur & 2,58), il est imprimé en caractéres gras.

{2} La réponse correcte peut aussi étre sous-tendue par raisonnement & debit constant.

(3} La séquence de réponse reprise dans cette catégorie (D = E et F = G} peut aussi correspondre a un raisonnement local : nous ne disposons
pas dinformations sur ce que le sujet pense du débit A hauteur du rétrécissement.

76 Revue Frangaise de Pédagogie, n° 109, juitlet-aolt-septembre 1992



hasard. |l apparait également que les types de
raisonnements mis en ceuvre ne sont pas indépen-
dants des situations.

Un recul limité des raisonnements naturels
chez les sujets expérimentaux

Au post-test, le taux de réponses clairement
locales ou séquentielles passe de 9 sur 21 & 2 sur
21. Le progrés se marque nettement. Cependant,
comme on pouvait 8’y attendre au vu de Iz littéra-
ture (voir, par exemple, la synthése de Eylon et
Linn, 1988), le raisonnement local subsiste, assez
rarement apparent dans les réponses aux gques-
tions fermées, mais perceptible, chez certains
sujets, dans les justifications de réponses autres
que strictement locales. La procédure mise en
place (4 séances d’apprentissage seulement, rap-
pelons-ie), n'a pas réussi & convaincre tous nos
sujets de prendre en considération I'ensemble des
caractéristiques du circuit pour déterminer un
débit : 3 ou 4 d'entre eux (selon la sévérité des
critéres appliqués) continuent a4 se fonder sur un
raisonnement non systémique.

La constance du débit

Lors de Panalyse des réponses des 52 novices
au questionnaire écrit, il est apparu gu'aucun
d’entre eux ne parvenait & concilier la constance
du débit le fong d’'un méme circuit en série et ses
variations en fonction des causes de pertes de
charge introduites dans le circuit, comme si l'arti-
culation de ces deux phénoménes ne se produi-
sait pas « naturellement ». Suite a 'apprentissage,
2 sujets réussissent a intégrer ces notions: la
constance du débit est relative et celui-ci est
fonction non seulement de la vitesse de rotation
de la pompe, mais aussi des pertes de charge.

4. DISCUSSION GLOBALE

4.1. Des concepts différents de ceux
du physicien, et des contaminations

Malgré I'évitement prudent, dans les consignes
et les questions, de termes trop techniques, les
sujets évoquent, dans leurs explications, la « pres-
sion », la « résistance », le « débit » en leur don-
nant des significations qui ne sont pas toujours
facites & décoder. )

En particulier, on note chez les novices une
sorte de contamination non exceptionnelle, entre

les notions de débit et de vitesse : ainsi un sujet
explique que, pour que la gquantité d’eau par
seconde reste constante, le débit doit accélérer.

4.2. L'efficacité face aux questions fermées

Si on reléve la réponse dominante parmi les
novices & chaque séquence de questions, sans
préjuger de la qualité des justifications, on obtient
le profil suivant (soulignons qu'aucun de nos
sujets ne correspond totalement a ce profil) :

— Dans un circuit en série, le débit est plus
faible a hauteur du rétrécissement (raisonnement
local).

— Lorsque dans un circuit en série on réduit le
diamatre d’un rétrécissement, le débit est réduit a
hauteur du rétrécissement et en aval de celui-Gi
{raisonnement séquentiel).

— Dans un circuit en paralléle, dont les deux
branches comportent des rétrécissements diffé-
rents, le débit se répartit de fagon égale entre les
deux branches, mais est plus faible dans la
branche la plus rétrécie en aval du rétrécissement
(raisonnement séquentiel).

— Dans un circuit en série, la vitesse de dépla-
cement des particules est plus rapide & hauteur
du rétrécissement (réponse correcte).

— Les niveaux d'eau dans des tubes verticaux
ouverts fixés sur un circuit en série décroissent de
ia sortie de la pompe 3 son entrée lorsque celle-ci
fonctionne (réponse correcte).

— Lorsqu’on accélére la vitesse de rotation de
la pompe, le niveau de 'eau s’éléve dans les deux
tubes les plus proches de la sortie de la pompe et
de son entrée (raisonnement non-systémique).

Le raisonnement nature! conduit le plus souvent
les novices & la réponse correcte face & deux
situations : la vitesse des particules dans un rétré-
cissement, compatible avec un raisonnement
local, et les hauteurs d’eau dans des tubes verti-
caux fixés sur un circuit en série, compatibles
avec un raisonnement séquentiel.

La variabilité inter-, mais aussi intra-individuelie
des raisonnements et des représentations mis en
ceuvre par ces sujets peut sans doute étre mise
en rapport avec leur caractéristique de novice : le
théme de I'hydrodynamique leur est peu familier.
Pour répondre a notre demande, chacun a di
mobiliser et/ou construire des connajssances et
des représentations a la fois trés individuelles et
peut-&tre assez instables (5}.
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Dans I'ensemble, face aux situations proposées
dans le test, les conceptions « naives » et les rai-
sonnements naturels des novices interrogés s’ave-
rent peu efficaces : la séquence de questions fer-
mées le mieux réussie ne I'est que par 25 sujets
sur 52 ; une des séquences n'est réussie par
aucun novice. Rappelons, en outre, que certaines
des « réussites » reposent, nous 'avons vu, sur un
raisonnement partiellement erroné.

Par contre, en ce qui concerne les sujets expé-
rimentaux, la comparaison des réponses lors des
deux passations met en évidence une progression
de leur degré d’expertise, tout au moins tel qu’il
peut &tre évalué par ce test. Chacun des sujets
obtient au post-test un score supérieur a celui du
prétest, mais les progrés sont d'ampleur diffé-
rente. Les explications des réponses correctes se
sont également améliorées dans I'ensemble, et
leur analyse vient donc renforcer le constat positif
basé sur fes réponses aux guestions fermeées.

Nous avons souligné qu'aucun des 52 novices
ne concilie la constance du débit le long d’un
méme circuit en série et ses variations en fonction
des modifications des pertes de charge introduites
dans le circuit. Suite a I'apprentissage, sans que
ce point y ait été aborde explicitement, 2 sujets
réussissent & intégrer ces notions.

4.3. Un profil-type : la constance
des parameétres

Dans les réponses des novices, un profil-type a
pu étre isolé: sept sujets affirment la constance
ou I'égalité du débit en toutes circonstances {(dans
un méme circuit en série, mais aussi dans deux
branches paralléles comportant des rétrécisse-
ments différents et dans un circuit en série dont le
diamétre du rétrécissement a été réduit). Parmi
ces 7 sujets, 5 considérent également que les
hauteurs d’eau dans les tubes ne varient pas. Aux
yeux de ces 5 suyjets, un seul des parameétres sur
lesquels portent les questions du test varie; la
vitesse de déplacement des particules, acceélérée
dans la portion rétrécie d'un circuit en série.

Aprés apprentissage, deux sujets expérimentaux
répondent également comme si le débit ne variait
jamais,

Ce type de réponse est également observé face
au circuit électrigue (Closset, 1983 et 1989 ;
Shipstone et al.,, 1989). Closset (1989) interpréte
ce raisonnement a courant constant comme une

ultime adaptation du raiscnnement causal linéaire,
chez des sujets qui ne succombent plus aux
piéges du raisonnement séquentiel, mais ne pren-
nent néanmoins pas en compte 'ensemble du

systéme.

4.4. Un accés difficile a la notion de systéme

Face aux guestions relatives au débit, le raison-
nement dominant chez les novices est de type
local ou séquentiel et le circuit n'est pas consi-
déré comme un systéme dont tous les éléments
sont en interaction permanente. Tout se passe
comme si les sujets ne tenaient pas compte de la
fermeture du circuit.

La procédure expérimentale mise en place, et
en particulier la phase d’apprernitissage, améliore-
t-elle les compétences des sujets a cet égard ?

Nous avons compté le nombre de sujets expéri-
mentaux réussissant totalement chacune des
séquences, au prétest, puis au post-test.

Nambre de suiets
(sur 7) ayant réussi

Séqguence de questions totalement la séquence

au prétest |au post-test

Circuit en série et vitesse des

particules ... ... .. o e, 3 7
Pompe et différences de pression 3 7
Accélération de la pompe et diffé-

rences depression ........... 0 5
Circuit en sérieet débit ........ 2 5
Circuit en paralléle et répartition

duflux ..., 0 4

Circuit en série et pertes de

LEtEarge ..................... 1 3 J

On constate que le progrés concerne chacune
des séquences (2 & 5 réussites de plus au post-
test qu'au prétest). Deux séquences sont réussies
par tous au post-test: elles étaient aussi les
mieux réussies lors du prétest; relatives a la
v!tesse des particules et aux différences de pres-
ston créées par la pompe, elles se prétent 4 un
raisonnement local ou séquentiel ; leur réussite ne
rgquiert pas absolument le dépassement de celui-
Ci. Par contre, les 2 séquences qui ne sont réus-
sies respectivement que par 3 et 4 sujets impli-
quent des effets & distance sur le débit. Elles
reposent bien davantage sur une conception sys-
temique du circuit.
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5. CONCLUSIONS

Notre recherche met en évidence la difficulté
des problémes d’hydrodynamique pour des sujets
novices dans le domaine : tout comme le circyit
électrique, te circuit hydraulique fait V'objet d'un
raisonnement causal lindaire plutdt que systémi-
que. Tabler sans plus sur Vanalogie hydraulique
pour aider des novices a aborder fe circuit électri-
que parait donc un pari risqué.

Par contre, lorsqu’il s'agit d’apprentissage, le
circuit hydraulique permet de visualiser certains
phénoménes, qui ne peuvent étre approchés qu’au
travers d’instruments de mesure relativement
sophistiques dans le domaine de I'&ectricité : un
concept abstrait comme la différence de potentiel,
trés souvent absente du raisonnement des novices

en électricité, correspond aux différences de pres-
sion qui elies, peuvent se matérialiser par des
hauteurs d’eau. Ceci nous indique sans doute une
des vagies a suivre & l'avenir: rechercher les
moyens & employer, lors de la phase d’apprentis-
sage, pour aider des novices 4 accéder au raison-
nement systémique.

Christiane Blondin

Service de Pédagogie expérimentale
Université de Liege (Belgique)
Jean-Louis Closset

Faculté des Sciences agronomiques
Université de Gemblouk (Belgigque)

Dominique Lafontaine
Setvice de Pédagogie expérimentale
Université de Liege (Belgique)

NOTES

(1) Ce texte présente des reésultats de recherches du Pro-
gramme national d'impulsicn a la recherche fondamentale
en intelligence artificielle, mis en ceuvre a VPinitiative de
I'Etat beige - Service du Premier Ministre - Programmation
de la Politique scientifique. La responsabilité scientifigue
est assumée par Ses auteurs.

(2) Soulignens, en outre, que le concept pertinent par rapport
au débit est la différence de pressien et non simplement (a
pression.

{3) X, = 3,84, significatif 4 P.05, mais non a P.01,

O -7 s R = résicu généralisé,
VR O = effectif observé
T = effectif théarique

(5) £n fin de questionnaire, les sujets sont invités A préciser ce
qui les a aidés & répondre aux questions. Le transfert &
I'hydraulique de compétences acquises dans d’autres do-
maines de la physique parait relativement faible (ou alors
peu conscient) : moing de la moitié des novices mention-
nent des connaissances en physique e! parmi eux, trois
sujets seulement citent une situation analogue A celles qui
feur sont présentées : dlectricité, circulation sanguine, mé-
canique des fluides.

4 R=
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NOTE DE SYNTHESE

Etho-psychologie
des communications
et pédagogie

PRESENTATION

Sous le terme « étho-psychalogie » nous désignons les aspects psycholo-
giques d’un courant transdisciplinaire, qui s’est créé autour des notions de
communication et d’interaction.

Ce courant se définit pas son objet d’dtude et par sa méthode.

— L’ohjet d’étude. |l ne porte plus sur un individu ou un groupe mais sur
les interactions des partenaires. Ces interactions sont observées dans des
situations naturelles, ¢’'est-a-dire celles de la vie quotidienne {toute situation
sociale, telle une conversation, une classe etc...). L’observation ne concerne
pas seulement la production verbale mais également les moyens corporels
utilisés pour communiquer : styles vocaux, gestes, mimigques, marqueurs
culturels, entre autres,

— La méthode. Liée a I'objet d’étude, elle se définit comme une obser-
vation naturaliste des interactions de l'individu dans son milieu social quoti-
dien. Il s'agit de recueillir le plus de données possible sans a priori sur les
sujets communicants, de saisir les systemes d'interactions, puis d'analyser et
d’interpréter les données recueillies.

Ce courant communicationnel, qui apparait vers 1920 pour se développer
aprés la seconde guerre mondiale, renouvelle la psychologie & partir des
années 60-70 aprés s’étre assez largement exprimé dans d’autres disciplines
(anthropologie, linguistique, sociclogie).

En psychologie, il se démarque des orientations clinique, expérimentale
at cognitiviste. Par rapport & ia clinique, I'étho-psychologie des communica-
tions impose I'idée d'une communication multicanale et plurifonctionnelle qui,
du coup, remet en question les interprétations fondées sur le systéme saus-
surien {signifiant — signifié) ou freudien (dit — non-dit). Par rapport a la
psychologie expérimentale, elle privilégie I'observation des comportements
sociaux « spontanés » de la vie quotidienne. Par rapport au cognitivisme, elle
se situe sur le versant interindividuel et non intra-individuel ou intrapsychique.
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Bien qu'étant une approche scientifique aux multiples entrées, |'étho-
psychologie des communications est constituée d'un ensemble de recherches
assez homogéne quant 'esprit et la méthode. En France, les travaux dle Jean
Le Camus et de Jacques Cosnier, en Suisse ceux de Pierre Feyereisen et
Jacques-Dominique de Lannoy, ont particuliérement contribué a clarifier la
situation, permettant a présent de donner des repéres solides.

Enfin, sur les pratiques pédagogiques, progressivement ont été réalisées
des études d’orientation communicologique, qui adoptent parfois résolument
la démarche étho-communicationnelle, portant un regard nouveau sur les
situations d’enseignement.

Aprés un parcours parmi les contextes historico-scientifiques de I'étho-
psychologie des communications, nous montrerons o4 en sont actuellement
les recherches sur la communication non verbale, et enfin nous ferons le
point de cette approche dans le champ pédagogique. '

l. - LES CONTEXTES HISTORICO-SCIENTIFIQUES DE L'’ETHO-PSYCHOLOGIE
PES COMMUNICATIONS

A - Linguistique et pragmatique

Depuis Ferdinand de Saussure jusqu’aux pragmaticiens actuels, la lin-
guistique réalise un parcours qui n’'est pas étranger a notre propos. Au départ
structurale et portant sur I'énoncé verbal étudié comme un échantition d’un
code conventionnel et général, elle s'orientera pas la suite vers I'étude du
langage dans ses rapports avec le sujet parlant et le contexte social. Ainsi,
progressivement, & I’étude globale de la structure de |la langue {(partie sociale
du langage) succéde une approche qui porte sur I'acte de parole produit par
un sujet précis dans un contexte déterminé. Le langage n’est plus étudié en
soi, mais dans ses fonctions sociaies, comme |'acte d'un individu en situa-
tion. Cette évolution vers la communication constituera un apport important
pour I'étho-psychologie : elle permettra en effet d’étudier les échanges langa-
giers non plus seulement comme des productions de significations, mais
comme des comportements observables (dans leur aspect vocal et dans leurs
fonctions). J. Cosnier {(1984) a ainsi montré que cette évolution linguistique
rendait possible I'accés de I'analyse du langage parlé a I'éthologie, dont la
psychologie des communications tire principalement une méthode, comme
nous le verrons plus loin.

La linguistique saussurienne se fondait sur la distinction langue-parole.
Seule la premiére, identifiée a un « code immanent théorique et normatif » (J,
Cosnier, op. cit.}, était objet d’étude. A. Berrendonner (1982) montre que la
parole chez Saussure est un résidu, un accident, et que cette conception a le
mérite épistémalogique de dégager pour !"étude un objet clairement défini
comme systéme de signes : la langue. Nous sommes donc loin de la notion
de communication, et ni celle de « circuit de parole », dont les partenaires
restent des abstractions, ni les avancées des redacteurs du Cours de linguis-
tique générale que sont C. Bally et A. Sechehaye n'y changeront rien
(C. Bachmann et coll., 1981, p. 19). Il en est de méme pour la linguistique
chomskienne qui, avec la notion de performance (utilisation individuelle des
compétences linguistiques) paralt pourtant plus concréte. Cependant, comme
le remarque A. Berrendonner (op. cit. ), I'hétérogénéité des diverses perfor-

82

Revyg Frangaise de Pédagogie, n® 100, juillet-aodt-septembre 1992




mances conduit Chomsky‘a fabriquer un « locuteur-auditeur idéal », &tre abs-
-tr'allt, dont le tangage refléterait un consensus de compétences linguistiques,
d'ailleurs mythique, comme le montreront les sociolinguistes, tels W. Labov.

Ira notion de communication émergera cependant a travers divers
mgdeles structuraux, qui proposeront une linguistique qui tient compte du
sujet et de son désir de communiquer. On peut citer en France A. Martinet,
pour qui le langage est «un instrument de fa communication », don¢ au
service des locuteurs concrets, mais surtout I’Ecole de Prague, avec
N.Sl.‘T‘roubetzkoy et R. Jakobson. Ce dernier a le mérite de souligner ia
varieté des fonctions langagiéres et d’introduire le concept d’énonciation
comme acte producteur d’énoncés.

Mais le rencuvellement le plus profond viendra en fait de la philosophie
analytique anglaise {B. Russell, G.E. Moore), qui se propose, selon une
expression du philosophe Francis Jacques, de réaliser une véritable « enquéts
sur le langage ». Connue sous le nam d'Ecole d'Oxford, elle s'appuie sur las
travaux de Wittgenstein et de Strawson, portant sur I'analyse du « langage
ordinaire ». Dans les [nvestigations philosophiques (1953), Wittgenstein se
centre sur la notion « d’usage » (F. Armengaud, 1985). Selon une expression
des Investigations (éd. de 1961 p. 121) le langage est considéré comme une
« forme de vie », ¢'est-a-dire comme une activité totale de communication. 1|
n’est pas I'expression de la pensée, mais il est d'emblée « public », il n'existe
que dans l'exercice des régles de la communication. Son étude portera sur la
mise en évidence des différents « jeux de langage » que nous utilisons pour
différents usages.

influencés par cette approche, certains analystes d’Oxford vont dévelop-
per une théorie des actes de langage, tels J.L. Austin, J.R. Searle, H.P. Grice,
et, en France, O, Ducrot. Pour eux, parler est moins se faire comprendre avec
des signifiants gqu’agir sur autrui. J.L. Austin (1962) donne une liste de ces
actes : affirmer, poser une gquestion, donner un ordre, prometire, ete. En fait,
quand nous parlons, nous réalisons frois sortes d’'actes : un acte locutoire {le
fait de dire quelgque chose), un acte illocutoire ('acte que I'on fait en parlant ;
par exempte donner un ardre si je dis « venez ici »), et enfin un acte perlocu-
toire (effet produit par les paroles : dans I'exemple précédent, la personne
viendra ou he viendra pas). Searle (1876} a travaillé sur les actes illocutoires
et en a proposé une classification. Il distingue également des actes de
langage indirects: par exemple l'expression « pouvez-vous me passer le
sel 2 » n'est une question gu'en apparence, et pourtant les locuteurs se
comprennent, comme s'il y avait une sorte d'accord tacite, une stratégie
d’interprétation mutuelle,

Parallélement & cetie linguistique des actes, se développe une linguisti-
que de /'énonciation. L’intérét porte moins sur les énoncés que sur I'activité
de production des énoncés : « I'énonciation est cette mise en fonctionnement
de la langue par un acte individuel d’utilisation » (C. Fuchs, cité in M. Kail,
1985, p. 25). On recherchera ainsi dans 'énoncé des traces de lactivite
énonciative des locuteurs. Cette orientation, développée en particulier par
C. Kerbrat-Orecchioni (1970), prend en compte l'activité de communication
des locuteurs. C'est plus le sens du discours pour les partenaires que les

significations véhiculées qui importe.
Enfin citons, dans 1'évolution de la linguistique un troisieme courant, dit

de [‘analyse conversationnelle. « On appelle conversation une categorie fami-
lizre d’échanges paroliers au cours desquels les participants prennent alter-
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nativement et librement la parole » {J. Cosnier, 1988). Les conversations,
méme quand elles sont trés libres, obéissent &4 un ensemble de régles
complexes et ont une utilité certaine dans la cohésion sociale et dans les
performances des individus. Ces régles font « qu'on se comprend » malgré
I'ambiguité du discours apparent. H,P. Grice (1975) a étudié cet implicite avec
la notion d’implication (implicature) conversationnelle, qui dépendrait d’un
ensemble de régles ou principe de coopération, se traduisant lui-méme par
quatre maximes dites maximes d’implication de Grice : maximes de qualité,
de quantiié, de refation, et de modalité.

Concluons ce parcours vers la psychologie des communications par une
citation de A. Berrendonner {op. ¢it.) : « Tous les travaux récenis ménent (...)
la linguistique vers un objet nouveau qui est la communication, entendue a la
fois comme activité et comme totalité de 'événement langagier ».

B - Sociologie et interactionnisme

L'étho-psychologie des communications s’origine également dans deux
courants sociologiques, qui se développent, surtout dans les pays anglo-
saxons, & partir des années vingt. Tous deux se démarquent du structuro-
fonctionnalisme durkheimien et envisagent les faits sociaux plutdt sous forme
de constructions effectuées par des acteurs opérant dans des situations
concrétes.

Le premier courant remet en guestion la notion de langage en montrant
qu'il est un veéritable comportement social et en soulignant ses aspects non
verbaux. If se retrouve a travers I'anthropologie linguistique, la sociolinguisti-
que, I'ethnographie de la communication.

Le second courant se centre plus sur le rdle des interactions dans la
construction sociale au sein de situations données, en tenant compte du
contexte. On le retrouve en ethnomeéthodologie, en sociologie interactionniste
et en microsociologie. Ces deux courants ont également traversé la sociologie
de I'éducation, d’abord dans les pays anglo-saxons puis, plus récemment, en
France. Nous renvoyons sur ce point au recueil regroupant les notes de
synthése publiées dans la Revue Frangaise de Pédagogie et intitulé Sociolo-
gie de I’éducation, dix ans de recherches (19980). Dans cet ouvrage retenons
en particulier les articles de J.C. Forquin {1283) sur la Nouvelle Sociologie de
I"Education en Grande-Bretagne, celui de A. Henriot, J.L. Derouet et R. Sirota
(1987) concernant I'approche ethnographique en sociclogie de P'éducation, et
enfin celui de A. Coulon (1988) sur I'ethnométhodologie et éducation.

Nous allons tenter de préciser la nature de ces courants ainsi que leurs
apports a I"étho-psychologie des communications, en nous référant a !'ou-
vrage de C. Bachmann et coll. {(1981). Pour nous guider, nous prendrons deux
postulats de I'étho-psychologie des communications comme tétes de chapi-
tres, ce qui nous permettra d’'en saisir I'origine sociolinguistique,

1. Le langage ne peut s’étudier de fagon abstraite mais au contraire doit
étre abordé de maniére naturelle comme acte de communication ayant une
finalité sociale. Bien avant les études de pragmatique linguistique citées plus
haut, l'anthropologie linguistique fut confrontée a la diversité des langages et
a leur dépendance des modes de vie. B, Malinowsky, dés 1935, insiste sur [e
rdle pragmatique du langage dans les comportements : « les mots participent
de I'action et sont autant d'actions ». Remarquant que, dans notre vie quoti-
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d|enqe ou_dans certains groupes indigénes, nombreuses sont les paroles
gnodlnes, |I_définit avant R. Jakobson la fonction phatique du langage {fonc-
tloq de.cohesion sociale). Enfin, il met en évidence I'importance du contexte,
qu’il soit verbal, situationnel ou culturel. Pour F. Boas (1911), qui étudie les
langues amérindiennes, le langage est lié & certains types de raisonnements
rendus possibles par le social (manque de signes abstraits de généralisation
daqs certaines langues par exemple). E. Sapir dés 1931 met en évidence la
nopqn de Acommunication comme production sociale débordant le langage et
precise meme ses aspects non verbaux : gestes, intonations. La communica-
tion non verbale est d’ailleurs I'objet d’une étude scientifique et pour la
premiére fois A partir de 1936 de la part de Grégory Bateson et Margaret
Mead, & 'occasion de leur étude ethnographigue de la relation mére-enfant a
Bali. Un livre parait en 1942 & ce sujet. Il comporte 759 photos sur les
interactions quotidiennes (Y. Winkin, 1981, p. 31). Les auteurs montrent com-
ment, en observant les interactions mére-enfant, on peut comprendre « com-
ment on devient balinais ».

L’ethnographie de la communication se donne pour but « la description
des pratiques langagiéres de divers groupes socio-culturels » et I'étude « du
fonctionnement de la parole dans la vie sociale » (C. Bachmann et coll., op.
cit., p. 53). La notion de compsétence en communication est mise en relief :
pour communiquer il ne suffit pas de connaitre la langue mais aussi les
usages sociaux qui permettent de ja pratiquer. Cette orientation apparait en
1964 avec un recueil d’articles publiés sous la direction de J. Gumperz et
D. Hymes. C.0. Frake écrit un texte intitulé « comment demander a boire &
Subanun », qui montre les comportements sociaux ritualisés liés a la prise de
boisson, que 'on a intérét a connalire, si 'on ne veut pas mourit de soif chez
ces cultivateurs philippins ! {op. cit., p. 66).

Enfin, la sociolinguistique tente d’analyser I'inscription des déterminations
sociales dansg le langage lui-méme. M.AK. Halliday, en 1974, étudie le sys-
téme de réprimande A 'école. Il montre, & travers cet exemple, comment on
passe d’une structure sociale (école), qui détermine un réseau de comparte-
ments, telles les régles de conduite, a une structure sémantique se traduisant
par un réseau de significations (dans le cadre de la réprimande, seules
certaines significations comportementales sont retenues) et enfin & une sfruc-
ture lexico-grammaticale se réalisant dans un réseau d’expressions spécifi-
ques marquant la réprimande (op. cit., p. 28). L’école variationniste et W. La-
bov s'opposent a la notion de déficit linguistique qui serait I'apanage des
classes défavorisées. W. Labov montre que, dans les ghettos noir-americains,
la langue partée, sorte d'anglais « impur », est en fait trés riche, demande des
compétences et que les leaders de ces ghettos sont ceux qui sont les plus
habiles & P'utiliser, plutét que ceux qui parlent le mieux la langue standard.

2. Toute communication est une interaction entre plusieurs partenaires,
dont les régles sont définies par la situation et le contexte. William Thomas
dans les années vingt, en compagnie de Robert Park, fonde I’Ecole de
Chicago, appliquant les méthodes d'enquétes ethnographiques.é la sociologie
urbaine. D&s 1927, W. Thomas introduit la notion de situation: dans une
rencontre sociale, les partenaires doivent définir la situation, ¢’est-a-dire
savoir communiquer en rapport avec le contexte, étre capables de se mettre
d'accord sur un style de communication, sur la durée, sur le role des
interactants. L’interactionnisme symbolique, souvent rattaché au nom de
G.H. Mead (1934), met en avant la notion d’interactioq comme construisant ia
vie sociale, les symboles et les représentations qui Faccompagnent. Dans
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cette lignée, H.S. Becker développe la technique de I’'cbservation particil-
pante. Erving Goffman est beaucoup plus connu. Dans les années soixante, il
continue ia tradition de la sociologie interactionniste en s’orientant vers une
microsociologie. Pour lui, les relations sociales sont a analyser au niveau des
communications quotidiennes ol elles apparaissent alors comme aussi codi-
fites que les rites des grandes institutions telles I'Eglise ou la famille. Ainsi
seront étudiées les rencontres {0l I'individu entre en communication avec
d'autres), nécessitant une définition de la situation par des acteurs opérant
dans un cadre (selon la métaphore théatrale adoptée ici). Nous n’insisterons
pas sur ces travaux qui désormais bien connus, constituent un apport fonda-
mental a I'étho-psychologie des communications.

Non moins intéressante, pour notre propos est ’ethnométhodologie, cou-
rant sociologique américain émergeant au début des années soixante avec
Harold Garfinkel et Aaron Cicourel. La encore, il s’agit d’une orientation vers
le quotidien, le qualitatif. H. Garfinkei (1967} définit les faits sociaux comme
les accomplissements de pratiques concrétes. L'ethnométhodologie consis-
tera & décrire les méthodes qu’utilisent les acteurs de la vie sociale (quelle
soit quotidienne ou savante) pour sa construction. Elle est donc au plus prés
de I'étho-psychologie des communications, d’autant plus gue sa méthode,
tout comme cette derniére, semble correspondre & I'observation éthologique.
H. Mehan (1978, 1980), dans le domaine de 'éducation, développe l'idée que
{'éléve, pour réussir, doit étre compétent socialerment. !l doif étre & méme de
comprendre, maitriser I'ensemble des régles interactives, et les définitions
implicites des situations qui fondent la réalité scolaire. Il ne suffit pas que
'éléve comprenne le langage verbal de l'enseignant, il doit aussi pouvoir
saisir le non verbal et comprendre ces signaux, ainsi gue I'implicite des
stratégies du maitre. L’acte pédagogique devra donc contribuer a4 rendre
lisibles ces stratégies, afin que 'éléve se sente vraiment « dans la situation »,
c'est-a-dire compétent dans le jeu social & travers lequel se déroulent les
apprentissages. Tout comme I'ethnométhodologie, I'étho-psychologie des
communications contribue a cette visée. Pour terminer rappelons que I'ethno-
méthodologie, avec H. Sacks, E. Schegloff et G. Jefferson (1974), fonde le
versant sociologique de ['analyse conversationnelle, avec des études sur
I'ouverture des conversations (E. Schegloff, 1968) et la régulation des tours
de parole (H. Sacks et coll., op. cit).

C - La théorie des communications

En 1949, Claude Shannon et Warren Weaver publient 1a « théorie mathé-
matique de la communication ». |l s'agit de codifier I'information,-d’en extraire
des unités, de voir ce qui est ou n'est pas informatif dans la communication.
Un an avant, Norbert Wiener avait publié « Cybernetics ». Il y étudiait la
communication chez I'animal et dans la machine avec la notion de feed-back.
Parallélement, dés 1950, Von Bertalanffy définit la « théorie du systéme géns-
ral ». Un systéme est pour lui un «ensemble d'unités en interrelations
mutuelies » (D. Durand, 1979, p. 7). Théorie de la communication, cybernéti-
que et systémigque auront une influence considérable sur les sciences
humaines, en particulier sur Ja sociclogie, la linguistique et la psychologie. On
sait que Shannon, ingénieur a la compagnie de téléphone Bell, propose ce
qu’il nomme lui-méme le « schéma d'un systéme général de communication »
distinguant source, émetteur, signal, récepteur, destinataire ainsi que les
notions de message et de bruit. Bien gqu’il s’agisse d’une théorie mathémati-
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que de la mesure de I'information, elle va devenir, comme le rappelle Abra-
ham Moles, ta pierre angulaire d’une science bien plus générale, (a science
des communications. Le «schéma de Shannon », bien que prévu pour la
t‘ran’sr.m.ss:on téléphonique, servira & de nombreuses recherches qui aboutiront
a definir une théorie des communications. « La théorie des communications
(;") sé propose désormais (...} d’analyser les conditions dans lesquelies un
étre ou un organisme émetteurs de signaux discontinus ou continus peuvent,
par lintermédiaire de I'ensemble de ces signaux, modifier de fagon non
e-‘nergétique I‘environnement d’un autre &tre ou d’un autre organisme, et par
la changer d’une quelconque fagcon leur comportement (...} » (A. Moles, pré-
face de I'ouvrage de Shannon et Weaver, op. cit.).

Dans les années cinquante, un groupe de chercheurs américains forme
un nouveau courant de pensée appelé par Y, Winkin {1981) «/a nouvelle
communication ». |l s'agit de G. Bateson, E.T. Hall, R. Birdwhistell, E. Gof-
fman, auxquels se joindra P. Watzlawick. Certains d'entre eux se fixent a
Palo-Alto. L'orientation est a la fois anthropalogique, sociologique et psychia-
trique, elle s’unifie autour de la notion de communication prise dans un sens
tres différent de celui du modéle de Shannon. Pour ces chercheurs, les régles
de la communication verbale ou non verbale représentent I'essence de la vie
sociale. La communication est pour eux «un processus social permanent
integrant de multiples modes de comportement : la parole, le geste, le regard,
la mimique, I'espace interindividuel, etc. » (Y, Winkin, op. cit., p. 24). Ainsi va
se fonder une véritable psychologie des communications, dont les débouchés
en pathologie sont connus a travers les thérapies familiales systémiques.
Cette nouvelle approche psychologique implique une reconsidération du lan-
gage, dont laspect parlé et représentatif n'est pius qu'un élément de la
communication totale, qui, multicanale, multifonctionnelle, interactive et liee
au contexte. On connait le premier axiome de la communication selon Watzla-
wick {1967) : « on ne peut pas ne pas communiquer », car tout comportement,
conscient ou inconscient, a valeur de message, ¢’est-a-dire qu’il est transmis
au destinataire par un signal, puis décodé et recu. Toute réalisation humaine,
qu’elle soit sociale, affective, cognitive, se construit au sein d’un réseau de
communications qui sera 'objet d'étude. En ce sens tout travail scolaire ou
d'apprentissage sera saisi & travers le systéme d’interactions qui le construit,
L'étho-psychologie des communications, par sa méthode de 'observation des
situations naturelles de communication, est assez proche de cette crientation
communicologique dont I'école de Palo-Alto ne représente qu'un aspect
parmi d'autres. Tout comme la sociolinguistique et I'ethnographie de la com-
munication, la cybernétique, la systémique et fa théorie de la communication
ont contribué a4 une nouvelle approche psychologigque gue nous cernons
mieux désormais. Il nous reste a étudier un apport peut-étre plus inattendu,
celui de I'éthologie.

D - L'éthologie

| 'éthologie étant la science du comportemer}t \des a.nimaux, quelques
remargues sont nécessaires. J. Cosnier la montlrela plusgurs_repnses’ (er\m
particulier 1978) que « I'attitude éthologique » letaut topt a fait agaptee a
I'étude du comportement humain. Une « éthologie humaine » ou, mieux, une
« attitude étho-anthropologique » serait tout a fait justifiée.

L’éthologie apparait dés 1935 et se développe dans les années cinguante
avec. entre autres, N. Tinbergen et C. Lorenz. Dans les années soixante-dix
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son développement est désormais considérable et « "éthologie humaine » nait
en Grande-Bretagne avec, en particulier, N.G. Blurton Jones (1987, 1972).

J. Cosnier (op. cit.) montre que les trois aspects fondamentaux de la
science éthologique ne s’opposent pas a I'étude de I'homme. En premier lieu,
d'origine zoologique, I'éthologie se plait a décrire des espéces dans leur
spécificité. Rien n’empéche alors I'étude de 'espece humaine avec ses
particularités, dont la plus évidente est le langage verbal. En second lieu,
I'éthologie s’oppose au behaviorisme, qui procéde en laboratoire. Le compor-
tement est pour les éthologues celui qui se développe naturellement dans la
vie sociale. Rien ne s'oppose donc pour P'étude de 'homme a cette orienta-
tion naturaliste. En troisigme lieu les observations porteront sur les répertoires
d'unités comportementales (déclencheurs sociaux) qui agissent sur les parte-
naires et qui peuvent se grouper en séquences d’activité spécifique. Chaque
espéce utilisera donc certains modes communicationnels pour son adaptation
au milieu. L& encore, rien n’empéche un tel type d’cbservation pour la
connaissance de I'homme. En fait, la difficulté serait de vouloir appliquer &
’homme des modéles animaux. Mais une telle démarche ne correspondrait
pas a une véritable attitude éthologique puisqu'elle ne respecterait pas la
spécificité de I'espéce humaine. Si I'on s’en tient aux trois points fondamen-
taux que nous venons de citer, on voit que I'éthologie peut fournir une
méthode d’observation naturaliste. Soulignons que naturel s’oppose ici au
laboratoire et non pas au culturel, dont les éléments, propres a chaque
groupe humain, peuvent tout a fait s’étudier éthologiquement. Le répertoire
des comportements observés sera alors mis en relation avec le code linguisti-
que et non plus génétique. Le langage verbal pose cependant des problémes.
En tant que porteur de significations, il échappe a 'observation directe. Mais
nous avens vu que la pragmatique étudie désormais le langage comme acte
de communication, ce qui rapproche de la démarche éthologique, qui pourra
étudier, quant a elle, tous les signaux qui servent a piloter la conversation,
tels ceux qui réglent les tours de parole ou bien les silences, etc. L’éthologie
apporte ainsi & la psychologie des communications sa méthodologie d'obser-
vation ainsi qu’'une philosophie qui considére P'espéce humaine dans sa
spécificité parmi d’autres espéces. Paul Guillaume écrivait en 1940 : « Inséré
dans I'immense perspective du monde animal, I'homme y deviendra sans
doute plus intelligible ; nous comprendrons mieux, et sa parenté avec les
étres inférieurs et sa vraie supériorité » (cité par Daniel Lagache, 1949).
Terminons par une autre citation, d’E. Goffman (1973}, également au sujet de
I’utilisation de I’éthologie : « Les éthologues apportent donc des idées neuves.
Il faut dire gue beaucoup d'entre eux sont prompts a appliquer un schéma
darwinten et rendent compte de n’importe quel comportement routinier en
fonction de sa valeur permanente (voir rémanente) pour la survie ; les travaux
anciens avaient assez vite fait de tirer des déductions au niveau de Pespéce.
Rapportées a P’étude du comportement humain, ces tendances engendrent
certaines conclusions trés naives. Mais, si nous écartons poliment cette
particularité de I'éthologie, sa valeur de modéle reste claire ».

La psychologie clinique avait déja en son temps centré son regard sur le
corps, ila relation, la vie concréte. La psychanalyse avait méme apporté en
complément, avec la compréhension des mécanismes du transfert et du
contre-transfert (S. Freud, 1915), une sorte de modéle interactionniste avant
la lettre. Toutes ces idées convergent ainsi progressivement vers I'étude des
differents codes et systémes de communication, et en particulier de la
communication non verbale.
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II. - LES RECHERCHES SUR 1A COMMUNICATION NON VERBALE
A - Introduction

) L'éfcho-psychologie des communications adopte la méthode d’observation
ethologlgue. Il s'agit de tenter de saisir la communication totale, ¢’est-a-dire
celle gui emprunte tous les canaux de la communication et pas seulement le
canal vgrbal. Les études portent sur le verbal, le vocal, le gestuel ou mieux,
sur Iarticulation de ces trois éléments dans l'interaction. Les observations
peuvent se situer au niveau individuel (quels signaux sont émis, recus ?), soit
au niveau interindividuel {comment s’organisent les interactions ?). L’étho-
psychologie des communications rencontre également la psychologie sociale,
voire fa microsociologie, dans la mesure ol elie attache une grande impor-
tance aux contraintes contextuelles (cadre, situation) d’autant plus que cer-
taines de celles-ci s’inscrivent sur le corps méme de I'individu (par exemple :
maquillages, vétements).

La communication non verbale chez le jeune enfant, particuligrement
manifeste, a fait I'objet de nombreuses études, bien connues aciuellement.
Citons W.C. M¢ Grew (1972), H. Montagner (1978) et H. Montagner et coll.
(1988) pour la communication enfants-enfants ; R. Spitz (1946) et J. Bowlby
(1958) les initiateurs, puis N.G. Blurton Jones et Gill M. Leach (1972) et
R.N. Stern (1977) pour la communication meére-enfant ; enfin, R.D. Parke
{1981) et J. Kestemberg et coll. {1982) pour la communication pére-enfant. On
trouvera dans I'ouvrage collectif Ethologie et développement de I'enfant, sous
la direction de R.E. Tremblay, M.A. Provost et F.F. Strayer {1885), un pano-
rama assez complet de la question. Sont présentées, entre autres, des études
sur les interactions non verbales pére-fils dans une situation ol le pére doit
apprendre a son fils le maniement d'un terminal d'ordinateur (R.E. Tremblay
et S. Larivee), sur la motivation 4 é&ire éducateur d’enfants (R.E. Tremblay),
sur les comportements d'affiliation et de dominance (R. Gauthier et M. Jac-
ques), sur I'adaptation aux pairs a la garderie (L. Petitclerc et J.F. Saucier).
Citons enfin le dernier livre de J. Le Camus (1989).

Chez I'enfant plus grand ou [adulte, la communication non verbale est
souvent invoquée mais finalement peu connue. Pourtant, des travaux comme
ceux de J. Cosnier, faisant la synthése d’autres etudes, W. Wundt (1900},
D. Efron (1941}, P. Ekman et W.V. Friesen (1969), permettent de décrire et de
classer les différents éléments mimogestuels qui se manifestent dans la CNV.
Cette derniére est par ailleurs intéressante a étudier d’un point de vue
psychologique dans son aspect fonctionnel : 4 quoi est-elle utile pour le sujet
communiquant et quélle est sa place par rapport au verbal ? En fonction des
données actuelles, | nous a semblé utile de faire le point sur I'aspect
sémiologique, puis sur I'aspect psychologique (fonctionnel) de la communica-
tion non verbale.

B - Aspect sémiologique

On distingue actuellement des éléements statique_s ’Iiéjs au contexte (par
exemple : morphotypes, parures), et des ét_éments k:rfe;;:qugs dont certains
sont Jents (postures) et d'autres rapides (r_mm‘ogestuallte, qui est 'ensemble
des mimigues et gestes a valeur communicative).

e Les éléments statiques. lls comprennent eux-mémes des éléments
physiques- et des élements culturels.
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— Les éléments physiques. Qu'on le veuille ou non, 'aspect physique de
quelqu’un communique quelque chose, et cela en fonction de stéréotypleg
sociales. Ainsi, J. Maisonneuve et M. Bruchon-Schweitzer (1981) ont montre
combien, méme A notre insu, la beauté était I'obiet d’une récompense
sociale. M.A. Descamps (1989) présente toute une série d’études portant sur
les a priori sociaux. Ainsi, les «gros» sont jugés gentils mais mous, les
« maigres » intelligents mais renfermés, etc. On aura donc tout intérét a
connaitre ces éléments afin d’éviter des préjugés facheux, qui peuvent finir
par peser et déposséder éléve et enseignant de la maitrise de leur relation,

— Les éléments culturels. Ce sont, par exemple, le maguillage et les
vétements. Le vétement sert a transmettre de nombreuses informations sur
nous : humeur, personnalité, attitude, statut. La mode établit des critéres de
récompense sociale par rapport auxquels les individus vont se situer dans un
véritable jeu de cache-cache entre marginalité et adoption de criteres domi-
nants. Quelgues exemples vont nous montrer & quel point la CNV se passe a
notre insu. Une femme & la mode, par exemple, est percue comme plus
stable émotionnellement et plus aimable. Des enquéteurs dans la rue obtien-
nent un nombre de réponses bien supérieur g'ils sont bien habiliés. Enfin un
resquilleur dans une file d’attente regoit bien moins d’agressivité si sa tenue
est soignée que s’il présente un aspect négligé (J. Maisonneuve et M. Bru-
chon-Scweitzer, op. cit.).

e Les éléments kinésiques. lls constituent, outre les postures, la mimo-
gestualité, c’est-a-dire 'ensemble des mimiques, regards et gestes interve-
nant dans la communication. G. Bateson et R. Birdwhistell sont parmi les
initiateurs de ce genre d'observations. Actuellement, la classification fonction-
nelle de J. Cosnier (1985) est la plus synthétique et la plus utilisable :

Les communicatifs

e lLes quasilinguistiques. Ce sont des mimiques et gestes intelligibles en
dehors du verbal. On les utilise par exemple en situation d’éloignement, ou
derriére une vitre. On distingue :

— Les expressifs. lls expriment I'humeur : hausser les épaules, souffler
en gonflant les joues, ou un commentaire : ¢a sent mauvais (se pincer le nezj,
je suis fatigue.

- Les conatifs. lls ont pour fonction d'agir sur l'interlocuteur : geste
pour dire « arrétez ! », « chut ! »

— Les phatiques. Gestes destinés a établir ou a maintenir le contact :
salutations, appel du gargon de cafe, etc.

— Les opératoires. lls décrivent une action ou un objet : marcher, man-
ger, prier, « ¢'est grand », etc.

La plupart du temps, les quasilinguistiques sont utilisés avec le langage
verbal qui se trouve ainsi renforcé. Dans des situations ol le verbal est
impossible, ils peuvent le remplacer. Par ailleurs ce répertoire peut étre
autonome dans certaines communautés et former un langage : indiens d’Amé-
rique, monastére, ou groupe professionnel (studios de télévision, plongeurs,
grutiers). Il est utilisé de fagon trés elaboree par les sourds (langage des
signes). Notons enfin 'extraordinaire langage gestuel du thééire indien Katha-
kali, certainement le pius complexe du monde. L'expression par quasilinguis-
tiques est pratique car son iconicité la rend intelligible d'un groupe & I'autre.
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lCependant, on .constate que le caractére iconique des signes est remanié par
es cultures qui ont donc leur propre répertoire de guasilinguistiques.

. Les coverbaux. Il s'agit de mimiques ou de gestes qui sont associés
au discours verbal. Contrairement aux quasilinguistiques, ils ne sont interpré-
tables que par rapport a I'énoncé verbal. On distinguera :

- Les paraverbaux. lls sont liés a I'articulation du discours verbal, en en
sou.hgna‘nt certains traits. Par exemple, certains mouvements de téte ou de
malrl] qui soulignent 'intonation, ou des gestes qui scandent le discours. Ces
pratiques varient en fréquence selon les cultures, comme d'ailleurs I'ensemble
des coverbaux. Plus on est éloigné de I'auditeur (situation de cours devant un
public nombreux), plus on aura recours & cette gestualité. On remarque aussi
que plus l'auditoire est «flou », sang réaction, plus 'orateur a tendance &
utiliser les paraverbaux pour le faire réagir.

2

— Les illustratifs. Comme leur nom Pindique, ils servent a illustrer le

discours verbatl :

- Les déictiques sont des gestes de désignation : doigt et bras tendu
par exemple (geste de pointage).

- Les spatiographiques miment la structure spatiale d’un objet: «un
poisson grand comme ¢a ! »

- Les kinédmimiques évoquent 'action et le mouvement.

- Les idéographiques décrivent une idée en tentant de tracer une figure
abstraite dans 'espace.

— Les expressifs. Ce sont surtout des mimigues exprimant des émo-
tions. Elles ont éte étudiées dés 1872 par Darwin. Les émotions se traduisent
par des mimiques de base, qui se retrouvent (et son reconnues) partout.
Cependant, 'homme a la possibilité d'utiliser les mimiques de fagon décon-
textualisée, ¢'est-a-dire comme un récit, en dehors de la situation. il est
évident qu’elles seront alors remaniées en fanction d'habitudes et de repré-
sentations culturelles, Ceci fait qu’en Orient et en Occident on ne sourit ni
pareil, ni dans les mémes situations. Ainsi, & partir d'une expression de base
commune, les mimiques s’affinent et se différencient par leur utilisation.

e Las synchronisateurs. Ce sont des mimiques et gestes qui servent 3
régler la communication entre deux ou plusieurs partenaires. Les échanges
paroliers sont en effet régulés par divers éléments verbaux, mais aussi non
verbaux (vocaux et mimogestuels) qui constituent un véritable co-pilotage
interactionnel. Ainsi, faire passer un message (situation de [I’enseignant)
nécessite la mise en place d’une stratégie interactionnelie. Les partenaires ne
pourront, par exemple, faire un travail cognitif ensemble, que s'ils sont a
I'aise dans ce co-pilotage. Un éiéve ne pourra travailler gue s'll se sent « a
I'intérieur », partie prenante du co-pilotage interactionnel. Sinon, quelque
chose lui échappe, le géne et luj fait perdre ses repéres dans les interactions
par lesquelles I'apprentissage se réalise.

Voici quelgues exemples de synchronisateurs :
— Les mouvements en miroir de 'auditeur en début d’interaction.
— Les hochements de téte et expressions manifestant I'écoute, 'appro-

bation ou la désapprobation.

— Les gestes de contact visuel par le regard.

— Les postures, au début ou a la fin de I"échange, qui indiquent I'inten-
tion des interlocuteurs de continuer ou d'interrompre I'interaction. O'T'.I?S
classe souvent en phaliques, utilisés par I'émetteur, et régulateurs, utilises
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par le récepteur. Parmi les effets de ces derniers, notons les changements de
parole (ou prise de tour), qui ont éte atudiés sur le plan gestuel par S. Ducan

et D. Fiske (1977).
Les extra-communicatifs

Ce sont des gestes qui, en apparence, n’interviennept pas d.ans la
communication (gestes de confort, autocentrés et maniputations d’objets).

C - Aspect psychologique

Un certain nombre d'études permettent désormais de répondre a la
guestion : & quoi sert-t-il, pour le sujet, d’utiliser, outre le verbal, des pro-
cédés mimogestuels ? La classification qui vient d'étre exposée, étant fonc-
tionnelle, donne déja une réponse. Nous adopterons ici un point de vue plus
psychologique, en nous plagant successivement, comme le font P. Feyereisen
et J.D. de Lannoy (1985}, du cdté du récepteur, puis du cdté de I'émetteur
(chague sujet é&tant, bien évidemment, a la fois 'un et l'autre).

Du cdté du récepteur . quel type d’informations tire-t-on d’autrui en
percevant ses mimiques, regards et gestes ?

Contrairement &4 ce qu'on pourrait attendre, les mimigues renseignent
d’une fagon incertaine sur I'état émotionnel, et les gestes servent assez peu &
la compréhenion du discours verbal (op. cit.,, p. 163 et suiv.). En revanche,
I'information métacommunicative semble trés importante. En effet, on remar-
gue que linterlocuteur, en plus de son discours verbal, va émettre des
sighaux non verbaux qui vont nous renseigner sur sa position par rapport a
son propre langage : est-il en accerd avec lui, veut-il dire autre chose avec
son corps, s’oppose-t-il a son discours verbal ? Tout cela passera par des
émissions non verbales et la communication sera I'ensemble des messages
envoyés synchroniquement. La communication véhicule ainsi un contenu
informatif, plus un ensemble de messages qui indiquent comment on doit le
comprendre, révélant la situation psychologique de I'interfocuteur. Communi-
quer en ce sens est un véritable comportement. Le regard, quant a lui, joue
surtout un rdle dans FPintersynchronie. Elle comprend tous les processus
servant 4 la régulation des échanges entre les partenaires. W.S. Condon et
W.D. Ogston {1971) ont montré qu'il y avait une véritable synchronisation
entre les émissions phoniques du locuteur et la gestualité du récepteur,
constituant une « danse des interactants », qui aurait pour fonction de « main-
tenir ensemble temporeliement », donc d’assurer une cohésion sociale. On
voit ainsi que la réception d’un message est bien plus que la traduction d'un
code verbal, puisqu’il y a une véritable participation corporelle. Ainsi, dans
une situation pédagogique, par exemple, si le discours verbal est ambivalent
(& 1a fois désir de communiquer et rejet}, cette ambivalence sera enregistrée
corporellement par l'interlocuteur. Le regard intervient dans cette intersyn-
chronie : c’est pas des coups d'eeil & son partenaire que le parleur s'assure
de 'effet de son activité verbale.

Du cdté de "émetteur : quelle est 'utilité d'émettre des signaux mimi-
gues, gestuels et posturaux ?

Mimiques et gestes paraissent surtout utiles a Pémetteur pour sa propre
gestion, et les regards s’intégrer dans un comportement « d’équilibre intime »
devant différentes situations sociales, (M. Argyle et J. Dean, 1965, M. Argyle
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et R, I'ngh;im, 1972). Au s‘uje_t des postures en mirair, M. La France (1979) a
montré qu'il y a une corrélation entre la bonne appréciation d'un enseignant

par ses eléeves et la tendance qu'ils ont a imiter ses gestes... (P. Feyereisen
et J.D. de Lannoy, op. cit., p. 147).

Cependant, la plupart des signaux visuels semblent émis avec le discours
verbal et on peut se demander si les gestes ne I'aident pas. Le geste, alors,
serait moins une information destinée a autrui {sauf pour l'intersynchronie)
qu’qr} moyen cognitif, pour gérer le verbal et psychologique, pour trouver un
équilibre entre émotions et verbal. Deux théories peuvent nous permettre
d’approcher actuellement ces phénoménes.

‘ 1. La facilitation cognitive, W. Condon {1976), avec des procédés d’enre-
gistrement trés précis, monire que, pour un méme individu, il v a une
synchronie trés fine entre chaine verbale et chaine mimogestuelie. 1 y a un
isomorphisme entre geste et verbe. A. Kendon (1972) met en évidence des
unites verbo-gestuelles hiérarchiques (plus vaste est 'unité du discours, plus
ample est la partie du corps impliquée). L’auteur se demande & quoi sert
cette synchronisation. Considérant que, pour établir linéairement un énoncé
parolier, il faut un « plan » pour V'organiser, il se demande si les mouvements
du corps ne contribuent pas a ce plan, constituant ainsi une « mémoire de
travail ». Ces signaux gestuels, en rapport avec des signaux verbaux, seraient
transmis a autrui et [aideraient 4 comprendre le message: non pas en
apportant une information particuliere, mais en transmettant — en méme
temps ou méme un peu a I'avance dans certains cas — le plan de I’énoncé
en train d’étre produit. Concrétement, on s’apergoit d’ailleurs que I'activité
‘gestuelle est renforcée a des moments de difficultés énonciatives verbales.
A. Dittman (1972) constate que le sujet produit moitié moins de gestes au
cours de paroies fluides (fluent clauses) que lorsgu’il a des hésitations. Enfin,
B. Rime et S. Gaussin (1982) comparent la quantité de CNV dans deux
situations différentes : I'une peu dense, ol les sujets passent un test de
mémoire verbale, 1'autre dense, ol il s’agit d'un entretien individuel. Or la
quantité de CNV augmente considérablement dans la deuxiéme situation ou la
difficulté a produire du verbal est beaucoup plus grande. Terminons en disant
que les obsetvations des conversations effectuées en absence de visibilité
(écran, téléphone, aveugles) montrent que, si la gestualité a tendance a
changer de forme (plus d’extra-communicatifs, moins de paraverbaux, K.
Bekdache, 19786), elle reste néanmoins trés présente. D’autre part, I'immobi-
iité forcée d’'un parleur fait apparaitre des troubles énonciatifs . lenteur et
monotonie d’élocution, difficultés idéatoires. L'activité mimogestuelle sert
ainsi de facilitation cognitive, en permetiant un meilleur encodage verbal et
une meilleure transmission.

2. L’organisation verbo-viscéro-motrice décrit un autre rapport entre le
verbal et le gestuel. L'expression est due a J. Watson (_1926), par laguelle il
désigne I'existence d'un lien homéostatique entre ces trois domaines compor-
tementaux. Toute activité mentale va engager les niveaux verbal, gestuel et
émotionnel simultanément et dans un rapport d'équilibre. Le laboratoire de
J. Cosnier a repris cette conception (K. I_Be_kdacr_te, ap- cit. ; S. Ecqnomides,
1975) avec des enregistrements de ['activité de l"lnqlwc_iu en mteracn?n {enre-
gistrements de l'activite motrice, paroliére et vegetatwe). i gpparaut que !e
geste et la parole ont une capacité réductrice des tensions internes (visce-
rales). Cependant, gestuel et verbal dgns ce cas so'nt _ut|llses selon dafferentg
patterns qui dépendent soit de la S|tu.at|on {proxémique par e’ﬁemple) soit
d'une stratégie personnelle qui se manifesie par cette organisation.
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Conclusion. A I'issue de ce parcours, il est clair que les recherc}hgs
récentes envisagent la CNV comme un comportement a part‘ entiére, s’m'te-
grant dans une régulation homéostatique individuelle (aide a Ia.productlon
verbale, & I'élaboration de la pensée et & la limitation des réactions neuro-
végétatives), ainsi que dans une régulation interindividuelle {(métacommunica-
tion et fonction phatique de cohésion sociale et culturelle). Ainsi, le mimoges-
tuel, que d’aucuns sont tentés de considérer comme élément marginal, a, en
fait, une véritable dimension langagiére. J. Gosnier (1985) resume bien ces
constatations en parlant de texte pour un énoncé verbal, de cotexte pour
Iactivité mimogestuelle {autre texte fonctionnant avec le verbal) et de totexie
pour I'ensemble. Reste le contexte, qui n'est pas a proprement parier langa-
gier, mais fait partie de la communication. It comprend {J. Cosnier, 1988} :

— Le cadre : site {(une salle de classe par exemple}, proxémigue, tempo-
ralité (ouverture, développement ou cldture de la rencontre), finalité ("ensei-
gnement, pour le site classe), programmes, public.

— La plate-forme communicative commune : histoire commune de la
relation, savoirs partagés qui permettent les implicitations,

— lLes participants : personnes (caraciéres persannels, marqueurs
sociaux), relations (structurelle, catégorieile ou personnelle), objectifs, Ces
derniers ne correspondent pas forcément aux finalités du site. E. Goffman a
montré dans Asiles qu'en dehors de la définition par linstitution de ce que
chacun doit faire, les malades se donnent des objectifs trés différents,
illicites, et néanmoins négociés implicitement avec "encadrement et, en fin de
compte, faisant partie de la vie institutionnelie. Il est slr qu’en milieu scolaire
il en est de méme : I'expression des éléves en classe ne se comprend pas
seulement par rapport a l'enseignement, mais traduit tout un réseau de
communications entre éléves, véritable comportement social, ressenti et
toléré partiellement par le maitre. Les études sur le cadre montrent ainsi que
ce dernier conditionne la communication des partenaires qui, a leur tour,
assurent sa cohésion par leurs interactions, et cela selon des modalités aux
multiples significations, ol se développent contraintes et espaces de liberté,

l.es études sur la CNV montrent ainsi que le langage du corps intervient
en permanence, conjointement au verbal. Les apprentissages se construisent
au sein d’éléments verbaux et non verbaux. Ces derniers sont aussi ceux gui
véhiculent le plus d’affects et d’éléments incontrdlés, qui vont se transmettre
a 'insu des partenaires. C. Pujade-Renaud (1983) et le méme auteur avec D.
Zimmerman (1976} ont particuligrement étudié les phénoménes de viclence et
de pouvoir véhiculgs par le corps dans la relation pédagogique. Pour con-
clure, il convient de noter que la CNV est un langage, qui correspond & un
code culturel {comme I'a montré E. Hall, 1966}, dont on posséde en principe
la clé, mais qui, parfois, n'est plus inteliigible quand des processus de
pathologie individuelle ou sociale se mettent en place. P. Meirieu (1987), parle
de rendre a I'éléve le pouvoir sur son apprentissage. L'étho-psychologie des
communications contribue certainement & ce projet, en permettant d’envisa-
ger des pratiques ol I'éléve se sentira a 'aise et compétent dans son activité
de communication. Enfin, dans la mesure ol la CNV utilise des éléments
iconiques qui ont une certaine universalité, mais qu'en méme temps ces
éléments sont remaniés selon des codes culturels, il sera dés lors intéressant
d'étudier le rdle de cette CNV en situation interculturelle, méme si cette
question releve en partie d’autres disciplines, comme I'anthropologie ou la
linguistigue. Citons, a titre indicatif, deux études sur la communication exolin-
gue, I'une portant sur le verbal (J. Gumperz, 1982), 'autre sur le non verbal
{J.M. Colletta, 1988).

94

Revue Frangaise de Pédagoegie, n® 100, juillet-aoit-septembre 1992




Hl. - LES RECHERCHES SUR LES SITUATIONS PEDAGOGIQUES

A - Quelques exemples de travaux d’orientation communicologique

En lintroduction de leur ouvrage Observer les situations éducatives,
M. Postic et.J.M. de Ketele (1988) écrivent : « En bref, les situations éduca-
t:ves’ appartiennent & la vie quotidienne, mais, par 'observation, on les
apprehende avec un regard nouveau, en décrivant des modes de fonctionne-
ment, en analysant des processus, pour découvrir la signification gu’en ont
ceux qui y sont engagés ». Il nous parait significatif d’une évolution des idées
que ces deux auteurs consacrent un livre entier a I'observation, la réhabilitant
quelque peu par rapport a ["expérimentation.

_ L'analyse des systdmes de CNV en situation pédagogique a déja donné
lieu a plusieurs recherches. D. Zimmerman (1978) s'intéresse aux processus
d’attraction-répulsion a 1'égard des éléves en fonction de Iorigine familiale de
ces derniers. Le méme auteur (1982) présente une étude sur la CNV a I'école
maternelle. L. Legrand (1979) étudie les réseaux de communication (en parti-
culier non verbale) dont I'éléve se trouve éire le centre en classe de francgais.
Il insiste sur I'impertance et la variété des situations de communication, dans
une perspective de différenciation de la pédagogie. L’auteur s’interroge d’au-
tre part sur l'inattention des éléves au cours d’une explication de texte en
observant la communication des éléves, toutes les quinze secondes, notée
dans une situation scolaire classique au de petits groupes. La supériorité du
travail en petits groupes apparait clairement. M. Fauquet et S. Strasfogel
(1972, 1975) proposent une grille d’observation des comportements verbaux
et non verbaux des enseignants, en tenant compte de leur durée. Une
classification est proposée. G. de Landsheere et A. Delchambre (1979) étu-
dient eux aussi les « comportements non verbaux de ['enseignant». Une
premiére partie, trés documentée, sur les recherches récentes en communica-
tion non verbale décrit les différents aspects de celle-ci ainsi que ses fonc-
tions. Les auteurs présentent ensuite de fagon détaillée une recherche com-
parant le verbal et le non verbal dans des situations d’enseignement. La
specificité du non verbal est analysée (véhicule de Vaffectif). La conclusion
comprend plusieurs réflexions intéressantes sur d’éventuelles recherches a
poursuivre {en particulier, sur 'articulation verbal — non verbal et sur Iintelli-
gibilité du non verbal), et préconise une formation des maitres 4 la connais-
sance de {a CNV. M.C. Ferraro Tavares (1988) propose également une « ana-
lyse des comportements non verbaux des enseignants ». Dans un premier
temps, elle justifie V'intégration du non verbal dans la formation des ensei-
gnants. Elle souligne le besoin de considerer l'interaction entre les partenaires
au travers du non verbal (gestes, vétements, attitudes). Elle rappelle que,
pour R. Birdwhistell, 65 % des composantes des messages seraient non
verbales. Sur 150 surnoms donnés par des éléves a leur maitre, 124 portent
sur l'aspect physique. L’auteur note que, malheureusement, faute de grille
d’anaiyse, on en reste souvent a des appreciations vagues. L’étude du non
verbal concerne « le climat de la classe : i peut favoriser ou empécher le
déve1oppément de la compétence en communication des a}pprena‘nts », L'au_-
teur expose alors une observation qui montre que _Ia competence a communi-
quer peut se décomposer en un « savair communiquer » (langage_), un « pou-
voir communiquer » (qui reléverait de la proxémigue) et un « vouloir communi-
quer » {qui passerait par la kinésie et enlparltlcuher par le rlre): La proxgmi-
que, ou organisation de I'espace communicationnel en classe (disposition des
tables, lumidre, facilitation des regards interactifs, déplacements), permet une
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communication riche. Le rire (de sollicitation, de complicite, de mise en
scéne, correcteur ou d’atténuation) manifeste et entretient le désir de commu-
niquer. L’auteur définit enfin des configurations mimogestuelles po_sitjvgs ou
négatives pour la communication et termine sur Iidée qu’il ne s'agit évidem-
ment pas de « former des enseignants gesticulants, mais de les rendre ptus
conscients du réle de leur corporalité dans I'interaction et plus disponibles a
I'écoute de la corporalité des apprenants ». B. Hodge et col. (1981) propo-
sent aux enseignants un livre particuliérement intéressant intitule Communica-
tion and the teacher. L’ouvrage est a la fois scientifique et concret. On vy
trouve des exposés théoriques en communication et linguistique, ol des
auteurs de base sont cités, et des passages trés didactiques, ol des exem-
ples sont donnés et des exercices proposés. Prenons par exemple |le chapitre
sur la CNV - on traite de I'interaction, du paralangage, de la proxemique (la
description d’une classe est donnée), de la kinésie {avec des exemples de
gestes spécifiques d’une culture & I'autre en situation de classe), du probléme
de la communication face a un public nombreux. Une liste des canaux de la
communication est donnée, incluant des éléments trés divers, tels mimiques,
messages iconiques, symbolisme des couleurs, caractére cuiturel du goit
(pour les cantines) et le symbole alimentaire auguel il renvoie... Enfin, sont
données des indications concernant I'utilisation possible par I'enseignant des
compétences communicationnelles : comment utiliser intonations et gestes,
comment varier les stimuli, comment utiliser des renforgateurs non verbaux,
les silences, et, enfin, comment observer les éléves ?

Nous terminerons cette revue non exhaustive par ta présentation de deux
recherches peu connues, I'une portant sur la communication des éléves avec
le maitre, 'autre sur la communication des éléves entre eux.

B - Deux recherches significatives

1. An ethological approach to teachers’ nonverbal communication
{S.R. Neill, 1988).

L’auteur étudie la CNV émise par des maitres a I'intérieur de la classe,
dans des situations d’enseignement. L’étude se déroule en deux temps. Dans
le premier, 13 enseignants, ayant des éléves de 12-13 ans, sont enregistrés
dans leur premier cours et dans un second en milieu d’'année scolaire. Dans
un second temps, on réalise des diapositives représentant des comporte-
ments non verbaux issus des enregistrements vidéo. Elles sont présentées a
un groupe d'enfants qui doivent les évaluer en fonction du « type d'ensei-
gnant » qu’elles représentent d’aprés eux (on propose différents types &
Péléve, issus d'enquéte). L’auteur peut ainsi voir quelle valeur les enfants
attribuent a tel ou tel type de CNV. Quatre types d'enregistrements sont
visés ; les gestes, les postures et mouvements du corps, les mimiques, et l¢
verbal. Les enseignants sont également classés (aprés enquéte « de voisi-
nage ») en trois catégories : les efficaces, qui entretiennent de bonnes rela-
tions avec leurs éléves, sans probléme de discipline, les inefficaces qui, &
I'inverse, en ont beaucoup et, enfin, les moyens, qui contrdlent leur classe
tout en ayant quelques difficultés. L’analyse des observations porte soit sur
toute la durée du cours, soit sur des périodes ol I'enseignant fait sa legon,
soit enfin sur des périodes ou il se confronte aux éléves en leur faisant des
remarques critiques.

Résultats. Dans les trois situations, on note des différences importantes
entre efficaces et inefficaces. Dans la premiére situation (ensemble du cours),
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les enseignants efficaces montrent plus de mimiques traduisant I’enthou-
siasme et donnent du relief a leur discours. s fixent plus du regard les
er!f_ants. lls utilisent plus d'illustratifs ainsi que des intonations variées. Iis
utilisent également plus de gestes de contrdle ou de décision {doigt pointé,
frappe de la main ou du poing). Les inefficaces, eux, ont des mimiques
beaUCOUP plus neutres, peu de mouvements de téte marquant l'intérét porté
au travail des éleves. lls émettent souvent des paroles peu claires, manipulent
Qes Objets, écrivent au tableau, s’occupent de équipement. lls émettent
egalement plus de « signaux barriéres » tels que les bras croisés et passent
moins de temps en position « relaxe » (mains dans les poches par exemple).
Dans la deuxiéme situation (ol I'enseignant expligue son cours), on trouve
chez les efficaces plus de mimiques de satisfaction ou d'embarras en rapport
avec le contenu expliqué. Ces enseignants savent fixer la classe, la batayer
du regard, indiquant qu’ils suivent trés bien si I’éléve comprend ou non. Chez
les non efficaces, on retrouve les éléments évoqués plus haut, & savoir les
mimiques neutres, une expression d’incertitude ou de tristesse et peu
d'enthousiasme dans la communication du contenu. Dans la derniére situation
(affrontement avec les éléves au cours de remarques critiques), on remarque
chez les efficaces de nombreux gestes de contrdle, adressés aussi bien a
I'ensemble de la classe qu’a des éléves en particulier, de nombreux illustra-
tifs, des attitudes de « descente au niveau des éléves », qui donnent une
impression de complaisance dans la critique de I'éléve. Au total, on a donc
un compartement trés peu menagant dans une situation pourtant de menace
latente. On retrouve en revanche chez les inefficaces toujours les mémes
signaux non verbaux de défense: bras croisés, tatonnements, mimiques
tristes donnant une impression d’incertitude et de stress.

Résultats comparés aux réactions des éléves. Des diapositives, établies a
partir des comportements caractéristiques des enseignants enregistrés, sont
présentées a des groupes de 20-30 enfants de quatre ages differents entre
12 et 18 ans. Les enfants doivent classer les diapositives en fonction de
catégories de comportements qui leur sont proposées {comportement amical,
inamical, sérieux, ennuyeux, calme). On espére ainsi repérer la valeur que les
éléves accordent a la CNV. L’appréciation inamical est portée par eux au vu
des comportements non verbaux affirmatifs ou agressifs, incluant des mimi-
ques d’hostilité. Ces enseignants paraissent vouloir montrer fortement leur
controle de la classe et les ¢éléves pergoivent ces signaux comme risques
d'escalade dans I'affrontement mutuel. L’intérét de I'étude de S. Neill est de
montrer que ces signaux agressifs, émis par certains enseignants dans cer-
taines circonstances, occupent une durée réduite qui les rend peu percepti-
bles par I'observateur adulte, alors que les éléves les repérent avec une
grande acuité et s'en servent pour caractériser I’ensei_gpant. [l en est de
méme pour e facteur amical. Pour le caractériser, les éléves se fixent non
seulement au sourire mais aussi & des postures ol I'enseignant touche
I'éléve. Ces attitudes, on le comprend, sont rares, et pouriant elles sont
pergues trés positivement par les éléves. Les mimiques_évoquant !’humoqr
sont également plus efficaces que leur ‘n(‘)mbre restreint ne Ig laisserait
prévoir. Les illustratifs sont également reperes pour le fact?ur amical (gestes
qui appuyent une explication). Le caractere serieux est noté dans !eg, phases
de confrontation avec les éléves et se repere a des postures qui évoquent
I'idée de menace & I'encontre de I'éléve. Ce sentiment de menace est en fait,
comme nous le verrons plus foin, lie¢ a la .crafnte de I'escalade ef ‘?"9, la
confrontation, Le facteur ennuyeux est enregistre sur deg pogstures d hes:ta‘-
tion st d’évitement. On les trouve fréquemment chez les inefficaces. Quant a
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I'estimation calme, elle est portée & partir d’indices manifestant un bas hiveau
de menace dans les situations de confrontation. Elle est caractéristique des
enseignants efficaces.

Commentaires. Comme on a pu le constater, certains signaux, méme peu
fréquents, sont trés opératoires pour garder un contact harmonieux avec
I'éléve et permettre au message de passer. On voit que le non verbal
supporte la lourde tache de gérer 1a situation et de maintenir la communica-
tion & un niveau d'équilibre précaire ol les apprentissages peuvent se réali-
ser. A I'observation vidéo, les enseignants efficaces sont ceux qui manifestent
un haut degré de relaxation dans leurs cours. Les eléves traduisent ainsi le
comportement des efficaces: ils aident a apprendre et, dans les situations
d'affrontement, ils apprécient leurs gestes de décision de méme que leur
calme qui, pour eux, est une garantie de non escalade. Quant aux inefficaces,
ils sont pergus comme ennuyeux et peu secourables dans I'apprentissage.
Les éléves les craignent beaucoup dans les situations de confrontation {ou le
maitre est amené a critiquer I'éléve), car des signes de stress, d'hésitation et
de menace apparaissent. On note en fait que les attentes profondes des
éléves sont que I'enseignant fasse attention & eux. La fonction phatique (de
contact) compte ainsi par dessus tout. Un autre aspect important est la
gestion de I'affrontement. Les situations d’enseignement passent inévitable-
ment par des phases o le maitre n'est pas satisfait des éléves et ol il le fait
savoir. S. Neill constate que plus il y a de comportements menagants, moins
la tenue de la classe est efficace. L’auteur donne ici une explication typique-
ment éthologique, se rapportant aux comportements d’affrontements des
jeunes enfants. Les éléves, par expérience, savent en fait reconnaitre les
signaux des leaders, qui seraient ceux qu’utilisent plus tard les enseignants
calmes et efficaces.

2. Etholegie de l'interaction chez des enfants du premier cycle de Pensei-
gnement secondaire au cours d'un apprentissage des mathématiques en
groupes dans la résolution des problémes (R. Plety, 1985).

Le titre méme de la recherche situe les questions posées : « savoir ce qui
se passe lorsgu’on prétend faire accéder des €léves a la connaissance, et &
fa connaissance qui soit non le résultat d’un savoir magistralement transmis,
mais le resultat d'un travail & la fois individue! et coopératif (...} » {p. 1).
L'auteur part des résultats d’une recherche antérieure, qui montre que des
éléves moyens mis en groupes de quatre pour la résolution d'un probléme de
mathématigues ont un bon score d'efficacité, que ce soit au sein de groupes
mixtes (éléves sachant et ne sachant pas faire individuellement), ou méme, de
fagon plus étonnante, dans des groupes négatifs (formés d’individus ne
sachant pas faire individuellement}. Au sein du travail en groupe, I'interaction
et la communication entre éléves réaliseraient un véritable apprentissage.
C’est ce que l'auteur se propose d’observer, afin d’expliquer ces constata-
tions un peut derangeantes, puisque les éléves trouvent spontanément des
stratégies cognitives conduisant & une bonne réussite, dans certains cas
méme pour ceux & qui le maitre n'avait pu faire comprendre la solution du
probléme. Au sein du travail de groupe, il se passe donc quelque chose, qui
parait beaucoup plus complexe qu'un échange d’informations ou qu’un travail
de transmission de I'éleve « fort » & 'éléve « faible ». L’observation éthologi-
que intervient ici pour décrire « ce gu’il s’est passé ». En effet, ce travail est
produit par des sujets qui s’expriment et qui enregistrent I'expression du
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gs:t?a:llalr;ﬁi”s):)na{ doncf qommunica_ﬁon é-différents niveaux, verbal, corporel,
probrér’ne L tra" enCi ait, la manlfestatlor) observable de la résolution du
rechorahos st in he se faire. Reste a définir {probléme typique des
i \ psyc o!ogjques} Ce qu'on observera et avec quels moyens.

ans ce cas, 'observation {enregistrement vidéo) se fait en classe de gua-
trieme, au cours de mathématiques, 4 un moment de Pannée scolaire ol il y a
apprgntlfssage. L:’exercice propose vient immédiatement aprés. Quatre éléves
st}e reun|s§ent librement autour d'une table de travail pour cet exercice.
L obgervat_lgn porte sur 16 groupes de 4 eléves, donc sur 64 individus en tout.
La disposition des éléves est particuliérement irmportante :

Lumiére

1—

Les fiéches indiquent la position du corps: 1 et 4 se font face. 2 et 3
sont cote & cdte et regardent 1 et 4 de cdté. Les 4 éléves se placent
librement. Trois types d’activités sont enregistrés : 'activité parlée (AP), I’acti-
vité gestuée (AG) et l'activité autocentrée (AU). Ces trois activités sont
décrites quantitativement et gualitativement. Puis une analyse de ’interaction
{avec le programme « THEME » de M. Magnusson, déja utilisé par H. Monta-
gner) met en relation ces éléments communicationnels avec différentes étapes

de la résolution du probléme.

Résultats. Une premiére étude quantitative porte sur la durée et la
fréquence des types d’activité. L’activité gestuelle communicative (AG) prédo-
mine largement sur 'activité parlée (AP}. L’activité gestuelle globale (AG et
AU) est plus importante dans les groupes ou plusieurs individus sont actifs
dans |a résolution. Dans les groupes a leader unique, en revanche, le rapport
entre AG et AP est en faveur de cette derniére. De méme que dans ces
groupes, I'AU est plus importante que I'AG, surtout au moment du franqhisse-
ment des étapes. Ces premiers résultats mantrent que !e }ravall nécessite des
échanges aussi bien verbaux que non verbaux et que différents rapports entre
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AP, AG et AU s'établissent selon le type de travail de groupe et la progres-
sion de la résolution. L'élgéve, pour produire un travail, a donc besoin de
bouger, autant pour lui-méme que pour communiquer avec ses partenalg‘es.
L'analyse quantitative de Iactivité parlée montre que les éléves emploient
souvent un mode propositif qui permet d’'aborder « en douceur » plusieurs
partenaires. Suivent ensuite des requétes ou d’autres propositions. D’autre
part, les régulateurs sont nombreux. Les intervenants se situent donc
constamment dans le discours, exprimant leur maitrise de [|'échange.
L’ensemble manifeste un type d'interaction paroliére particuliérement souple
et nuancé, « démocratique » pourrait-on dire. Méme quand il y a un leader
unique, les autres sont loin d'étre ignorés. L’analyse qualitative montre aussi
I'importance des regards ainsi que celle des « contacts corporels » (approche
de |la main, du buste) qui tendent & créer pour le travail un espace intime
favorable a4 la communication méme s'il est contraire aux régles scolaires
habituelles. Enfin, les gestes d’autocontacts ludiques {avec crayon ou régle)
et les postures, {redressements, reculs) pour se mettre en position de confort
intellectuel, sont également trés fréquents. |l parait évident, au vu de ces
résultats, que les activités parlée, gestuée communicante et gestuée autocen-
trée font toutes trois partie des interactions qui construisent le travail de
résolution du probléme. L'auteur étudie ensuite les types d'activité cognitive
supportés par les interactions. Il en conclut que les quatre éléves, librement
regroupés et interagissant sans contrainte particuliére si ce n'est celle d’arri-
ver au but, ni ne s'amusent entre eux, ni ne reproduisent la relation verticale
maitre-éléve, méme si, dans les roles, un éléve peut transmetire des connais-
sances. L’'auteur termine sa thése par une étude particuliérement intéressante
sur le rapport entre la place choisie & ia table par les éléves, les rdles qu'ils
prennent et les types d’interactions. L'ensemble de I'observation des
16 groupes montre que rapidement chacun des quatre éléves prend un statut
dans le travail. On distingue alors : P'animateur {leader aux nombreuses inter-
ventions multi-directionnelles), le vérificateur (corrige la démarche du groupe,
régule), le quéteur (demande aux autres) et, enfin, I"indépendant {peu commu-
nicatif, en retrait, s'isole plus qu’il n'est rejetd). Si nous nous reportons au
schéma de la disposition des éléves autour de la table (voir supra), on voit
gque les quatre places ne sont pas équivalentes pour le confort de la commu-
nication. Or on observe que, d’un groupe & |'autre, les éléves jouant le méme
role vont se retrouver le plus souvent & la méme place! La place 1 est
occupée par le vérificateur : peu propice a la communication dans le groupe,
ele est face a la lumiére, rendant bien visible celui qui Foccupe... Le quéteur
se place souvent en 2. Sans étre a la meilleure place, il se situe au sein d’une
communication dense, qui lui profitable. L'indépendant choisira la place 4. En
position éloignée et & contre-idur, elle est effectivement la plus propice &
I'isolement. Enfin, "animateur occupe la place 3, la meilleure pour le confort
de la communication. Les résultats permettent aussi une sorte d’interacto-
gramme de groupe, révélant des axes privilégiés dans les interactions. || est
ainsi remarquable de voir que des éléves, de fagon naturelle, se répartissent
I'espace, les rdles, le type d’échange et construisent des styles communica-
tifs, dont certains sont mieux appropriés & la réussite que ta simple interac-
tion maitre-éléve. L’ensemble de cette recherche illustre bien 1"originalité de
'approche en étho-psychologie des communications. C’est sur une base
d'observations fines des actes de langage, des mimiques, des postures, des
gestes et de la proxémique que la nature du travail cognitif en question a pu
étre précisée. L’observation des interactions a montré les compétences des
éléves, qui produisent du cognitif, et se réalisent & travers la CNV et des
fonctions langagiéres autres qu'uniquement représentatives.
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CONCLUSION

tion.

A l'issue de ce pancrama, nous pouvens conclure en disant que I'étho-
psychologie des communications s'inscrit dans un courant transdisciplinaire
déjad existant, qui a pour dénominateur commun une attitude naturaliste
fondée sur Pobservation et la description des comportements sur le terrain.
En psychologie, cette attitude éthologique prend pour objet la communication
humaine «totale », telle que nous en avens tracé les contours. Le terme
d’étho-psychologie des communications nous parait ainsi justifié. Les carac-
téristiques de cette démarche la rendent particuligrement intéressante et
digne d’étre développée dans les domaines de la pédagogie et de la forma-

Guy Genevois
Université de Lyon Il
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NOTES CRITIQUES

Etude critique : _
Une science pour les filles... ?

A lorigine de cet article se trouve I'ouvrage
« Science for Girls » (1), qui lui donne son titre. Il
s'agit d'un livre qui fournit un riche panorama des
recherches et expérimentations mendées en Grande-Bre-
tagne et aux Etats-Unis dans les anndes 1980, visant 4
faciliter Paccés des filles aux études scientifiques et
techniques et aux professions qui en découlent.

Les contributions anglaises et américaines rassem-
blées ici, d'auteurs qui ont été les pionniers de ces
recherches, sont intéressantes a plus d'un titre. Leur
retentissement a souvent dépassé le cadre local dans
lequel elles s'inscrivaient, inspirant en particulier nom-
bre de recherches sur le continent européen, marquant
leur systéme éducatif d’origine (modification de pro-
grammes scolaires, impact sur les formations d’ensci-
gnants). Un autre intérét de l'ouvrage est d’attester
d’une étape historique ol les recherches procedent de

I'idée qu'on peut remédier A la sous-représentation des

filles dans les filiéres scientifiques ou technologiques
avec des stratégies pédagogiques adaptées, accompa-
gnées d'interventions visant & medifier, tant chez les
éleves que chez les parents et les employeurs, les
stéréotypes faisant de certaines disciplines et profes-
sions des territoires masculing : 4 cet égard le pro-
gramme ambricain « Equals » est exemplaire (il est
évoqué ici par Nancy Kreinberg qui en a dirigé les
développements dés lorigine).

Plus récemment, en particulier grice & lessor des
Women’s studies dans les Universités américaines, une
analyse plus radicale a été formulée, dont nous essaie-
rons de donner une idée. Cette analyse, tirant les
conséquences de la reconmaissance de la science
comme production sociale, argumente sur la nécessité
de changer non seculement les méthodes d’enseigne-
ment mais la science elle-méme, domaine jusqu’ici
essentiellement masculin par ses acteurs, ses valeurs
(déterminantes des choix des objets de recherche, des
méthodes de travail, des critéres d’évaluation de re-
cherches...).

Ces perspectives s¢ font un peu jour dans un chapi-
tre de « Scicnce for Girls ? », que la concision ambi-

gué du titre anglais nous parait habilement inclure,
méme si pour Ja majeure partie de 'ouvrage la ques-
tion posée peut se lire comme « un enseignement
scientifique spécial pour les filles ».

Pourquoi un tel livre ?

Dans la préface quelle donne & Touvrage publié
sous sa direction, Alison Kelly (Université de Man-
chester, GB) rappelle qu'il n’y a pas si longtemps il
était « normal » que les filles, dont la « vocation »
était du reste ailleurs, ne s'intéressent guére aux
sciences — pour lesquelles les gargons se trouvaient
étre mieux équipés intellectuellement. Il faut attendre
les années 1970 pour que Fon commence 3 s'interroger
sur d’autres raisons possibles & cette situation.
A. Kelly a d’ailleurs contribué & ce ré-examen par son
livite « The Missing Half : Girls and Sciecnce Educa-
tion » dans lequel, a partir d'une foule d’observations
en milieu scolaire, elle offrait des analyses et ouvrait
des pistes qui inspireraient nombre d’équipes de
recherches, Ici, A. Kelly interroge & nouveau : pour-
quoi les filles cherchent-clles massivement a éviter les
disciplines scientifiques {sauf peut-étre la biologie), et
pourquoi les éducateurs s’en soucient-ils si peu ? Pour-
quoi, par exemple, puisque les difficultés des filles vis-
a-vis des disciplines scientifiques sont désormais aussi
connues que les difficultés des garcons dans ['appren-
tissage de la lecture, les filles ne béndéficient-elles pas
d’un soutien sélectif comme il en existe pour les gar-
gons en lecture (dans les dcoles  primaires
anglaises)... 7 Pour A. Kelly, trois factcurs pourraient
intervenir dans « I'échec des sciences d attirer les fil-
les » (p. 13) : le manque de confiance des filles en
elles-mémes et en leurs capacités pour aborder des
disciplines réputées difficiles, une image de la science
comme d’un territoire masculin, un enscignement met-
tant en ccuvre une approche impersonnelle et abstraite
de la science qui décourage des filles socialisées dang
un contexte qui valorise pour elles des relations inter-
personnelles.

Que la science percuc comme un domaine masculin
n'est pas propre aux filles : des I"école élémentaire les
garcons en sont également convaincus, pour revendi-
quer haut et fort, et parfois brutalement 'accés aux
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appareils et dispositifs expérimentaux — ou aux ordi-
nateurs comme nous avons pu {'observer jusqu’au
lycée inclus | A quoi s"ajoute, pour les filles, ce que
C.5. Dweck appelle un « découragement appris ». De
trés nombreuses observations concordantes, non rap-
portées ici, monirent que les gargons recoivent de
Ienseignant (homme ou femme) plus d'attention que
les filles, ct que les interventions verbales de cet
enseignant avec les garcons sont plus nombreuses et
qualitativement différentes (enseignant plus exigeant
pour les gargons quc pour les filles, lesquelles regoi-
vent moins d’encouragements ¢t moins de critiques) :
C. Dweck met en évidence de fagon quasi-expérimen-
tale les cffets de tels comportements, montrant que
lorsque des sujets (gargons ou filles) sont félicités pour
leur performance et réprimandés pour une conduite
inadéquate, tous y gagnent cn confiance en eux-
mémes, alors que si un sujet est félicité pour sa
conduite et blamé pour sa performance, alors ce sujet
(garcon ou fille) perd progressivement confiance cn
lui-méme. Le fait que les enseignants adoptent trés
généralement le premier mode de comportement i
Iégard des gargons, et le sccond envers les filles, ne
fait que renforcer des attitudes souvent décrites @ les
garcons ont tendance & attribuer A leur valeur person-
nelle un suceds scolaire et 4 imputer une mauvaise
note & un manque de travail, Jes filles ne se reconnais-
sent pas directement responsables d’une bonne perfor-
mance (Iimputant 4 des circonstances extéricurcs ou
fortuites), mais ¢prouvent le sentiment d’étrc moins
intelligentes que leurs pairs en cas de mauvais résul-
tats...

Si les contributions assemblées par A. Kelly n’évo-
quent que tres rapidement le probieme de la mixiié —
essentietlement  pour  souligner les  effets  positifs
d’espaces non-mixtes permettant aux filles, pour un
temps limité, d’aborder des apprentissages dans des
conditions leur rendant possible de se réassurer, et
d’étre ensuite plus 2 laise dans les classes mixtes
scientifiques — il n'est pas sans intérét de remarquér
que plusicurs études (en particulicr anglaises) ont
montré que dans des éeoles non-mixtes les filles choi-
sissent, plus quelles ne le font dans les écoles mixtes,
des enseignements  scientifiques offerts ¢n  option,
comme elles y réussissent mieux dans les sciences
dures du curriculum.

Le principe de la mixité scolaire — inchuant la
déségration raciale entreprise dans le systéme scolaire
américain — est tene pour un facteur majeur d’égali-
sation des chances... mais scs modalités de mise en
cuvre peuvent éire questionnées. Ainsi par exemple
Elizabeth 'T. Kennan, Présidente de Mount Holyoke
College — célébre établissenment universitaire du Mas-

sachussetts, expliquait-elle dans les colonnes du maga-
zine économique américain Fortune, September 1990,
p. 148) : « Par chance il existe encore actuellement des
Women’s colleges » (2) qui avaient été fondés pour
offrir & leurs étudiantes un enscignement égal & celui
des meilleurs établissements masculing, et olt chaque
Studiante est encouragée i prendre des responsabilités,
Il n’est pas surprenant que ces établissements, qui ne
représentent que 3 % des établissemenis d'enscigne-
ment supérieur aux Ltats-Unis, aient formé plus de 1/3
des femmes présentées par Fortune comme occupant
les postes les plus élevés dans des entreprises privées,
Tant que I'’Amérique n'aura pas appris & attendre de
scs Ctudiants et de ses étudiantes le méme niveau de
réussite, alors ce pays aura besoin de « Women’s Col-
leges » qui donnent aux fernmes une formation leur
permettant de gravir les plus hauts échelons profes-
sionnels »... Toujours aux Etats-Unis, mais dans un
tout autre registre, des expérimentations ont ¢té con-
duites au miveau élémentaire dans des classes compo-
sées uniquement de gargons Noirs, avec un institutcur
¢galement Noir (pour fournir un modele didentifica-
tion & des enfants de familles trés fréquemment mono-
parentales sans pére). Avant que les données n'aient
été complitement analysées, des résultats ont 6té preé-
sentés (3) © réduction spectaculaire de la violence a
Pécole et de labsentéisme, résultats scolaires d'une
qualité inattendue. Cependant une vive opposition &
I'extension de telles expéricnces les dénonce comme
un retour a une ségrégation scolaire selon ta race ct lo
sexe, qui bafouc 23 ans de luttes en faveur de droits
civiques égaux pour tous. (Le 28 aoat 1991, jour de
rentrée pour les dcoles primaires du Michigan cette
expéricnce est conduite 4 Détroit — les journaux
t€lévisés américaing comme la presse dcrite dénon-
gaient, souvent violemment, cette nouvelle discrimina-
tion, et quelques filles (Noires) étaient admises dans
ces classes dés le lendemain de la rentrée). Etonnant
détours de Thistoire | 11 se trouve en effet que les
pionnicers (Noirs) de ces expériences ont été chercher
des idées du coté des recherches développées dans les
« Women’s Studies » pour favoriser lacces des filles
aux ressources duo osystéme éducatif... et Dessor des
« Women’s studies » dans les Universités américaines
doit beaucoup au rencuvellement des mouvements
féministes dans les années 1960 sous 'effet de la prise
de conscience qui s'est opérée chez les militantes de la
Nouvelle Gauche et des mouvements pour les droits
civiques des Noirs, quand clles ont appliqué a leur
condition de femmes dans fa société américaine les
outils d’analyse de Taliénation et de la diserimination
dont sont victimes les Noirs. Muis aussi Ihistoire
n'avance-t-clle pas vite, qui permet, dans le journal
télévisé « CBS News » du 30 mars 1991, de voir une
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adolescente déclarer @ « Je dois étre deux fois aussi
bonne que Nathalie pour étre son égale » avant
d’ajouter, devant Iétonnement du journaliste, « Natha-
lie est Blanche » (ct 'adolescente interrogée, Noire).

« Science for girls » ?

L'ouvrage publié sous la direction d’A. Kelly com-
porte quatre partics d'importance égale. Une premiére
partic considére queiques-uns des problémes des filles
dans les disciplines scientifiques. Des articles déji un
peu anciens (début des annédes 1980), d’enseignants et
chercheurs britanniques, apportent un éclairage : sur
des traits de personnalité des jeunes qui pourraient
¢tre mis en relation avec le goiit des scicnces (John
Head, p. 18-23) 5 sur des raisons dordre psychanalyti-
quc qui pourralent & partir d’'une surprotection des
filles par feur mere, limiter le développement de ['au-
tonomie et des potentialités de ces filles (Jan Harding,
p- 24-36) ; sur les représentations sociales qui depuis le
début du siccle jouent, selon Valérie Wakerdine
(p- 37-44), contre les filles et spécialement quand
cellesci veulent s’aventurer dans les Gtudes scientifi-
ques.

La deuxiéme partie du livre s'intéresse aux compor-
tements des enseignants. Margaret Goddard-Spear
{p. 46-57) rapportc les résultats d’une recherche gquelle
a conduite sur un échantillon représentatif d’ensei-
gnants du secondaire, hommes et femmes, en Grande-
Bretagne. Ces enseignants devaient évaluer des tra-
vaux d’éleves sur la distillation. Le luxe de précautions
méthodologiques dont s’est entourée M. Geddard-
Spear n'en rend ses résultats que plus éclatants (d’ail-
leurs retrouvés par des recherches analogues portant
sur Pévaluation d'une production littéraire ou d’arts
plastiques, ou d'un travail scolaire dans unc discipline
scientifique du curriculum). Dans tous les cas, les
enseignants des deux sexes mettent de meilleures notes
aux travaux censés étre ceux de gargons, ¢t jugent que
ces travaux refletent un plus grand potentiel de I'éléve
pour des études scientifigues s'ils croient que celui-ci
est un gargon {(daprés le prénom atiribué a la copie) ;
guand il est demandé 4 ces enseignants des recomman-
dations en matiére d'oricatation, ceux-ci montrent
qu'ils n’attachent pas ou pea dimportance & I'abandon
par une fille d’une discipline scientifique optionnelle
(ou i son obtention de mauvaises notes dans un ensei-
gnement scientifique obligatoire), alors qu’ils conside-
rent déterminante pour Vavenir du gargon sa réussite
dans ces matiéres. Au tout récent Z0° Congrés de
P« Agsociation for Women in Mathematics », une Uni-
versitaire remarquait @ « On voit quantité de filles
abandonner les mathématiques quand leurs notes sont

dans la fourchette B~, C* tandis que les garcons ne
quittent pas cette option méme en ayant un niveau
plus proche de I que de C. Il ne vient 4 l'idée de
personne gu'encourager ces adolescentes 3 se mainte-
nir n’abaisserait pas le niveau de la classe, et leur
maintiendrait ouvertes les portes de carriéres exci-
tantes » (Mary Beth Ruskai, in : Sciences, February 8,
1991, p. 628)... Pour revenir & la seconde partie du
livie de Kelly, on y trouve encore unc étude, par
Margareth Crossmann (p. 58-65), de la dissymétrie des
interactions des enseignant(e)s de biologie et de physi-
que avec leurs éleves des deux sexes, retrouvant les
résultats de nombreuses autres recherches anglaises et
américaines, de Idcole primaire 4 I'Université
(note 1) : les garcons sont pius encouragés par Pensei-
gnant & répondre, regoivent jusqu'a trois fois plus de
commentaires sar leurs réponses que les filles, s’expri-
ment beaucoup plus fréquemment que les filles (3 qui
ils coupent fréquemment la parole quand celies-ci
osent intervenir, particulierement en classe de physi-
que). A. Kelly clot cette partie en montrant comment
filles et gargons apprenment dés leur plus jeune dpe
que la science est un domaine masculin par I'image qui
en est partout donnée (dans les manuels, dans la
classe, dans lorganisation des études et des filieres
professionnelles),

Une courte troisiéme partie présente des recomman-
dations visant & rendre les études scientifiques plus
motivantes pour les filles. Comme Panalyse des précé-
dents chapitres le laisse percevoir, ces textes ne sont
pas d'un livre « radical », questionnant fondamentale-
ment les tenants et les aboutissants de la situation
actuelle, ce que les auteurs reconnaissent volontiers.
Ce qu’ils proposent participe, pour la plus large part,
d'une « approche compensatoire » (Barbara Smail,
p. 89). S'appuyant largement sur les enseignements de
la recherche — action GIST (voir plus loin) dans
laguelle elle a joué un role majeur — B. Smail pro-
pose des recommandations trés concrétes : ne pas se
contenter de présenter des expéricnces pour cn tirer
guelgues mesures illustrant une loi physique mais les
situer dans un contexte ; expliciter les raisons de telle
expérimentation, les applications possibles ; mettre en
relation les développements technologiques avec leur
impact social ; tirer parti de I'intérét des filles pour la
biologic pour y intégrer les notions physico-chimiques
qui 8’y prétent ; mettre A profit des changements d’at-
titudes (apparemment mineurs mais pouvant avoir une
portée inattendue) @ par cxemple, insister sur les
mesures de précaution plutdt que sur les dangers d'une
expérience, mobilise des filles, autrement réticentes a
cffectuer une manipulation présentée comme dange-
reuse, ctc.
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Tout en reconnaissant les mérites de cette approche,
Di Bentley et Mike Watts (p. 89-98) ne se satisfont
pas de lutifisation de la « cuillerée de sucre pour faire
passer une médecine amére ». Leur article, un des
plus récents {1986} de cet ouvrage, donne une idée de
quelques-unes des directions dans lesquelles se déve-
loppe actuellement unc réflexion féministe en pays
anglo-saxons. La science est un domaine dont les
valeurs, les méthodes, les objcts sont définis (jusqu’ici)
par des hommes : l'image donnée par cette science est
celle d'un terrain compétitif ol prime le fait d’étre le
premier a4 proposer une idée, unc solution a un pro-
bléme, une théorie, un nouveau produit. L’école trans-
met idée d’une méthodologie scientifique réduite &
une tradition positiviste et réductionniste, od les théo-
rics sont des ensembles de lois ordonnées logiquement
pour expliquer la réalité... vue par des hommes, disent
Di Bentley et M. Watts, qui souhaitent voir « ques-
tionner ¢n profondeur le paradigme de la science mo-
rale »,

La derniére partic du livre rend compte d'expé-
riences menées en Grande-Bretagne et aux Etats-Unis.
Cette partie nous parait la plus riche peut-étre pour
avoir rencontré personncllement leurs auteurs sur lc
terrain (3).

La recherche-action GIST (Girls in Science and
Technology) est présentée & partir de larges extraits du
rapport final rédigé par les maftres d’ceuvre du projet
Alison Kelly, Judith Whyte, Barbara Sail (Université
de Manchester). Développé sur 4 ans (1980-1934), ce
programme qui vise a faciliter 'accds des filles aux
enseignements scientifiques et technologiques ol elles
sont sous-représentées, comporte des interventions en
direction des élzves (une cohorte de 2 000 éleves a été
suivie, de leur entrée dans le cycle secondaire & 11 ans
4 la fin de leur troisicme année de secondaire, qui est
pour eux le moment de choisir leurs options pour la
suite), et des interventions au niveaun des enseignants :
actions de sensibilisation, constitution d’ateliers o
avec Dlassistance des chercheurs les pédagogues déve-
loppent des séquences d’enseignement des sciences
physiques en partant des intéréts communs aux filles et
aux gargons mis en évidence a l'aide de questionnaires
d’attitudes — et non plus seulement en se fondant sur
les intéréts de Péléve « moyen », qui est un garcon.
Ces questionnaires taisaient d’ailleurs partie des tests
administrés aux 2 000 éléves de la cohorte, au moment
de leur premiére rentrée scolaire dans le secondaire :
cos tests cherchaient & mettre en évidence, outre les
intéréts, les connaissances déjd acquises en sciences et
en technologie (débordant celles dues 3 T'école pri-
maire) et aussi des stéréotypes intériorisés par chacun

concernant les domaines et les professions scientifi-
ques/technologiques.

Les données obtenues, destinées a guider la cons-
truction des stratégies d’intervention ultéricures, ont
intrinséquement un grand intérét. Elles montrent gqu'a
11-12 ans, il y a trés peu de différence entre les
connaissances scientifiques des filles et des garcons
(I"écart s'accroit ensuite avec I'dge), mais un contraste
frappant apparait au niveau des intéréts : les gargons
préferent massivement les sciences physiques, les filles
les sciences du vivant.

L'importance du bricolage cst mise en <videnoce :
non seulement la réussite aux questions de raisonne-
ment mécanique est plus fortement corrélée & Pexpé-
rience qua aptitude au raisonnement lui-méme, mais
Féquipe du GIST a pu montrer que les résultats des
filles aux tests de performances visuo-spatiales sont
significativement améliorés chez celles qui avaient suivi
un module de 12 semaines d’activités manuelles et
techniques, ce qui w'est pas le cas de celles qui ont eu
pendant ce temps un module d’activités domestigues.

L’investigation des conceptions en matiére de capa-
cités, de role dans la société, des professions possibles,
pour soi-méme et pour autre sexe, fait ressortir que
les gargons ont des conceptions beaucoup plus stéréo-
typées et rigides sur eux-mémes et l'autre sexe que
celles manifestées par les filles — d'ot la conclusion
des chercheurs du GIST, qu’il est extrémement impor-
tant de travailler avec les gargons pour diminuer la
contrainte que de tels stéréotypes fait peser sur eux,
plutdt que de concentrer tous ces efforts sur les filles.

Limpact de GIST sur les éléves, les éducateurs, les
parcnts, les employeurs ayant eu une exposition
directe au programme est difficile & apprécier en
termes quantitatifs. En fait, Tinflaence d’un tel pro-
gramme a dépassé largement le cadre des écoles dans
lesquelles il a été mis en ceuvre, puisque la Commis-
sion pour I'Egalit¢ des Chances a diffusé les docu-
ments de travail, les tests produits, les résultats au
niveau de tout le Royaume-Uni, les enseignants pou-
vant obtenir de cette Commission ces documents gra-
tuitement.

La contribution américaine 4 l'ouvrage « Science for
girls ? », rédigée par Elizabeth Stage, Nancy Krein-
berg, Jacquelynne  Eecles-Parsons, Joanne Rossi
Becker, d’'abord publiée en 1985, donne un apergu de
la diversité des programmes congus aux Etats-Unis
pour « accroitre la participation ¢t la réussite des filles
en mathématiques, scicnces physiques et sciences de
Iingénieur » (p. 11§). Certains de ces programmes
visent des filles d’ige scolaire — qu'il s’agisse de
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promouvoir feur intérét pour les mathématiques, de
réduire leur anxiété vis-a-vis de cette discipline qui
constitue un « filtre invisible » (Lucy Sells, 1980} fonc-
tionnant trés tot pour kmiter les orientations scolaires
possibles, qu'il s’agisse de programmes ayant pour
objectif de réduire la déperdition et le découragement
des filles engagées dans des filires scientifiques, ou
encore qu’il s’agisse d'offrir des ateliers permettant de
pratiquer des activités scientifiques et techniques dans
un espace qui leur est réservé (il existe aussi quelques
classes expérimentales pour les filles doudes en mathé-
matiques ). D’autres programmes sont congus 2
Uintention de femmes qui veulent reprendre des
études : de nombreuses stratégies sont expérimentées
pour [es attirer vers les sciences de 'ingénieur, et les y
faire réussir. Enfin, les programmes les plus impor-
tants, autant par les moyens mis en jeu que par leur
impact, sont ceux destinés aux personnels du systéme
éducatif, au premier rang desquels les enseignants,
mais les administratifs, comme les conseillers d’orienta-
tion scolaire ¢t professionnelle ne sont pas oubliés.
Parmi ces programmes, Equals aurait mérité davantage
que la demi-page qui en traite. Equals démarre en
1977 sous la direction de Nancy Kreinberg, dans le
cadre des activités d'un centre scientifique pour le
grand public qui joue également un rdle actif dans la
formation des enseignants ¢t la recherche en éduca-
tion, et qui est une création de I'Université de Califor-
nie & Berkeley. Equals vise 4 mettre en situation de
s'intéresser durablement aux mathématiques et d’obte-
nir dans cette discipline des résultats ouvrant sur les
professions scientifiques et technologiques, les enfants
les plus susceptibles d’abandonner cette matigre dés
guwelle devient optionnelle — les filles en général, et
aussi les cnfants de minorités raciales ou étrangéres
(Noirs, Hispaniques). Pour atteindre son objectif,
Equals choisit de s’adresser d’abord aux enscignants, a
qui il offre une structure de travail et des matériels
pédagogiques utilisables dans la classe. Le mode de
travail privilégié par Equals est d’impliquer les partici-
pants dans une recherche-action dés Vinstant ou ils
entrent dans le programme ; ils seront accompagnés
encore par Péquipe de formateurs pendant lannée
suivant le stage initial. Equals offre une formation ¢n
cours d’emploi, sous la forme d’ateliers organisés un
jour par semaine d'octobre 4 juin. A son action
majeure en direction des enseignants Equals a progres-
sivement ajouté des actions satellites en direction des
administrateur scolaires, des conseillers d’orientation,
des parents (Equals leur propose, entre autres, un
programme de « mathématiques familiales » qui leur
offre la possibilité d’étre plus impliqués dans I"éduca-
tion mathématique de leurs enfants et de les aider en
dehors de 'éeole). Cette stratégie globale comporte un

dernier volet : le renforcement des liens entre les
entreprises et le systtme éducatif est activement
recherché, avec le souci d’une meilleure connaissance
des besoins de l'industrie de la part des éducateurs et
d’une meilleure utilisation par entreprise des compé-
tences acquises dans le systéme scolaire ; la contribu-
tion des entreprises est jugée vitale pour ce qui est de
la fourniture des stages et d'interventions de profes-
sionnels en milieu scolaire — fournir des modéles
d’identification des fenunes ayant réussi dans des car-
ri¢res non-traditionnelles pour elles — est considéré
comme un facteur trés important pour augmenter le
nombre de filles susceptibles de choisir leur profession
dans un éventail élargi d’options. Le succeés d’Equals
en mathématiques a conduit a la création, sur ie méme
modele, d’'un Equals en informatique, et & l'essaimage
hors de Californie, de ces programmes dans plus de la
moitié des Etats américains grace a des équipes for-
mées A Berkeley. Les idées ct les matéricls d'Equals
ont une diffusion encore plus large, mais plus difficile
a repérer que ces nouveaux centres de formation.

Changer les filles... ou changer la science ?

En fait, les efforts et la diversité des tentatives qui
ont été engagées pour faciliter l'acces des filles aux
études scientifiques, n’arrivent & P'heure actuelle que
difficilement & faire entrer régulidgrement 15 4 25 %
d’adolescentes américaines dans les formations d’ingé-
nieurs. Cet échec relatif est désormais mis en relation
avec une analyse insuffisante des raisons profondes de
la désaffection des filles pour ce genre d’études : il ne
suffit pas d’v voir les conséquences d’une mauvaise
formation dans les années antérieures (et d’un ensei-

+ gnement mathématique trop tot optionnel — ce contre

quoi Equals a lutté avec succés), d'une conflance en
soi défaillante, d’une phobie 4 Végard de la physique
et de ses appareils, d’une anxiété particuliére vis-a-vis
des mathématiques (facteurs abondamment décrits
dans des articles ayant upe large audience if y a
quelques années). Il s’agit de tirer les conséquences
d’'une analyse de la science comme c¢onstruction
sociale : en tant que telle, la science apparait marquée
en profondeur par les waleurs, les structures, les
modéles de pensée de la société androcentrique qui I'a
produite. D’olt le malaise et les difficultés qu'éprou-
vent les étudiantes, les chercheuses, 4 entrer dans le
domaine — et la nécessité d'un travail théorique
d’analyse d’'une exclusion de fait, avec la visée de
changer les conditions de la production de la science
elle-méme. Pour cette entreprise on se refere volon-
tiers 4 Hilary Putman, Paulo Freire (...}, et beaucoup
4 Thomas Kuhn... Mais le pragmatisme américain
fonctionne également : la diminution des étudiants

Notes critiques 108



choisissant des études scientifiques ou des formations
d’ingénieurs, décrite dans les médias comme mettant
en danger I'avance technologique américaine, est per-
cue dans les « Women’s studies » comme pouvant
constituer une opportunité nouvelle. Les sécheresses
prolongées, dit Patricia Hynes (MIT) — et 'Amérique
du Nord en connait de redoutables depuis quelques
années — conduisent & changer non seulement les
méthodes agricoles ou lutilisation de Peau par Iindus-
trie, mais a transformer la perception que nous avons
de la nature : quant I'eau est abondante elle est gaspil-
lée comme une ressource sans valeur, quand elle se
fait rare elle devient un bien qui a un coit, elle n’a
plus de prix si sa raret¢ est extréme ; ainsi, ia perspec-
tive d’'une période de basses-eaux pour la science et
'ingénierie américaines peut-elle aider & un déplace-
ment des paradigmes, des méthodes, des usages de la
science et de la technologie (Hynes, 1991).

Le travail théorique entrepris ne rend pas moins
urgente la nécessité de changer 'enseignement scienti-
fique pour v intéresser davantage les adolescentes dés
maintenant ; ce qui peut contribuer 4 accroitre la
représentation des femmes dans le pool des scientifi-
ques ainsi formés, et favoriser ainsi leur plus grande
participation a lorientation des recherches et aux déci-
sions en matiéres de politique scientifique. Le récent
livre de Sue V. Rosser « Female-Friendly Science »
(Pergamon Press, 1990) s’inscrit dans cette perspective.
Capitalisant les acquis des recherches, théoriques et
des expérimentations sur le terrain développées dans

les « Women’s studies » — incluant celles qu’elle
dirige 4 I'Université de Caroline du Sud a Columbia
— S.V. Rosser offre dans ce livre une foule d'élé-
ments de réflexion et de propositions pratiques pour
changer Denscignement scientifique... dont beaucoup
pourraient &tre expérimentés ici. Car si les recherches
francaises sur les femmes sont bien vivantes, le
domaine concerné par cet article semble moins exploré
que d’autres, d’ou un choix fait dans cet article de
donner un aperqu des travaux américains seulement
{d’ailleurs sans doute aussi moins accessibles pour le
lecteur intéressé), ceci 2 partir non seulement de
publications mais encore de contacts personnels et des
visites 4 des centres universitaires de « Women’s stu-
dies ».

1l reste beaucoup & faire ! Certes, on est loin de
cette « Science pour les filles » que Camille Sée (1881)
proposait d’enseigner — notions scientifiques choisies
pour rencontrer les besoins supposés des filles, ¢'est-a-
dire pour faire de celle-ci de bonnes maftresses de
maison. Mais il n’y a pas trés longtemps, on pouvait
entendre René Thom déclarer dans son intervention
sur « les femmes et les mathématiques » au séminairc
« Philosophie et Mathématique » de I'Ecole Normale
Supéricure : « Au lieu de parler d’intelligence, il faut
micux parler d’intérét. Ce manque d'intérét que les
femmes semblent manifester peut étre culturel ou
naturel. Moi Jopterai pour le naturel » (19 dé-

cembre 1980).
) Claire Terlon

Université de Paris 11

NOTES

(1) Science for Girls 7 Alison Kelly, ed., Open University Press,

1987.

(2) Le terme « College » désigne a la fois une institution universi-
taire qui délivre un Bachelor degree {4 ans d’'études aprés la
High School) et une partie d'Université qui offre des cours
spécialisés a finalité professionnelle en particulier débou-

chant sur un Master (en 1 ou 2 ans aprés 'obtention du
dipléme précédent).

(3) Une analyse de ces recherches est présentée dans « Les
filles et la culture technique », C. Terlon, INRP-CNRS (ATP :
Recherche sur les femmes el recherches féministes), 1985
72p.)
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BERBAUM (Jean)., — Développer la capacité d’ap-
prendre. — Paris : ESF, 1991,

On connaissait les emprunts de Jean Berbaum 4
Panalyse systémique (Cf. son ouvrage Etude systémi-
que des actions de formation, Paris, PUF, ]982).et son
intérét pour les processus de Papprentissage et de Ia
formation (du méme auteur : Apprentissage et forma-
ti;)n,) Paris, PUF, Que sais-je 7, deuxidme édition
1989).

lean Berbaum nous propose avec son dernier ou-
vrage : Développer la capacigé d’apprendre, Paris,
ESF, 1991, une actualisation de ses réflexions anté-
ricures. Son ouvrage souhaite ¢n effet, en abandon-
nant toute linéarité méthodologique, aider un sujet a
développer ses propres capacités d’apprentissage.

Trois parties indépendantes permettent successive-
ment d'exposer quelques grandes lignes théoriques de
ce qui constitue 'acte d’apprendre, de décrire ce qui
pourrait constituer un programme d'aide au développe-
ment de la capacité d’apprendre, et de fournir des
fiches de travail proposant des situations concrétes
permettant de proposer un tel travail,

L’ancrage théorique de ce PADECA (programme
d’aide au développement de la capacité dapprentis-
sage) est multiple : suggestopédie, gestion mentale,
psychologie cognitive, biopédagogie, constructivisme
piagéticn. On l'aura compris, Jean Berbaum s'essaie &
une approche  multiréférentielle de apprentissage
abordé dans ses dimensions cognitive et affective. Le
maode d'écriture proposé avec des synthéses en fin de
chaque partie, avec une récapitulation terminale cons-
titue en lui-méme un programme pour 'appropriation
du contenu,

Poursuivant sur le méme mode d'écriture, la se-
conde partic s¢ propose d'explorer les différentes
dimensions d'une capacité d’apprendre. Sont passées
en revue les notions de projet, d'attitude, de savoir-
organiser qui constituent les trois domaines a partir
desquels des fiches de travail sont détaillées dans une

troisiéme partie.

Ces fiches, en nombre important — vingt-sept —,
extrémement précises, fournissent tout un éventail
d'actions que des enseignants pourront mettre en
ceuvre dans leurs classes.

Cet ouvrage qui s'inscrit dans une vision métholds)l.o:
gique de Jacte d’apprendre reconnait la possibilité
d’autres approches prenant en compte le contenu df:
I'apprentissage lui-méme. De surcroft Mauteur « re preé-
tend pas résoudre par Uintroduction d’'un PADECA tous

les problemes rencontrés dans le cadre de la forma-
Hon ».

Nul doute que de nombreux enseignants attentifs &
trouver des exercices, 4 c6té de leur enseignement,
pour développer les capacités d’apprentissage de leurs
éleves aborderont ce livie avec intérét.

Miche!l Develay
Professeur de Sciences de I'Education

BOYER (Régine), BOUNOURE Annick, DEL-
CLAUX (Monique). ~— Paroles de Lycéens. — Paris
Editions Universitaires ; INRP, 1991, — 176 p.

Le monde lycéen représente actuellement une masse
de prés d’'un million de jeunes, exactement 870 000
{lycéens et collégiens) en 1980, contre seulement
158 000 en 1960 (1). C’est dire si les recherches sur
cette population sont utiles et attendues par une foule
d’enseignants, de praticiens et chercheurs en Sciences
de I'éducation. On peut considérer, encore aujour-
d’hui, ce monde comme assez mal connu malgré les
nombreux ouvrages ou articles déja publiés. C'est que
nombre d’études ayant servi de base i ces publications
s¢ trouvent &tre ou trop partielles (dans leur objet) ou
trop globales ou inscrites dans un cadre idéologique
tendant & mettre les résultats en consonance avec des
options implicites ou explicites. L'intérét de ce dernier
ouvrage « Paroles de lycéens », réside d’abord dans la
clarté de la démarche et de énonciation des résultats,
ensuite dans lillustration abondante de lanalyse par
des extraits d'interviews, enfin ct surtout dans la déli-
mitation précise du champ d’observation : les attitudes
des jeunes & I'égard de leur scolarité, de la vie extras-
eolaire et de 'avenir et leurs modulations en raison de
variables objectives — 'age, le sexe, 1a filidre scolaire,
'appartenance sociale — ou de variables psychologi-
ques, comme le degré de distanciation par rapport 3 la
position sociale occupée par la famille d’appartenance
ou comme le degré de consistance du projet profes-
sionnel.

L'hypothése de travail exposée au début de Toun-
vrage : « le comportement des Iycéens, les choix qui les
sous-tendent, les significations qui y sont attachées, sont
liés entre eux et se construisent en interactions avec les
représentations de Uavenir personnel et professionnel »,
met résolument P'accent sur la perspective interaction-
niste et dynamiste des auteurs, qui par ailleurs au fil
des chapitres témoignent d’une profonde connaissance
des principaux travaux parus sur les jeunes, leur scola-
risation, leur orientation, leurs pratiques culturelles.
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L’enquéte par entretiens semi-directifs conduite au-
prés d’une population de 43 lycéens de seconde et de
premiére année de BEP, recrutés dans quatre établis-
sements — deux lycées d'enseignement général et
technique et deux lycées professionnels regroupant au
total 3 700 éleves au moment de i’enquéte — d’une
ville moyenne d’environ 50 000 habitants d'ile de
France, a apporté une masse d'informations, de don-
nées de nature qualitative, organisées et condensées en
trois typologies successives : celle distinguant les modes
ou stratégies de relations (plus ou moins élaborées,
conscientes, volontaristes) aux études ou a la scolarité,
celle inventoriant et catégorisant les pratiques cultu-
relies et extrascolaires ou les loisirs (allant du noma-
disme culturel au repli casanier), celle caractérisant les
projections {plus ou moins optimistes, « ouvertes »,
¢tendues ou contrastées). Dans un ultime chapitre, les
auteurs s’efforcent de faire fusionner, d’unifier plutdt,
ces trois hypothéses en une seule, de fagon a consti-
tuer huit profils de lycéens rcposant sur I'ensemble des
critéres objectifs ou psychologiques évoqués dans le
cours de P'exposé sur la recherche. Préside a cette
construction quatitative des « profils » de « types syn-
thétiques » une recherche de cohérence et de liens
entre les représentations et les attitudes exprimées a
propos des thémes abordés.

Une fois admises les qualités intrinséques et I'utilité
sociale de cette étude, il convient de se pencher sur
quelques-uns de ses agpeets qui méritent discussion.
Tout d’abord le recours massif & la méthode typologi-
que — approche des faits sociaux psychologiques ou
culturels consistant & les classer selon des critéres
divers, en ¢nsembles ou sous-ensembles appelés types,
lesquels se définissent aussi par une place ou une
position dans le systéme qui constitue ta typologie —
méthode sociologique honorable proposée il v a un
sigcle par Max Weber pour expliquer des phénoménes
sociaux, mais dévoyée depuis une dizaine dannées par
des spécialistes du marketing s’érigeant eux-mémes cn
vulgarisateurs et en réformateurs des  Sciences
humaines ou sociales (2), pourrait donner a penser que
les auteurs ont choisi la facilité ; une facilité qui dis-
penserait de I'élaboration d’un schéma explicatif rigou-
reux des faits, cest-d-dire des comportements des
jeunes interviewés. En fait les auteurs se téférent
implicitement & un schéma explicatif qui place comme
facteur déterminant du choix des filieres, puis des
résultats scolaires, puis des types de pratigues cultu-
relles, enfin des anticipations et projets, Forigine
sociale des jeunes. Méme quand ils citent le sexe
comme variable fortement discriminante des attitudes
et comportements, il est facile de repérer, notamment
derrigre les deux principales typologics (la typologie

des modes de relation & la scolarité et celle synthéti-
que des profils de lycéens) Iopérationnalité du méme
facteur, Pappartenance sociale. Peuf-étre, la construc-
tion de J'échantillon des jeunes interviewés et surtout
le fossé culturel trop large existant entre les lycéens
visant le bac et les éléves aspirant au BEP, sont-ils
responsables de ce réductionnisme sociologique assez
mécaniste, apparent dans les cornmentaires et interpré-
tations proposcs.

Une derniére interrogation s’impose au terme de la
lecture de ["ouvrage, quand le lecteur est & méme de
considérer la totalité des résultats : comment la réfé-
rence permanente au vocabulaire, av discours du cou-
rant stratégique en sociologie des organisations (les
lycéens sont appréhendés ici comme acteurs dévelop-
pant une logique tenant compte a la fois de leur désir
d’optimiser leurs chances de réussite et des contraintes
objectives de la situation od ils se trouvent) est-elle
conciliable avec I'adhésion plus ou moins diffuse au
paradigme déterministe de la « reproduction sociale » 7

Claude Tapia

Professeur et Directeur

du Laboratoire de Psychologie Sociale
de I'Université de Tours

NOTES

(1) Voir thése de Doctorat de E. Fouquereau: « Contribution a
I'étude psycho-sociologique d'une transition : le cas de la
transition lycée-Université » (sous la direction de C. Tapia)
soutenue en novembre 1991,

{2) Voir une critique des typologies d'inspiration managériale in
C. Tapia. Management et Sciences humaines, Paris, Ed.
d'Crganisation, 1991, p. 48 et sv.

CHOSSON (Jean-Frangois), — Les générations du
développement rural. — Préface de B, Kayser. —
Panis : LGDJ, 1990. — (Décentralisation et développe-
ment rural). — 292 p,

Pourrait ¢t peut-étre devrait étre titré plus exacte-
ment : « Trois intergénérations du développement édu-
catif et culturel dans le milieu rural frangais et dans la
traversée d’un quasi demi-sidcle 1945-1990 ».

Intergéndrations plutét — ou tout autant — que
« générations ». 11 sagit certes de trois cycles,
découpés selon une méthode « de ruptures significa-
tives » et paritairement traités par les quelque 80 pages
de rédaction respectivement administrées a la quin-
zaine d’années de chaque séquence. Mais il sagit aussi
d'un méme milieu rural, voire d’un méme pays (paysa-
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ge + paysannerie) oi, « en 1945, un habitant sur qua-
tre vivait de la terre, souvent pauvrement, et qui, en
1990, est devenu deuxieme exportateur mondial de
produits agricoles » (p. 287)... « Ii revient & ces trois
générations agricoles d'avoir effectué ce passage en
ayant opéré un surprenant renversement de Ja hiérar-
chie des valeurs. Désormais vivre et travailler au pays
devient un idéal de vie pour les jeunes généra-
tions » (ib.).

Autrement dit : d’un exode rural 2 un reflux urbain
¢t un recours au préfacier s’en vient a la rescousse...
« surprisc ! Le recensement de 1982 fait apparaitre une
augmentation de la population rurale pour la premiére
fois depuis un siécle, et loin d’8tre un phénoméne
spécifiquement  francais, il s'agit d’un  mouvement
général des campagnes d’Europe {cit. p. 190). 1l est
vrai qud partir du «rural », 4 définition contrastée
{p. 19-20), cette «augmentation de la population
rurale » se couple avec une récession drastique dans la
population agricole et que pour autant la question s’est
redéployée : « Est-il possible d'inventer une autre
culture ; intégrant I'histoire de 5 000 années de socia-
bilit¢ de nos villages, reposamnt sur les fonctions diversi-
fies de I'espace rural, pour affronter les problémes de
notre temps 7 » {p. 270).

Et développement culturel plutét que développe-
ment « rural ». abord parce que ce « rural » s’em-
méle trop ou se déméle mal avec des concepts aussi
voising que : le rustique, l'agreste, lagricole et ses
agriculteurs, Fagro-industriel, le campagnard et le
champétre, voire le « terrien », le village et ses villa-
geois, le pays, ses paysages, ses paysans et leur pay-
sanneric, sans parler des « farmers » au sens américain
du terme (« not peasants but farmers.., »). Lauteur
lui-méme ne manque pas daffiifer ces contrastes, y
compris selon les régions et les technologies (p. 201).

Mais aussi parce que ce développement « rural » :
d’abord sc dédouble entre deux histoires, qui le pren-
nent lui-méme en sandwich (une histoire politique
voire politicicnne ; une  histoire organisationncllf?,
semi-administrative, semi-associative) ; ensuite s’identi-
fie prioritairement et finalement & unc histoire .é_duca-
tive, promotionnclle et culturelle ; enfin se spémflel sur
un interface entre, manifeste, histoire d’un milieu
sociul et — mais clle est latente — une histoire de vie,
celle de I'auteur lui-méme. Une telle spéeificité, le
préfacier Patteste dés ses premiéres lignes @ « 45 ans
Shistoire sociale et cultarelle (...) racontés et analysés
par 'un de scs actewrs, devenu l'un de ses penseurs »
(p. 13). Lit deux derni¢res pages (590-5.91? explicitent
le contraste : « réflesion & prétention objectivante » ver-
sus « projel personnel intersément vecu » ;« reCours

aux théories des sciences socigles » versus « réponse
apparemyment Instinctive aux défis de histoire » ;
« recherches sérieusement conduites » versus « un sim-
ple témoignage ». Bt de s’accuser pour « son parti-pris
d’utiliser plusieurs langages », Et de s’excuser : « Le
chercheur a-t-il eu tort, a-t-il en raison de laisser
place, de temps a4 autre, aux couches obscures du
psychisme ou naissent les sentiments et les émo-
tions 7 ». Qu’il se rassure et, selon Atlan, « a tort ou &
raison », $'1l a raison, il aurait tort de I’assurer. Mais
$'il a tort il a des raisons pour s’en rassurer. Georges
Duby vient d’en fournir défense et illustration : une
histoire « subjective » et I'histoire « objective » ne sont
pas sans pouwvoir et peut-&tre devoir s'interféconder.
Leur mixte, ici, présente seulement quelques menus
inconvénients et plusicurs gros avantages.

Glissons d’abord sur les inconvénients, auxquels ma
propre histoire de vie, clle-méme cmmélée 4 la méme
période, me sensibilise davantage.

Drabord un ou deux « cuirs ». Le « Jean Mermoz »
allégué (p. 32-33) comme celui qui, « en 1945 » auraijt
fondé « la communauté Boimondau », est en réalité un
« Marcel Mermoz » ayant rejoint une « communauté
Barbu », fondée plusieurs années auparavant, méme si
ledit Mermoz sera décisif dans le sauvetage et la
« refondation » de cette communauté. Et, que je
sache, 4 cette épogue il était moins issn d’un couarant
libertaire que du « courant autoritaire », Par ailleurs la
phrase, imputée & « Malraux », sur l'opportunité de
franchir le Rubicon et Pinopportunité d’'y pécher a la
ligne, incombe, comme on l¢ sait, & une autre proféra-
tion, dont "algérophilie avait été frustrée.

Je suis sensible, d’autre part, 2 une sous-estimation
et une surestimation. Sous-estimation du role (trop
cursivement allégué, p. 78-80) des Maisons Familiales
d’Apprentissage  Ruaral :  ’ont-efles pas  sécrété, a
Chaingy, leur propre encyclopédic historique et péda-
gogique ? Et surestimation (en cascade) d’un role
imputé aux « dominicains » d’Economie et Humanisme.
Si mes souvenirs ne my’abusent pas, un tel rdle revient
a plusicurs corrélats. Celui du Pére Allo, de son
équipe et de son équipée avec Colson, moyennant,
initialement du moins, leur implication conjointe dans
une « matrice » communautaire. Celui du Pére Bouille
dang I'une des premiéres Maisons Familiales, 3 Mou-
tiers, et moyennant un test préalable a4 la Tourctte.
Celui d'une Fraternité Congrégationnelle (dominicains
et dominicaines des campagnes). Celui de deux ténors
« laics » : Jean Gatheron (Le pain et I'er) d’unc part ;
ct dautre part Artaud avec son fameux opuscule,
édité et réédité : Le Métier d’Agriculteur. Enfin et
surtout, pas de dominicains et surtout par d’Economie
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et Humanisme, mais des Jésuites dans la fondation,
sous I'occupation, des Cahiers du Témoignage Chrétien
(p. 41).

Sensible enfin : 4 une obsolescence : 4 une arbores-
cence. Obsolescence organisationnelle : celle de « Cré-
dit-Coopération-Mutualité » agricoles, ce tryptique
émergeant & peine (p. 148). Arborescence terminologi-
que : cOté « diner de tétes », a la Prévert, lorsqu’il
s'agit de consommer la prolifération — et le charabia
— des sigles familiers & une écriture du dedans, mais
hermétiques ou ésotériques 4 une lecture du dehors.
Mais lauteur lui-méme en convient : « Il s’agit pres-
que d'un inventaire a4 la Prévert » (p. 148).

Inversement, plusieurs gros avantages qui gagnent le
match.

1. Un découpage intergénérationnel suggestif des
trois cycles, et chacun avec sa quinzaine d’années, son
épaisscur de quelque 80 pages, ses quatre ou cing
chapitres, ses décors plantés dans le paysage politique,
ses scénarios déroulés dans le paysage culturel, ses
agences et leurs agents, leurs interagencements coopé-
ratifs ou compétitifs, la valse des étiquettes, diiment
arborées dans la confusion dc leur profusion, soit le
tryptique :

— Cycle ou génération d’apreés-guerre, 1945-1960,
p. 23-100, 78 p.

— Cycle ou génération de la croissance, 1960-1974,
p. 101-186, 86 p.

— Cycle ou pénération de la crise, 1974-1990,
p. 187-183, 97 p.

Abondamment et surabondamment, Vauteur com-
bine le détail de ses cxplications avec les sous-enten-
dus de ses implications, au long de ces, de ses 45 ans.

2. Une liberté herméneutique. S’agissant de ecou-
rants afférents ou affluents a cefte intergénération
culturelle-et-rurale, il y a : des courants d’origing ; ils
sont brievement mais finement évoqués (p. 29-33) ;
des courants organisationnels (politiques, administra-
tifs, consulaires, syndicalistes, associatifs : & U'exception
des « coopératifs », ils sont pistés et dépistés; des
courants, enfin porteurs d’inspirations, en particulicr
un courant laic, un courant-disons-religieux, pour ne
pas dire clérical, et chacun avec scs archéos et ses
néos. Ilerméneuntique, alias « interprétation » de l'au-
teur : Bonsoir les anathémes et Bonjour les dialogues
sur plateforme d’un humanisme et de ses droits de
Fhomme, et y compris un droit dapprendre. Et
Bravo.

3. Un tempo rédactionnel mélant ¢t emmélant,
comme déja dit et salué, histoirc objective d'unc

collectivité manifeste, et Phistoire subjective d’une per-
sonnalité latente. Entre les deux, une galeric de per-
sonnages oll je me retrouve moi-méme, a des rendez-
vous entre les deux courants axiologiques. Résultat
stylistique : ces quelque 300 pages, écrites, et de bout
en bout, 3 Pindicatif présent. Battez tambours. Sonnez
trompettes. Un cortége de trois générations défile sur
I'Avenue de la Ruralité, longue bientét d'un demi-
sicle et prosse de tant et tellement de bataillons en
tenue, Ne disons pas : ils en dtaient. Mais disons et
lisons ; ils en sont. Et pour peu qu'on relise, nous
sommes nombreux 2 le reconnaitre : nous y sommes et
nous en sommes. A Vindicatif. Et sinon & Pimpératif,
du moins & Fimparfait du subjonctif.

H. Desroches

DOMINICE (Pierre), — L’histoire de vie comme pro-
cessus de formation. — Paris : L’Harmattan, 1990. —
174 p.

FINGER (Matthias), — Apprendre une issue. — Lau-
sanne : Ed. LEP, 1989. — 141 p.

JOSSO (Christing), — Cheminer vers soi. — Lau-
sanne : L'dge d’homme, 1991. — 447 p.

La faculté de Psychologic ct des Sciences de I'Edu-
cation de V'Université de Genéve cst-elle en train d’ac-
coucher d’une autre école 7 La parution ces trois der-
nieres années de 3 livres originaux de la section de
I'éducation des adultes permet au moins de poser la
question.

En langage simple témoignant d’une grande intégra-
tion théorigue et existentielle, les 174 pages du livre
de P. Dominice apportent unc contribution tondamen-
tate aux sciences de V'éducation prises avec le double
défi de se construire en tant que sciences spécifiques
et de prendre en compte de facon pertinente les pro-
blémes de formation d’adultes. La réponse 4 ce double
défi ne peut sans doute qu'étre lice. Et c'est cette
liaison systémique et dialectique qui ka rend difficile,
en obligeant & des déplacements multiples hors de [a
matrice héritée de la recherche éducative ordinaire,
normale.

C'est I'histoire de ces déplacements souvent longs,
erratiques ¢t déstabilisants dans des premicrs temps,
cntre pratiques et théories, gque P, Dominice explicite
en présentant sous le nom de biographic éducative,
unc recherche-formation d’adultes originale menéde 2
I'Université de Genéve depuis plus de 10 ans. 11 le fait
— ef ¢’est son apport principal 3 mon avis — en
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mettant accent sur le débat épistémologique, primor-
dial pour lui. Pas en débattant formellement, en « ver-
lan » spécialisé. Mais en essayant d’ajuster les concepts
et les rapports sociaux de recherche en formation, aux
combats des adultes pris quotidiennement avec les
contradictions de 'existence et que Papproche des his-
toires de vie projette péle-méle dans le champ éducatif
classique. « La vie de chaque adulte est irremplacable,
mais comment le dire théoriguement sans dériver dans
des généralisations abstraites ? Tel est le défi auquel cet
ouvrage lente de répondre » (p. 38).

s Premier déplacement : La formation, Accepter —
pratiquement, méthodologiquement et épistémologi-
quement — que la formation d’adulte puisse introduire
dz I'inédit en éducation et méme en sciences humaines
et sociales, Pas si évident de reconnaitre I'inconnu(e).
« La formation constitue un objet de recherche dom
Pintelligibilité doit commencer par la formulation de
questions non codifiées » (p. 87 et chap. 1: Les faces
cachées de la formation).

o Deuxieme déplacement : Le lieu de la formation.
« Parti d'une recherche sur les effets de programmes
éducalifs destinés & des enseignants, jai été conduir i
déplacer mon objet de recherche, en comprenant que
Padulte était le lieu de la formation, ou que la forma-
tion devait étre entendue comme le changement qui,
dans Uexistence de quelqu'un pouvait étre attribué a des
apports éducatifs » (p. 18).

o Troisieme déplacement : ce lien personnel de la
formation n'est pas un état psychologique arrété, figé,
achevé mais une action, une transaction permanente
conjugant, mettant en forme, en sens, des informa-
tions hétérogénes, présentes mais aussi passées ct
futurcs. Intégrant une formule existentielle Sartrienne,
P. Dominice a ce raccourci éclairant @ « la formation
d'un adulte correspond & bien des égards 4 ce qu'il a
fait de ce que les autres voulaient faire de fui » (p- 22).

e Quatrieme déplacement : La connaissance de ce
lieu actif de la formation ne peut se faire qu'avec son
acteur-porteur, non seulement comme informateur
mais aussi comme chercheur associé. « La participarion
des adultes impliqués dans la recherche n'est pas seule-
ment une régle idéologiquement souhailable ou une
nécessité méthodologique & laquelle il importe de se
plier. Elle représente une des conditions a {a production
du savoir sur la formation » (p. 85)... « Comment
savoir ce qi'est la formation sans cnirer dans le dzs
cours quotidien qui permet d'en parler ; comment défi-
nir la formation indépendamment de la fa:con dont c"[!e
est pensée par ceux qu'elle concerne dircctement ? »
{p. 38).

P. Dominice ne fait pas que poser des questions
embarassantes avec ses déplacements. En suisse avisé,
il les étaie d'une bibliographie précieuse dans son
originalité non hexagonale et avec une mise en pers-
pective affichée de renouvellement paradigmatique en
sciences de 'éducation. « Les sciences de 1’éducation
sont confrontées 4 une alternative difficile : se faire
reconnaitre dans le monde dit scientifique en
employant les mémes méthodes que les autres sciences
sociales, ou accepter délibérément de changer de para-
digme de recherche, en raison de la spécificité épiste-
mologique du savoir de I'éducation. L'approche bio-
graphique, bien que souvent considérée comme un
instrument typique de recherche qualitative, est traver-
sée par ce dilemme » (p. 84).

Le titre du livre « I'histoire de vie comme processus
de formation » démarque l'approche des représenta-
tions courantes en sciences sociales. Ces derniéres la
réduisent souvent i une technique non directive de
recueil d’information. Ce titre commence 2 la spécifier
dans le champ de la formation. Mais -— contrainte de
marketing ? — il ne rend pas entiérement compte de
ce que P. Dominice développe en la pratiquant aussi
comme processus de recherche. Il manque un terme et
un trait d'union pour la comprendre comme il
l'entend : un processus de recherche-formation. « Et
j'ajoute, sans modestie, que cette approche me parait
étre la seule méthode d'investigation pertinente, parce
qu'elle offre un accds direct 2 lg connaissance vécue par
les adultes eux-mémes ainsi qu’e leurs modes quotidiens
de formalisation » (p. 89).

Qutrance ou clairvovance de pionnier ? I faut avoir
cotoyé longuement la retenue ouverte et la prudence
audacieuse de ce suisse américain pour bien soupeser
ce genre de déclaration, Elle n’est rien moins que
légére.

Cette approche a déja son histoire en sciences so-
ciales avec ses fortunes et infortunes, qui montre que
si elle ne se travaille pas en profondeur, elle retombe
comme un soufflé, La pertinence particuliere qu'elle
semble représenter pour la recherche-formation adulte
des adultes Iui fournit sans doute une dynanique
sociale favorable inédite. Mais U'avenir n’a rien d’auto-
matique. 1l dépend des forces investies.

Le débat interne n’est pas clos, entre autres termi-
nologique, pour préciser et expliciter la pluralité de
recherche-formation qui se développe sous des appella-
tions encore émergentes. Il s'ouvre & peine 4 lexté-
rieur. Mais I'cspace, les conditions ct les acteurs sont
1a. Et bien qu'il faille une ténacité et une pugnacité
peu commune pour conduire A bien ces politiques de
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recherche globale, extensive, 3 long terme, subversive
dans la prise en compte scientifique de la singularité,
ce livre montre que c’est possible. Et il vient accom-
pagné d’autres productions des membres du groupe de
recherche de P. Dominice : GRAPA (Groupe de
Recherche sur les Adultes et leur Processus d’Appren-
tissage). Ces dernidres témoignent que 'équipe de
Geneve est en train de réussir une percée et une
construction,

Aprés avoir sorti une série de documents et d’arti-
cles traitant la place du sujet dans la recherche sociale
(L’approche biographique face aux sciences sociales :
le probléme du sujet dans la recherche sociale dans
Revue Européenne des Sciences Sociales, Tome XXVII,
n® 83, 1988) et reliant I'approche biographique au cou-
rant allemand de T’herméneutique (Biographie et her-
méncutique, Montréal, Faculté de I'Education perma-
nente, 1984), Matthias Finger a édité en 1989 & Lau-
sanne un premicr livre « manifeste » intitulé Appren-
dre une issue. L’éducation des adultes i Dage de Ja
transformation de perspective.

Cette expression de « transformation de perspec-
tives » est centrale et constitue une issue majeure que
I'éducation des adultes peut ouvrir dans les horizons
bouchés de la modernité. Issue pas si facile 2 entre-
voir, 4 prendre, apprendre et comprendre car elle
demande elle-méme une transformation paradigmati-
que des modes héritées de penser et de pratiquer
’éducation. M. Finger Pemprunte & I'américain Jack
Mezirow et la retravaille dans le paradigme écologique
de P'allemand Siebert ainsi que dans le courant hermé-
neutique de la philosophie de la vie. I} propose la
méta-perspective sulvante

e Penser I'éducation i partir des personnes vivantes
et non des institutions (p. 28). « La personne devient
personne non pas en se débarrassant de se participation
a la vie, mais au contraire en comprenant le sens de
cette derniére » (p. 63). Cette compréhension du sens
cst Pobjet/objectif méme de la formation. La poursuite
de cet objet/objectif implique des transformations de
point de vue pour mettre ensemble, en sens, en forme
des dedans et des dehors trés labiles et turbulents au
fil des ans. Dans la société moderne en crise, la
formation des personnes est donc fortement marquée
par cc processus de transformation de perspective. Et
le processeur clef de ce processus est la compréhen-
sion :

« La fonction de compréhension pour la personne est
totalement différente de la fonction gqu'a la « cons-
clence » pour le « sujet », qu'a « linteraction symboli-
que » pour « Uindividu » ou encore qu'a « Pactualisa-

tion de soi » pour la personne de la psychologie huma-
niste. Ainsi la compréhension est tout d'abord une
nécessité  vitale... elle constitue tout simplement le
moyen par lequel la personne participe dla vie... a une
fonction socio-culturelle, car cest la compréhension
mutuelle qui garantit la cohésion sociale, ainsi que la
continuité historique et culturelle » (p. 63).

Cette présentation schématique, avec des mots du
vocabulaire courant, est étayée d’un travail conceptuel
puissant que M. Finger opére avec ces notions en les
reliant aux courants herméneutiques allemands et amé-
ricains. Ce petit livre veut ouvrir la voie 3 une nou-
velle collection qui dévcloppera certainement, prati-
quement et théoriquement, ces prémisses riches d’ave-
nir 4 notre avis pour prendre en compte la vie en
formation permanente. Ainsi 'éducation des adultes
pourra-t-clle jouer un réle-clef — dans les sciences
humaines — pour la recherche d’une issue a la crise
de la modernité.

Autre membre de I'équipe de P. Dominice, Chris-
tine Josso vient de sortir sa thése aux éditions L’ige
d’homme de Lausanne, intitulé « Cheminer vers soi » :
« Mouvement paradoxal qui consiste & aller vers le soi
culturel pour s'en distancer et explorer d’autres possi-
bles de Phumaine conscience » (présentation du livre
cn quatrieme de couverture). En une audacieuse
recherche-formation avec sa  biographie  éducative,
C. Josso nous fait explorer ce mouvement paradoxal et
complexe qui se déroule au moins en double, sinon
triple piste : agir, penser, etc. penser cette articulation
pour approcher ce soi unificateur mystéricux, ce « cen-
tre de gravitation de la personnalité totale » décentrée,
entre conscient et inconscient (p. 43).

Deux partics de chapitre & mon avis majeures ren-
dent compte des bases d'unc méthodologie originale :
celui sur la recherche-formation comme pratique de la
conscience de la conscience (p. 101-134) ou aprés avoir
vu les apparentements avee la recherche-action, elle en
aborde la spécificité « la recherche-formation est une
transformation du sujer apprenant par la prise de cons-
cience qu'il est et a dié sujer de ses transformations ;
autrement dit, la recherche-formation est une méthodo-
logie d'approche du sujet conscientiel » (p. 129) ; et son
chapitre original sur sa biographie éducative (p. 163-
334) ol en extrayant de son récit de formation (sec-
tion 1}, son processus de formation (scction 2) et ses
processus de connaissances (section 3}, elle nous fait
vivie ce triple « trip » du cheminement vers soi en
montrant ct testant en méme temps une méthodologie
biographie ¢ducative, vue comme recherche-formation
de soi.
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Pour les lecteurs pressés, je me permets de conseil-
ler ces parties. Je prolonge ainsi le souci pédagogique
de C. Josso qui dans son introduction mentionne deux
itinéraires  de  lecture pour cheminer dans  ses
450 pages : Pitinéraire classique de t premiére 4 la
demiére page selon ce quelle appelle une logique
intellectuelle ; ¢t un autre, suivant une logique existen-
tielle qui fait pénétrer par la deuxicme partic. Le tout
se tient. Mais le livre hérite d’une série de travaux
d’approche de la thése qui risquent d’émousser la
sensibilitc du lecteur & ['essentiel qui 4 mon avis est sa
définition de la recherche-formation et sa méthodolo-
gie de biographie éducative.

Ces deux apports sont dynamisés par son idée prin-
cipale qu'clle lance en perspectives finales, d’un
« apprentissage conscientiel » (p. 416}, d’un apprentis-
sage de la conscience de la conscience. Rien que dans
sa formulation, Iidée tranche avec le vocabulaire
pédagogique habituel. Pourtant si 'on voit cette prise
de conscicnce particuliere, ce dédoublement de cons-
cience, nop sculement comme le plein développement
de Pesprit (Hlegel) mais aussi comme la boucle
humaine majeure, auto-productrice et auto-régulatrice
(E. Morin, La cennaissance de la connaissance, Scuil,
1986, p. 191), on ne peut gue reconnaitre son urgence
en formation adulte, Face au constat de sous-dévelop-
pement de conscience (E. Morin, op. cité, p. 196), il
s'agit d'un apprentissage majeur. Apprentissage sans
doute dc troisiéme niveau, sclon Bateson, celui de la
construction de ses propres formes do’organisation,
celul ou autoformation commence 4 devenir une réa-
lité.

Comment peut-il faire ? Cest 1a que 'enseignement,
la transmission — Uhétéroformation — touchent leur
limte. Ifs peuvent plus ou moins préparer, prédispo-
ser, fournir Pespace et le temps optimal i cette prise
qui ne peut &tre que personnelle et continuellement &
faire ¢t refaire en avant et en arriére-garde de
I'inconscient, du soi et des non-soi comme analyse
finement E. Morin (op. cité, p. 193). Cette prise per-
sonnelle est soumise aux déterminismes des temps,
contretemps, des cspaces et des rapports sociaux. Par
la double reprise du trajet de vie — au niveau du récit
et de la réflexion sur:le récit — la biographie éduca-
tive fournit une médiation socio-linguistique essentielle
A cette prise de conscience de sa conscience. 1\\Iu]
doute guavec ces perspectives, I'équipe de.: Genéve
tient une piste d’avenir de recherche-formation et les
moycns d’y cheminer.

Gaston Pineau
Université de Tours

o e et N

DUBAR (Claude). — La socialisation. Construction
des identités sociales et professionnelles. — Paris :
Armand Colin, 1991. — 278 p. — (Coll. U. Socio-
logie).

Claude Dubar, dans ce dernier ouvrage, élargit sa
réflexion sur la formation permanente (1) pour la con-
sidérer comme une instance de socialisation, en voie
de constitution, comparable, bien que de nature diffé-
rente, aux univers de la famille, de Vécole, du travail.
En période de crise économique majeure, marquée par
le chomage, les mutations -technologiques et sociales
du travail et 'incertitude quant a avenir, la formation
permanente contribue a la recomposition, & la déstruc-
turation ou a [a construction d’identitds profession-
nelles et sociales nouvelles,

Pour mener cette analyse, Clande Dubar procede a
une lecture critique de textes fondamentaux sur la
socialisation et les processus identitaires ¢t propose a
ses lecteurs, avertis et moins avertis, un panorama
questionné des approches sociologiques de la socialisa-
tion.

Face & cet ouvrage dense, riche, on s’attache ici,
aprés une présentation de Iouvrage, an modale théori-
que de construction des identités proposé par Claude
Dubar et & sa mise en ceuvre empirique dans le champ
de [a formation permanente. Des remarques finales
concerneront les inévitables limites de Pentreprise con-
duite par auteur.

Structure de Pouvrage

Dans la premiére partie, socialisation et construction
sociale de Pidentité, Claude Dubar analyse successive-
ment la socialisation de Venfant dans la psychologie
piagétienne et ses prolongements  sociologiques
{chap. 1} ; la socialisation dans Vanthropologie cultu-
relle et le fonctionnalisme (chap. 1I) ; la socialisation
comme incorporation des habitus (chap. 111} et la
socialisation comme construction sociale de la réalité
(chap. IV). Les acquis de ces lectures critiques sont
réorganisés au chapitre V oit Claude Dubar propose
des Eléments pour unc théorie sociologique opératoire
de l'identité,

Dans la deuxidéme partie, consacrée aux travaux sur
la socialisation professionnelle, Vauteur rétrécit son
champ et analyse successivement  différentes
approches @ « Des professions 4 la socialisation profes-
sionnelle » (Chap. VI) ; « Profession, organisations et
relations professionnelies » (Chap. VII) ; « Des profes-
sions aux marchés du travail » (Chap. VIIi).

La troisiéme partie de I'ouvrage rend compte, essen-
tiellement, dc recherches collectives récentes dirigées
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par auteur (2) et présente quatre dynamiques ident-
taires :

— « du modéle du retrait au processus d’exclusion :
Videntité d’exécutant stable menacé »,

— « de Pouvrier de métier au nouvean profession-
nel : Uidentité bloguée »,

— « du modéle « carriériste » au processus de mobi-
lisation : lidentité de responsable en promotion in-
terne »,

— « du modéle « affinitaire » au processus de con-
version : lidentité autonome el incertaine ».

Par choix, pour éclairer le lecteur chercheur et/ou
praticien de la formation d’adultes, on privilégie pour
ce compte-rendu la partic T et le chapitre X soit la
construction du modéle théorique et les éclairages
fournis sur les processus d’exclusion.

Socialisation et dynamique identitaire :
les fondemenis d’un modéle théorigue

Claude Dubar s’attaque 4 deux problemes clés de
I'analyse sociologigue :

Comment peut-on rendre compte du changement
social o0 les individus et les groupes sont 4 la fois
« agis », « agents » ¢t « acteurs », en échappant, sans
les rejeter, aux théses culturalistes postulant une stricte
détermination biographique (par le poids accordé a la
soctalisation primaire ou & U'habitus), aux théses struc-
turalistes postulant une stricte détermination externc
(par le poids accordé aux contraintes structurelles et
institutionnelles} et, enfin, aux théses qui articulent
¢troitement cette double détermination ?

Comment rendre compte, sociologiquement, des
processus d’individualisation — et donc de socialisation
-- qui supposent la prise en compte conjointe de
déterminations objectives, externes, de construction
des individualités et les processus subjectifs d’intériori-
sation, mais aussi d’extériorisation, pour poser que les
identités sociales, individuelles et collectives, résultent
d'univers sociaux quelles contribuent aussi a4 pro-
duire ?

Pour construire les éléments théoriques dlanalyse
des dynamiques identitaires, Claude Dubar pose
d’abord, & partir de Hegel ct de Jurgen Habermas, le
postulat de la dualité du social. Jurgen Iabermas,
privilégiant un texte de jeunesse de Hegel (Philosophie
de Pesprit d’Iéna) souligne que la théorie des trois
mondes (subjectif, objectif, social) constitue «la
matrice d’une problématique opératoire du processus de
socialisation congu comme exsériorisation du subjectif et

intériorisation de Pobjectif dans la constitution du
monde social. La socialisaiion y est définie comme
individualisation du nouveau-né ef comme Constriection
du monde social ». (p. 84).

Cette approche distingue et sépare la dialectique du
travail (monde objectif, activité instrumentale) et celle
de linteraction (monde social, activité communication-
nelle} en situant, comme médiation, la dialectique de
la représentation (monde subjectif, activit¢ de repré-
sentation s'effectuant dans et par le langage). Ainsi,
pour Habermas, « réduire les « mondes vécus » ef les
processus identitaires @ un aspec! ow un produil des
« systémes », C'est supprimer la question de la socialisa-
tion et donc éler toule autonomic aux  Sciences
soctales » (p. 90).

Ce fondement philosophique de la dualité du social
est ensuite étayé sociologiquement par I'appel aux dis-
tinctions wébéricnnes entre « socialisation communau-
taire » (Vergemeinschaflung) et « socialisation socié-
taire »  (Vergesellshaflung) et aux travaux de
G.H. Mead (1934) qui, le premier , a «décrit de
maniére cohérente et argumentée la socialisation comme
construction d'une identité sociale par et dans Uinterac-
tion » (p. 97). Cette référence & G.H. Mead permet
alors de mettre au centre du processus de socialisation,
Pinteraction, « I'agir communicationnel » et les rela-
tions communautaires.

La rupture avec I'unité du social étant consommée,
limportance premiére des interactions étant affirmée,
il restait & traiter des déterminations biographiques et
des « mondes vécus » comme objets d'investigation
sociclogique.

Les travaux de Berger et Luckman (La construction
sociale de la réalité, 1966), les références 4 Merton
(socialisation anticipée) permettent de considérer que
les socialisations secondaires, spécialisées, peuvent étre
en rupture avec les socialisations primaires (famille,
école). Dés lors, une socialisation secondaire peut
certes conduire & la reproduction sociale des identités
acquises mais aussi 4 des conversions voire, dans les
cas d'exclusion, 4 des destructurations,

Pour fonder méthodologiquement la pertinence so-
ciologique de l'analyse des « mondes vécus », Claude
Dubar prend appui sur les approches phénoménologi-
ques, compréhensives, en ce qu'elles fondent le con-
cept de représentations actives dont les dimensions fes
plus significatives sont « le rapport aux systémes, aux
institutions et auy détentears de pouveirs directement
impliqués dans la vie quotidienne (...) ; le rapport &
Pavenir, a celui du sysiéme, comme ay sien propre en
ce qu’il engage les orientations stratégiques qui résulfent
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des capacités et des Opportunités, de Uintériorisation de
la trajectoire et de Ihistoire du systéme ; le rapport au
langage, c’est-g-dire aux catégories utilisées pour décrire
une situation vécue, soit le mode d'articulation des
contraintes externes et des désirs internes, des obliga-
tions extérieures et des projets personnels, des sollicita-
tons d'autrui ef des initiatives du moi » (p. 108).

Un modéle opératoire d’étude des dynamiques
identitaires

Accepter la dualité du social (agir instrumental, ré-
férences sociétaires ; agir communicationnel, références
communautaires), considérer fondamentalement que
identité¢ pour soi résulte dinteractions avec autrui,
prendre ¢n compte les trajectoires sociales, les don-
nées biographiques, en excluant I'hypothése d'une
détermination stricte des socialisations secondaires par
les socialisations primaires, poser que l’exploration
sociologique des « mondes vécus » est empiriquement
possible constituent les principaux pré-requis théori-
ques et méthodologiques de Claude Dubar pour défi-
nir I'identité comme produit des socialisations succes-
sives (p. 7) ou comme « le résultat & la fois stuble et
provisoire, individuel et collectif, subjectif et objecti,
biographique et structurel, des divers processus de
socialisation qui, conjointement, construisent les indivi-
dus et définissent les institutions » (p. 113},

La dynamique de construction des identités renvoie
au concept de tranmsaction utilisé notamment par
A. Percheron dans L'univers politique des enfants,
FNSP Colin 1974, « qui propose une définition de la
socialisation comme acquisition d'un code symbolique
résuftant de  « transactions » entre  lindividu et la
société. Ce terme de transaction constitue une transposi-
tion directe de Péquilibration piagétienne. Par assimila-
tion, le sujet chercherait 4 modifier son environnement
pour le rendre plus conforme G ses désirs (...}, par
laccommodation, au contraire, le sujet fendrait @ se
madifier pour répondre aux pressions et aux contraintes
de son environnement » {p. 25).

La dynamique identitaire, comme processus d'équili-
bration, résulte d'une double transaction conjomte-
ment externe et interne, objective et subjective.

La premitre transaction renvoie aux processus d’at-
tribution, par les institutions et leurs agents, d’une
identité objective. Ces attributions s'articulent et pro-
viennent des systémes d’action dans lesquels les m\lel—
dus sont engagés ot peuvent aboutir, dans le cas ol les
individus les acceptent ou ne peuvent les ref}lscr, .zl
diverses formes d'éliquetage (H. Becker) ou dimposi-
tion didentités sociales virtuelles (Goffman). Cette

transaction objective s'opére entre lés jidentités attri-
buées/proposées et les identités assumées/incorporées

(p. 118).

La seconde transaction concerne Vincorporation de
Pidentit¢ par les individus eux-mémes et celle<ci ne
peut s’analyser « en dehors des trajectoires soctales par
et dangs lesquelles les individus se construisent des iden-
tiés pour sof (...} et que Goffman appeile les identités
sociales réelles. Celles-ci utilisent aussi des catépories
qui doivent étre Iégitimées par Uindividu lui-méme et le
groupe & parlir duguel il définit Pidentité pour soi »
(p. 116). Cette transaction subjective s'opére entre les
identités héritées et les identités visées.

Les deux processus, pour'Claude Pubar coexistent
de facon autonome et sans harmonie préétablie,
Fenjeu étant celui de leur articulation dés lors que
U« on ne fuit pas Pidentité des gens malgré eux et (que)
pourtant on ne peut se passer des autres pour se forger
sa propre identité » (p. 119).

Cette proposition conduirait A 'atomisation si I'on
ne supposait (Berger, Luckman, 1966) entre le proces-
sus biographique (identité pour soi) et le processus
relationnel {identité pour autrvi) un mécanisme coni-
mun, les schémas de typification qui délimitent le nom-
bre de types identitaires socialement significatifs pour
la réalisation de combinaisons cohérentes d’identifica-
tions fragmentaires. Ainsi, dans le champ du travail,
étre actif/inactif, salarié/non-salarié, exécutant/cadre,
ete, dans le champ religieux &tre pratiquant/non-prati-
quant/athée, catholique, etc, constituent des catégories
permettant de s’identifier et d’identifier autrui.

Il résulte de cette analyse que les catégories servant
a s’identifier soi-méme peuvent évoluer au cours de la
vie (ce qui est congruent avec la théorie des rdles) et
que les catégories d’identification socialement légitimes
sont aussi historiquement contingentes.

C. Dubar souligne qu'aujourd’hui, les catégories so-
ciales issues des champs scolaires et professionnels sont
centrales parce que «les sphéres du travail et de
lemploi (...) mais aussi de la formation, constituent des
domaines pertinents des identifications sociales des indi-
vidus eux-mémes » (p. 121).

Cette importance attribuée a la formation est redou-
biée par le fait que les transactions objectives s’organi-
sent d'abord autour des compétences, des savoirs et
des images de soi (p. 128). Cette prééminence étant
posée, Claude Dubar affine avec R. Sainsaulieu
(L'identité au travail, FNSP, 2° édition, 1985) I'étude
¢ processus identitaire relationnel dans la sphére du
travail et fait apparaitre, entre autres, qu’il n’existe
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plus de correspondances entre les modeles identitaires
(retrait, fusion, négociatoire, affinitaire) et les catégo-
risations professionnelles courantes. Létude empirique
des processus de socialisation professionnclle s’avere
dés lors de la plus grande importance pour la compré-
hension des évolutions sociales dans le travail et pour
dépasser les constats d'éclatement ou de foisonnement
identitaires.

Du modéle de retrait au processus d’exclusion :
Pidentité d’exécutant stable menacé

Par choix, nous avons laissé dans l'ombre, avec la
partic 11, les approches des professions, de la qualifica-
tion et de la socialisation professionnelle. Celles-ci
é&clairent entre autres, les structurations du marché du
travail, leurs conséquences sur la mobilité possible des
salarids et étayent I'hypothése d’cxistence de quatre
modes de socialisation professionnelle produisant gua-
tre configurations identitaires.

C’est en effet au sein de systémes d’action économi-
guement et socialement structurés que s'opérent les
transactions et que sont reconnus ou valorisés tel ou
tel type de compétences, de savoirs. L’approche de
Claude Dubar, 1a encore, cst probabiliste @ les sys-
témes d’action définissent des opportunités et non des
déterminants mécanistes.

Pour les exécutants, I'identité pour autrui se caracté-
rise d’abord par leur exclusion du modéle de la com-
pétence. Désignés comme OS, BNQ (bas niveau de
qualification) manceuvre-balais, ces salariés  sont
aujourd’hui jugés incompétents, « sans potentiel », du
fait de la transformation de la gestion du travail et
sont aussi considérés comme incapables de se mobiliser
en réponse aux initiatives de l'entreprise.

L’identité biographique, pour soi, de ces exécutants
s’est forgée, quel que soit leur emploi (OS, employé,
contremaitres voire techniciens) par acquisition, sur le
tas, de savoirs pratiques et ils ne peuvent considérer
que la forme scolairc d’apprentissage puisse leur &étre
destinée et leur étre bénéfique. Le changement s’appa-
rente & une sanction car il détruit les savoirs accu-
mulés ¢t incorporés. Dés lors le but est de survivre le
plus longtemps dans I'entreprise pour atteindre la re-
traite,

L’identité relationnelle pour soi ct I'espace potentiel
de reconnaissance se limite au poste, & DPatelier, au
bureau. La relation structurante de leur identité étant
cclle qu’ils entretiennent avec le « chef », leur supeé-
rieur hiérarchique direct. (p. 208). Sans perspectives ct
espaces d’investissement, leur rapport au travail, ins-
trumental, privilégie la transaction objective (équilibre

contribution/rétribution) et les relations hors travail qui
sont au centre de leur identité,

Le processus d’exclusion résulterait alors d'une im-
possible articulation des transactions. « La transaction
objective est rompue par la remise en cause de la
reconnaissance des compétences, et les critéres de recon-
naissance de soi sont déstabilisés. Dés lors un processus
d'autodévalorisation §'instaure et la transaction subjec-
tive est déstructurée » (p. 214).

Dans cet exemple, la conceptualisation construite
dans la partie T montre son efficacité pour une intelli-
gibilité renouvelée des processus d’exclusion profes-
sionnelle et sociale. Les conclusions auxquelles Claude
Dubar parvient par cette analyse sociologique sont
congruentes avec les analyses pédagogiques de Gérard
Malglaive (Enseigner & des adultes, PUF, 1990). En ce
sens, lanalyse sociologique proposée ici éclaire les
formateurs sur les rapports stratégiques des diftérentes
catégories de salariés a la formation.

Remarques finales

On s’est efforcé, jusqu’ici, de rester au plus prés de
la démarche de Claude Dubar.

Les mérites de Pentreprise sont importants et évi-
dents. Claude Dubar propose, a partir d’une posture
privilégiant 'analyse cmpirique en sociologie, un
modéle d’intelligibilité des transformations des rapports
au travail, a I'emploi, & la formation, en soulignant
qu’il convient de dépasser les recherches fondées sur
des catégorisations générales (PCS, statuts, classe
sociale) pour saisir les dynamiques identitaires. Son
dialogue avec R. Sainsaulieu invite en outre & penser
que les modeles identitaires, depuis dix ans, ont évo-
lué et que Dlinvestigation sociologique suppose, pour
lire les évolutions sociales dans le travail, des réamé-
nagements méthodologiques et empiriques permanents.

La lecture synthétique, questionnée, des approches
de la socialisation (la critique, positive et négative de
Pierre Bourdicu étant particuli¢rement pénétrante) et
des travaux d’économistes et de sociologues du travail
fournit aux lecteurs un nombre impressionnant de réfé-
rences et de connaissances mises en perspectives.

Pour les limites, les points & débattre, certains étant
en dehors du champ de Pouvrage, on s’en tient i trois
remarques principales.

Claude Dubar postule que le travail, emploi, la
formation sont aujourd’hui an centre des processus
identitaires pour la majorité des salariés, Implicite-
ment, la construction identitaire en dehors du travail
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reléverait de phénomeénes compensatoires. S'il est juste
que I'objet de recherche principal concerne la sociali-
sation professionnelle (de salariés et de demandeurs
d’emploi) le postulat ci-dessus élimine 1'étude des pro-
cessus identitaires et de formation (auto, co-formation)
réalisés dans la sphére du temps libéré du travail.

On peut appliquer au concept de transition une
critique similaire & celle conduite, pour le concept
d’habitus, par Philippe Perrenoud, (Stratification socio-
culturelle et réussite scolaire, Genéve, Droz, 1970). Le
concept de transaction, évoque, 4 partir du modéle
piagétien un processus 2 la fois mental et social qui est
plus suggéré qu'analysé dans ses modes opératoires.
L’observation et P'analyse de négociations identitaires,
la saisic des transformations identitaires du méme indi-
vidu a différents dges de la vie seraient utiles pour
approfondir cette dynamique. On retrouverait ici une
limite des conceptualisations actuelles des sciences
humaines et sociales qui ont plus une valeur hypothéti-
que et descriptive que compréhensive ou explicative.
A propos de ce concept de transaction ou soulignera
aussi 'évitement dc la question des degrés dc cons-
cience des individus tant vis-a-vis de leurs trajectoires
que de la perception des systémes d’action ou ils sont
pris ¢t partic prenante ainsi que I'absence dc référence
4 Vygotsky {La pensée et le langage, Editions sociales,
1984) pour 'approfondissement des phénoménes pro-
prement langagicrs.

La transformation des Institutions, des systémes
d’action par Uinvestissement des acteurs est postulée
mais plus suggérée que démontrée. 11 est vrai que ce
wétait pas I'axe d'entrée principal de I'ouvrage. Si on
voit bien, par le mécanisme des transactions objectives
ct subjectives, ce que les institutions font aux indivi-
dus, ce que les individus peuvent faire des institutions,
on ne saisit pas la contribution de ceux-ci aux change-
ments des dites institutions,

D'un point de vue strictement formel on regrette,
mais Cauteur n'en peut mais, le sabordage par rédi-
teur, des index d'auteur et des thémes. Si on décale
de deux pages les indications fournies on a quelque
chance de &'y retrouver.

Jacques Hédoux
Université de Lille 111

NOTES

EMoi & ! j te et
(1) Pour mémoire, du méme auteur : Formation permanente &t
contradictions sociales, Paris: Editions soma_les_, , 1980 ;
223 p. La formation professionnelie continug, Paris 1 Editions

la Découverte, 1990 (2° édition remaniée), 125 p.

isié i i depuis 25 ans, de

(2} La troisieme partie synthétise les résultats, .
recherches frangaises. Dix d'entre elles, sur quatorze Sbgu
tissent 4 une typologie & gquatre 1ypes et Claude Dubar

s’appuie principalement sur deux publications : Lautre feu-
nesse, op. cit., 1987. Innovations de formation et transforma-
tion de la socialisation professionnelie par et dans l'entre-
prise. Lille : LASTREE, Juin 1989, 460 p. {Rapport lillois d'une
recherche PIRTTEM-CNRS ayant mobilisé pour la France
cing équipes sur le thdme production et usage de la forma-
tion dans et par 'entreprise).

FRANCOIS (Frédéric). — La communication inégale :
heurs et malheurs de Dinteraction verbale / E. BAU-
TIER CASTAING, C. de HEREDIA-DEPREZ,
M. LANGUMIER, E. NONNON, A. VAN DER
STRATEN ET M.T. VASSEUR, collab. — Paris :
Delachaux et Niestlé, 1990, — 276 p.

Inégale, la communication 'est 4 divers titres : dans
les rdles sociaux des participants, dans les places dis-
cursives qu'ils occupent tout au long de I'échange,
dans la diversité des points de vue qu’ils expriment,
dans leurs styles personnels, leurs fagons spécifiques de
parler. Constitutive, I'inégalité est passible de tous les
réaménagements en cours d’interaction, elle est source
tant des (bom)heurs quand son effet est la survenue
d’un événement inattendu, d’un point de vue nouveau,
que des malheurs quand elle enlise le dialogue dans le
trop attendu ou le malentendu. L'inégalité, ¢a n’est pas
Uopposition irréductible entre les interlocuteurs, ¢a
n'est pas la « lutte » : c’est la « différence de poten-
tiel » (p. 9) entre les locuteurs, qui permet a chacun
d’enchainer, de reprendre et de modifier le discours de
lautre, de modifier le sien propre dans 'interaction et
qui donne au dialogue son efficace particulier.

C’est 4 la description des heurs quand il se passe
quelque chose et des malheurs quand il ne se passe
rien ou que le malentendu g'installe, que les contribu-
teurs sattachent, en étudiant des dialogues impliguant
des enfants en relation avee des pairs ou en discussion
avec leurs parents (A. van der Straten, F. Frangois),
des éléves et des enseignants (M. Langumier, E. Non-
non), des étrangers et des autochtones (C. Hérédia-
Deprez et M.T. Vasseur), des interviewers et des
interviewés en situation d’entretien (E. Bautier Cas-
taing). Tous les articles ont en commun d’analyser des
corpus, ils se distinguent par le degré de précision de
feur cadre méthodologique.

Pour F. Francois qui introduit, balise et « onvre » le
livee sur sa fin, « mi la langue, ni la lutte » ne peuvent
fournir de principes d’explication suffisants aux prati-
ques ct aux effets du dialogue. Dés lors que le dialo-
gue st pensé comme divers et hétérogéne. 1l n’y a pas
de « bonne » méthode d’analyse. 1l convient de procé-
der par comparaison de discours intuitivement classés
comme proches, en adoptant une attitude de linguiste-
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interpréte désireux tout au plus de montrer, de sur-
prendre Vinattendu : « JI n'est pas sir qu’il y ait un
travail superficiel, décrire, un travail profond, expli-
quer. (p. 82). (...) L'important serair quelque chose de
plus fragile : ce qui apparait @ travers le langage dans
ces effets dialogiques, ces mélanges oi la réalité C'est
Justement qu'il n’y en a pas une seule, gue sur la scéne
dialogique puisse faire irruption de Uinattendu » (p. 82).
A défaut d’expliquer, on peut tenter de montrer.

Pour décrirc ces mouvements discursifs, véritable
objet dc la quéte, F. Frangois fait appel A quelques
notions (préscntées p. 41 4 48). La saynéte, unité
hétérogene, rassemble des échanges qui sc regroupent
naturellement et forment séquence. Le champ désigne
le domaine linguistique ou extralinguistique (habillage
de I'enfant par exemple) concerné, Les genres, associa-
tif-descriptif, argumentatif, narratif, etc, sont intégra-
bles entre cux. Les mondes, fiction, réve, autres licux
et temps €vogués cernent les univers de référence
impliqués. Quand champ, genre et monde sont stables,
les saynétes sont homogénes. L’interaction entre ces
niveaux (ou plutdt ces plans 7) de deseription gui ne
se modificnt pas nécessairement cnsembie définit la
spécificité de Péchange dialogique. Les catégories éven-
tuellement changeantes sous lesquelles on appréhende
les objets circonscrivent le cinquidme niveay, Elles
participent de I'établissement des places discursives,
sixitme niveau, elles-mémes assimilables & des points
de vue indiquant non seulement des jeux de position
dans Pinteractivité mais avssi des prises de position sur
Uensembie des niveaux. Le pathos enfin, cuphorique
ou disphorique, rend compte du climat général des
¢changes et s’excipe du mouvement méme du texte.

Au moyen de ce viatique le linguiste-interpréte re-
cherche dans les exemples gu'il étudic les textes on il
se passe quelgue chose, les textes ou le langage joue.

Pour I'cssenticl, le cadrage théorique n’est pas nou-
veau.

F. Frangois s'intéresse au langage, non 2 la langue,
aux pratiques langagi¢res, a leurs effets « {ragiles » et
particulicrs dans la mise cn mots, non aux structures
abstraites, 4 ce qui est en jeu, 4 ce qui joue, quand on
parfc, non aux régularités linguistiques classiques.
« On peunt étudier les structures de la langue indépen-
damment du didlogue, mais non le langage, qui n'est
pas pris dans e couple langue-parole, mals discours
défa dit — discours nouveau qui se justifiec comme
répétition ou  changement des  disconrs  précédents »,
Gerivait-il p. 22 dans Conduites linguistiques chez le
jeune enfant (PUF, 1984), au cours d'une longue par-
tic consacrée aux « Problemes ct esquisse méthodologi-
que ». On relira ce livee avee profit pour ce quil

donne un apercu plus manifestement organisé des
grandes options. Les trois contributions de F. Frangois
dans la Communication inégale, non seulement disper-
sent e fond théorique mais surtout linscriveat (com-
plaisamment ?7) dans unc polémique qui le dessert.
Fallait-il, s’agissant de langage, de dialogue, d’interfo-
cution, au risque de tout mélanger, critiguer encore
« Pabtraction du code commun », le « mythe de la
structure linguistique pure » {p. 34), dénoncer les fonc-
tions du discours et la réduction {monologique) des
actes de langage austiniens (p. 275). Etait-il utile de
ferrailler encore avec les « charlatans » — « 11 est
charlatanesque, déclare I'autcur, de vouloir « définir »
Je langage » {p. 84) — et autres « plaisanting » — Leys
esprits séricux qui veulent nous dorner « l'essence du
langage », qui discutent gravement du « langage instru-
ment de communication » ou du « langage de la pen-
sée », de son innéité et de son acquisition seraient-ils
des plaisantins ? C'est ce qu’on voudrait ici un peu plus
que laisser entendre. Parce qu’il v a du mélange, du
hasard et que towt ce gue les honnnes fort avec le
langage n'est pas prédéterminé dans une essence du
langage ou de homme (p. 84) 7 Est-ce cncore de
mise 7 De 1984 4 1990, la montée de la problématique
conversationnelle et sa  (particlie)  déconstruction/
reconstruction  auraicnt  méritd que  lauteur  de
Ebauches d’unc dialogique cnguge le dialogue, la
reprisc-modification  éventuellement, avec les tenanis
d’approches formelles certes mais directement concer-
nantes (on songe aux travaux de Roulet, de Moeschler
par cxempie), avec les philosophes de Vinterlocution
(Panalyse de F. Jacques), avec les sémioiogues nedcha-
tellois théorisant la logique naturelle et dont I, Fran-
gois dit se sentir proche, A cet égard, lu contribution
&’E. Nonnen situe plus clairement les courants théori-
ques et leurs cnjeux et pointe efficacement certains
mtéréts pratiques du cadre interprétatif proposé par
F. Francois.

A. VAN DER STRATEN. — Heurs et malheurs de la
communication précoce. — p. 13-31.

Souvent beurcuses, les interactions parents-enfants
sont la plupart du temps inities ou induites par les
bébés, soit qu'ils cherchent manifestement I"échange,
soit que leurs comportements suscitent des interven-
tions parentales. Dans le développement de 4 2 ans,
se mettent en place successivement, les mécanismes
d’établissement du contact, puis les conteaus de la
communication, puis enfin les mécanismes de régula-
tion et de gestion des contenus. La capacité i cfive-
tuer en cours d'interaction des changements a divers
niveaux — reprise-modification,  différence dans les
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moments  d'intervention, changements de point de
vue —, semble a l"auteur particulidrement caractéristi-
que des communications précoces.

M. LANGUMIER, — Implicite et malentendus entre
le maitre el ses fléves en cours de francais en CM?, —
p. 113-145.

M. Langumicr analyse des &changes maitre/éléve et
metl en évidence les implicites et les malentendus qui
les parsement. Indispensables, les premiers permettent
draller vite. Ils produisent souvent des effets pervers.
Ainsi, dans la recherche par le maijtre de la bonne
réponse, les éleves, plutdt que de chercher a compren-
dre, s'appuient sur des repéres formels émis par le
maitre pour deviner ce gui est attendu, Les implicites
sont parfois source de malentendus, de méme que les
dispusitifs didactiques. En francais, 'une des causes
principales mises 4 jour est le va et vient entre la
langue moyen de communication et la langue objet
d’apprentissage.

E. NONNON. — Comment analyser le dialogue en
milicy scolaire. — p. 147-172, suivi de : Un exemple de
transaction éducative : Pintervention magistrale et son
role daps la dynamigue d’une discussion en classe de
SES. — p. 173-212.

Les études disponibles sur l'interaction en classe,
empruntent leurs méthodotogies pour certaines & 'ana-
lyse de conversation (dans la lignée des travaux de
Coultard et Sinclair}, pour d’autres & la psychosociolo-
gie et aux sciences de 'éducation (De Landsheere),
pour d'autres encore, i la sociologie du langage (Bour-
dieu) ou a la sociolinguistique (Dannequin). Descrip-
tives. la plupart de ces ¢tudes donnent de 'enseignant
une image trés sévére. Surtout, elies « ne permertent
que trés pariellement, dune part de comprendre les
significations complexes qui se jouent dans les interac-
tions en classe et, dautre part, de faire évoluer les
pratiques »{p. 154).

Les maitres se reconpaissent mal dans les renvois
qui leur sont faits, dénient leurs comportements ou du
contraire les justifient, ne changent pas en tous cas
leurs maniéres de faire. Cela tient d'une part au fait
que sont préférenticllement retenues dans les obse}"va-
tions les moments de lecon A contenu notionnel fort,
comme los mathématiques ou la grammaire, et que
sont négligées au contraire les situations de communi-
cation plus ouvertes gui font la vie de la classe, et
d’autre part, ce n’est pas le moins important, au Stattft
d'extériorité du chercheur qui le coupe de détermi-

nants plus opaques ou plus labiles (contexte général,
contraintes institutionnelles, programmes, objectifs,
ete.).

Ces méthodologies prennent mal en compte le dialo-
gue négal en tant que « logique pratique ». Souvent
laspect dynamigue de la construction de la communi-
cation est laissé hors champ : au repérage des régula-
rités, des récurrences, i la découverte des structures
stables, on gagne 4 opposer les effets des enchaine-
ments en les inscrivant stratégiquement dans les diffé-
rents moments dune legon, Dans cette perspective,
«la complexité n'est plus ce qu'elle était » (p. 160) et
un énomncé trés simple linguistiquement peut « reca-
drer » de fagon heurcuse tel énoncé antérieur ou orga-
niser le passage par glissements progressifs des catégo-
ries vers un contenu d'apprentissage cible. La tache
difficile de l'enseignant est précisément, dans linter-
prétation attentive au pas 4 pas, dans |'attention au
travail linguistique et cognitif des éleves, de risquer
des stratégies d'intervention propres i faciliter le tra-
vail en cours: «...ce quil sagirait d'apprendre g
nrieux discerner — et ce serait un objectif fondamental
pour la formation des maitres — ce sont les démarches,
le avail langagier et cognitif, les indices d'opérations
logico-discursives en train de se mettre en place chez les
enfants, ce que Linda Allal appelle les « stratégies pro-
metieuses... » (p. 163).

De telles attitudes ne se décrétent ni ne s'imposent.
Les enseignants sont pris dans leur histoire personnelle
et sociate, dans les idéologies scolaires, dans les
injonctions institutionnelles et les topei hétéroclites de
la pédagogie. Les « objectivations » du chercheur sont
incomplétes quand elles se font 4 plat sans élucidation
complémentaire du projet de l'enseignant. Le cher-
cheur gagne & participer a cette tiche, dans Pintérét
méme de sa recherche qui peut avoir dés lors un
impact sur la transformation des pratiques.

Une analyse détaillée d’une discussion autour de
Noél et de la féte de I'Aid chez les musulmans (le
méchoui...) oll sont repérés les modes d’intervention
des enfants, les problémes liés 4 la connaissance parta-
gée, les enjeux de places, le role cognitif du maitre,
ses difficultds & aider & la catégorisation cognitive...
montre tout I'intérét des principes évoqués.

C. DE HEREDIA-DEPREZ. — Intercompréhension
el malentendus : étude d’interactions entre étrangers et
autochtones. — p. 212-238,

Les communications asymétriques prononcées entre
natifs et non-natifs se caractérisent par le doute systé-
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matique sur la compréhension mutuelle. Les malenten-
dus, illusions de compréhension temporaires (87ils sont
levés) ou permanents peuvent survenir brutalement
quand ifs sont d'origine phonétique, ou étre portés par
un contexte particulier quand ils proviennent de la
polysémie (temps = heurc vs temps = météo). Ils sont
favorisés par la complexité des énoncés, qu'clle soit
syntaxique ou énonciative, par la difficulté de la tiche
discursive, Ta focalisation thématique, les changements
brusques de théme. La contradiction pragmatique
{montrer le genou et dire « pied »), invraisemblance,
la contradiction entre les énoncés, 'inappropriété des
réponses, le refus de I'hétéroreformulation sont identi-
fiégs comme « détectcurs de malentendus » et permet-
tent généralement la lcvée des malentendus par une
phase dialoguée de « négociation dc sens ». La com-
préhension, bien qu'elle ne soit pas le but des commu-
nications ordinaires apparait comme « une force capi-
tale dans la production du discours » (Backhtine) ct
particuli¢rement dans les échanges cntre natifs et non-
natifs o0 elle suscite des conduites d’anticipation d’er-
reurs. Les cas de levée de malentendus permettent &
Vimmigré de mobiliser I'imterlangue et de la faire évo-
luer, griace au dialogue, vers la nouvelle langue.

M.T. VASSEUR, —— La communication entre étran-
gers et autochtones : stratégies pour se comprendre,
stratégies pour apprendre. —— p. 239-260.

Implicitement ou explicitement, étranger ct natif
mettent en ceuvre des stratégics de contrdle de lenrs
communications ordinaires pour prévenir des difficultés
de compréhension ou les résoudre aprés coup. Les
unes évitent les difficultés cn proposant, par exemple,
des répertoires de mots dans lesquels le natif n’aura
qu'a choisir, les autres au contraire les affrontent,
traduisant ou reformulant un propos en langue 1, etc.
Les étrangers recourent i la répétition, i la reformala-
tion, & la formulation vérification d’hypothéses pour
acquérir L 1, mettant ainsi a profit les situations ordi-
naires. Le nombre et la qualité des acquisitions
dépend de 1a volonté de coopération des interlocu-
feurs,

E. BAUTIER-CASTAING. — Un aspect de la compé-
tence du locuteur : la gestion de Pinégalité dans la
communication entre adultes. — p. 261-272.

Les situations d’entretien qu'étudie E. Bautier-Cas-
taing sont en principe trés contraintes. Les répliques
interprétées dans de tels cadres doivent &tre rapportées

i la totalité de Ventretien : un indice comme la lon-
gueur peut valoir aussi bien, selon le cas, comme
indice de coopération avec linterviewer que comme
stratégie de monopolisation de la parcle visant a blo-
quer les questions. Dans les échanges, les reprises
fonctionnent comme indices d’acceptation des places
assignées tandis que les recodages, quand ils sont con-
vergents au moins avec d’autres indices, manifestent la
centration du locuteur sur Uidentité sociale qu'il tente
de redéfinir. Les compétences « pragmatique » (com-
municationnelle) et « soclale » (relationnelle) semblent
prendre en charge la compétence linguistique : « l'effi-
cacité du texte », pour 'autenr qui espére I'avoir mon-
tré, « ne dépend pas directement de ses structures lin-
guistiqgues mais du fonctionnement d’une organisation
direnrsive dominanie »,

Au total, on regrette d’un cdté, la dispersion des
corpus qui améne a les réduire & des applications
indifférentes d’'une méthode unique, de 'autre, contra-
dictoirement, que la méthode ne soit pas si unique que
cela @ le degré de subjectivité du linguiste interpréte
n’est pas le méme sans doute, selon qu'il étudie des
monologues de tous petits, ou rend compte de malen-
tendus manifestes entre adultes. Par ailleurs, les distor-
sions manifestes entre les positions des contributeurs
— les implicites méthodologiques de M. Langumier
semblent aux antipodes des principes explicites de
E. Nonnon, les références aux compétences de E.
Bautier-Castaing voisinent mal avec les entrées de F.
Francois —, n’aident pas & une représentation précise
d’un courant d¢ recherche dont Pintérét est incontesta-
ble. Dommage,

Jean-Frangois Halté
Université de Nancy 11

KELLERHALS (J.) et MONTANDON (C.). — Les
Stratégies éducatives des familles : milien social, dyna-
mique familiale et éducation des préadolescents, —
Neufchétel : Delachaux ct Niestlé, 1991, — 256 p. —
(Coll. Actualités pédagogiques et psychologiques).

L’ouvrage que nous proposent J. Kellerhals et
€. Montandon est le compte-rendu d'une recherche
menée aupres de 310 famitles du Canton de Genéve.
Les autcurs, constatant Iextréme diversité des prati-
ques éducatives, ont d’abord voulu en constituer une
sorte de répertoire puis les regrouper en quelques
grandes catégorics stratégiques, ils ont épalement
cherché & expliquer ces pratiques en s’interrogeant sur
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leur corrélation avec le miliey social mais surtout, et
)

de manigre plus originale, avec e fonctionnement fau-
milial.

I1 ne saurait &tre aujourd'hui question, pour J. Kel-
ferhals et C. Montandon, de parler de «la » famille
va les bouleversements subis, si bien qu'il lear est
apparu nécessaire de travailler sur une typologie fami-
liale qui permettrait de batir un arriére-plan au réper-
toire des pratiques éducatives et d’étudier les relations
qu'on peut faire de l'un a lautre. Cette typologie
familiale fournirait les variables intermédiaires indis-
pensables & une interprétation fine et modulée des
liens entre statut socio-culturel et pratiques éducatives
des famiiles.

La méthode utilisée est inévitablement complexe
dans la mesure ot il Sagit de repérer des élémeats
tenant & la dynamique familiale et se constituant dans
la vie quotidienne du groupe. L'équipe de chercheurs
a donc procédé & des entretiens longs et variés aupres
de familles comprenant des cnfants de 13 ans, dge
charniére ol le préadolescent est entre dépendance et
autonomie, ce qui rend d’autant plus évidente la diver-
sit¢ des styles éducatifs,

Certaines questions permettraient de ranger les fa-
milles interrogées dans la typologie mise au point par
J. Kellerhals et C. Montandon, qui s'est construite
autour de critéres de cohésion interne et d'intégration
externe du groupe familial. Ainsi les familles dites
« Bastion » comme celles dites « Compagnonnage »
manifestent-clles une tendance 4 la fusion interne,
mais si les premiéres sont repliées sur elles-mémes, les
secandes somt ouvertes vers lextérieur ; les familles-
« Parallele » et les familles-« Association » favorisent
autonomie de leurs membres mais les unes sont fer-
mées  sur extérieur tandis que les autres sont
ouvertes, 1l est évident que cette typologie peut se
révéler en partic socialement marquée et les auteurs
nont pus oublié de signaler gue le Compagnonna‘ge
est le type le plus répandu dans toutes les catégories
de la population alors que ' Association est dav_antage
représentée quand on monte dans Péchelle sociale, le
Bastion quand on descend, De ce fait on remarquera
que les pratiques éducatives  seraient  doublement
influencées par la position de classe : i la fois dlr(?c‘te—
ment ¢t indirectement, puisque si elles sont corrélées
au type de cohésion familiale, celui-la est également
a la position socialo. :

Cest ainsi que 'une des analyses les plus nouvelles
du livre porte sur la coordination entre Parents et
autres agents de I'éducation : les auteurs re[e‘ient que,
de manitre quelque peu paradoxale, le controle et les

responsabilités de la famille A I'égard de Iéducation
des enfants v’ont jamais été aussi forts qu'ayjourd’hui
mais que parallélement la variété des partenaires édu-
catifs est de plus en plus marquée (créche, école,
télévision, camarades...)... Il parait tout & fait perti-
nent d’avoir voulu étudier sur un méme plan des
dgents de statuts si divers : I'analyse montre alors que,
globalement, on trouve la plus grande confiance i
égard de tels partenaires chez les familles Association
et dans les catégories socialement favorisé€es, confiance
active car elle s’accompagne d’un guidage et d’une
coopération, au contraire les familles Bastion comme
les familles populaires se méfient des tiers et exercent
un strict contréle sur le recours i ces agents exté-
rieurs, préférant se réserver Féducation de leurs en-
fants.

Mais [a recherche révéle aussi que la répartition des
roles éducatifs n'a que peu de rapport avec le niveau
social alors qu'elle est fortement corrélée au type de
cohésion familiale : moindre implication du pére dans
les familles Bastion et Parallele, implication parentale
plus équilibrée dans les familles Association et Compa-
gnonnage.

Deux autres composantes du processus éducatif ont
¢té également étudides. En ce qui concerne les
méthodes éducatives, les parents se sentent compétents
dans les domaines techniques et dans celui de la
morale quotidicnne mais ils se montrent trés réservés
sur le terrain idéologique et culturel et totalement
incompétents quand il s'agit des relations avec autrui.
Iy 2 de méme une relative communauté des objectifs
éducatifs : c’est I'autorégulation de l'enfant que I'on
vise surtont et, sur un plus long terme, le développe-
ment de sa « scnsibilité », Méme si c’est, ici comme
ailleurs, vers le haut de 'échelle sociale, et particulié-
rement dans les familles Association, que la tendance
est le plus marquée, il est intéressant de noter que
certains soucis se retrouvent dans toutes les familles.
On peut alors, a la suite des auteurs, analyser cette
proximité comme un trait significatif d’une lente évolu-
tion historique dans e style d’éducation, qui serait de
moins en moins régulé par le contrdle ¢t de plus en
plus influencé par un choix de mode relationnel 3
l'intérieur de la famille privilégiant communication et
coopération, aussi bien entre parents qu'entre ceux-1a
et leurs enfants.

On a longtemps interprété le processus éducatif en
le rattachant a des valeurs intégrées, soit qu’il fasse
référence au pass¢, le niveau socio-culturel est plus
précisément le type de profession des parents étant
particuliérement déterminants (Cf. les travaux de
M.L. Kohn), soit qu’il fasse référence a I'avenir, par
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lintermédiaire du projet des parents en ce qui con-
cerne la destinée sociale et professionnelle des enfants.
L'intérét du travail présenté ici est qu'il relie le pro-
cessus éducatil 4 la dynamique interne de la famille en
mettant tout spécialement 'accent sur les différents
styles de cohésion familiale, travail auquel J. Keller-
hals s’est d’ailleurs depuis plusicurs années intéressé
(voir & ce propos la plupart de ses ouvrages traitant de
la famille).

De cette recherche ressort clairement que le style
éducatif est déterminé a peu prés autant par le type
familial que par le milicu social, alors que le destin
social de l'enfant n’agit que trés particllement et sur
des points précis, comme le montre une analyse de
corrélation partielle.

On ne peut étre qulimpressionné par la variété et la
finesse de I'apparcil méthodologique développé par des
sociologues experts, mais c’est surtout la qualité de
I'analyse qui séduira, d’autant qu'elle se développe a
la frontiere de deux pans de la sociologie dont la
complémentarité évidente n'a pas toujours été mise a
profit : le livre de J. Kellerhals et C. Montandon
s'inscrit justement dans le cadre d’unc recomposition
de champ entre sociologie de la famille et sociologie
de Téducation. Clest ainsi qu’il essaie de montrer
comment 'enfant passe de la famille a4 T'école ou
encore quel lien est a faire entre milieu familial et
cursus scolaire ; bien plus, il rompt avec une articula-
tion entre ['un et I"autre uniquement fondée sur 'habi-
tus : au-deld de sa fonction d’inculcation, la famille
construit une dynamique originale dont son mode de
fonctionnement est l'assise et son style éducatif,
Pexpression. On notera a cc propos que ces styles
éducatifs seraient peut-étre davantage a analyser cn
termes de « pratiques » ou de « mobilisation de res-
sources » que de « stratégies », méme si, ici ou la, des
tactiques éducatives apparaissent.

Quoiqu’il en soit, il est important avant tout de
constater, avec les autcurs, la variété des logiques dans
lesquelles s’inserit la rclation des familles a 'école.
Leur recherche met en lumiére l'importance primor-
diale accordée aux traditionnelles misstons de fransmis-
sion du savoir de I'éeole et la confiance globale dans
sa capacité d en assurer Pefficacité, Les parents cher-
chent cux-mémes a participer 4 cette tiche d’instruc-
tion en privilégiant la fréquence des contacts avec les
enseignants et ['aide familiale au travail scolaire, alors
qu'ils n'ont que de faibles revendications en matiére
de participation effective & la gestion de lenseigne-
ment  (orientation, programmes...). En revanche ils
seraient volonticrs préts 4 étre formés pour mieux
comprendre les difficultés scolaires de leurs cnfants.

Alors, des parents usagers attentifs, partenaires, res-
pectueux, plus que consommateurs revendicatifs ? Sans
doute, pour la majorité. Encore ne faut-il pas oublier
que les conctusions du livre font surtout ressortir
I'individualisme des « tactiques éducatives et laissent
suffisamment voir la complexité des usages et I'imbri-
cation des principes qui les guident. Sans négliger le
« jeu des ressources socio-économiques du groupe »,
on peut insister sur limportance de «la rencontre
d’une offre ¢t d'une demande relationnelle » comme
facteur explicatif de tels choix : ce serait, pour les
parents, une fagon de se mouvoir dans un univers de
« post-modernité », qui fait une large place a lincerti-
tude.

Yves Dutereq
Groupe d'Etudes Sociologiques
INRP

LAPASSADE (Georges). — L’Ethno-Sociologie. —
Paris : Meridiens (Klincksieck, 1991. — 13 p. — Coli.
Analyse Institutionnelle).

« Notre objet d'étude, dans ie présent ouvrage, c'est
le field work » affirme Georges Lapassade. L auteur
nous propose ici un manuel méthodologique. Qu'il e
fasse au moment de prendre sa retraite de Penseigne-
ment supéricur n'est sans doute pas anodin. On con-
naft sa propension & utiliser la méthode du « brea-
ching » dans toutes ses interventions, ¢t ce depuis
maintenant de trés longues années. Fant par son goit
que par nécessité Epistémologique, Georges Lapassade
s'est toujours appliqué i casser les routines, a instituer
des pratiques de dérangement, seules capables & scs
yeux de brusquer les habitudes et de taire ¢merger du
sens nouveaw. A linstar de Wittgenstein, il montre
combien les régles sont paradoxalement instables et
sans cesse & réinterpréter par ceux-la mémes A qui
¢lles s’adressent. L'entreprise peut déplaire.

Une expérience conduite au sein de "Université de
Paris VHI est particulierement significative de cette
méthode. Créant un nouveaun dispositit d'observation,
notre auteur choisit comme approche du terrain de
faire venir, dans les locaux dc Université, de jeuncs
adeptes de la culture hip-hop, rappeurs et taggeurs
plus ou moins en herbe, au licu de continuer 2 se
rendre dans un L.P. voisin. 1l va ainsi appréhender
unc réalité complexe ¢t pleine d'ambivalences, [expd-
rience ne mangquera pas dapporter de nwltiples per-
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turbations dans la vie quotidienne des uns et des
autres : conflits entre cette population souvent issue de
Pimmigration et les « vrais » étudiants, y compris ceux
qui se discnt progressistes ; tensions avec les person-
nels de "Université ; affrontements entre cette culture
naissante ct le savoir académique fiit-il appliqué a
Pobservation de la vie des banlicues. Mais le jour oi
I’on sera & méme d’en faire un bilan serein — et cet
ouvrage peut y contribuer grandement par la mise en
perspective qu’il autorise — on découvrira que cette
pratique, au-dela de son caractére apparemment pro-
vocateur ¢f subversif, permet micux que toute autre
aux différents acteurs de repenser leur rapport au
social. N’a-t-on pas souvent un peu trop vite fait de la
réduire a une démarche « spontanéiste », voire « hédo-
niste » 7 L'ouvrage répond par avance & ce genre de
critique paresscuse en développant les soubassements
éthiques et épistémotogiques d’une telle approche, et
en nous alertant sur ses difficultés.

Partant du présupposé que « chacun de ces groupes
{(supporters, skinners, éléves de petites classes) construit
ses propres réaliiés culturelles », Lapassade montre que
notre « distance cuturelle » nous rend d’'une étrange
cécité A leur égard. Seul un travail de terrain soutenu
dans la durée nous permettra d’apprendre leur culture
« dont une part importante ne sera pas formulée par
EUX ».

Or cet apprentissage ne releve pas seulement d’un
noble souci épistémophitique : il tend aussi, & partir
d’un diagnostic sur une situation donnée, & modifier
celle-ci de lintérieur plutét que de parachuter de
savantes solutions depuis un Olympe d'experts. On
parle ¢t on agit du licu-méme ot les acteurs construi-
sent leur réalité soctale. Sinspirant d'Everett Hughes
qui démontra que « lg sociologie fur un mouvement
social avant de devenir une matiére d’enseignement uni-
versitaire », I'auteur ne prétend pas pour autant deve-
Nir un « muckraker », un « racleur de fanges » selon
Pexpression d'Bzra Park ; il sTimscrit plutdt dans la
lignée d'un Frédéric Le Play s'attachant aux monogra-
phics de familles ouvriéres ou d’un mouvement tel que
celui du « Survey » qui s'élabora aux Etats-Unis en
paralléle  au  développement  du capitalisme. .La
démarche participante est ici au service d’.une action
qui pourrait se résumer brutalement ainsuldans la
France d’auvjourd’hui, les stratégies d’exclusion sont
infiniment plus cofiteuses pour tout le m.onq% que les
stratégies de négociations, Le propos scientifique, on
le voit, rejoint des préoccupations proprement « politi-
ques » dont aucun responsable  de la cité ne peut
désormais faire 'économic.

Pour Georges Lapassade, le sociologue doit se don-

ner pour tiche « de reconstruire ces interprétations des
membres (d'un groupe social) en se mettant @ leur
place » 5 cela implique « lexamen des interactions et
des interprétations des acteurs », Toute interprétation
prétendant faire 'économie de celle des acteurs eux-
mémes serait voude i 'échec. Le chapitre consacré i
la critique des corrélations de données statistiques est
probant i ce sujet. Les approches quantitatives sont ici
fustigées d'une facon radicale sous le vocable de socio-
logie « standard ». « L'observatenur objectif refusant de
prendre le réle de Uacteur en considération, le réduisant
@ n'étre qu'un simple avatar (« pire forme de subjecti-
visme »), se refuse de saisir le processus dinterprétation
tel qu'il se produit dans Pexpérience de lacteur, lui
substitue ses propres conjectures ». L'étude d'une
culture récente comme celles des rappeurs montre bien
que les codes et les signes distinctifs y restent au
service de techniques de légitimation, mais elle montre
surtout que cette culture ne peut trouver sens ailleurs
que dans ke groupe qui 'a créée et que toute explica-
tion causale exogéne passe a coté des vérités particu-
lizres. Certes le monde social a une constitution objec-
tive, mais celle-ci ne va pas de soi pour tout le monde
et c’est plus en tant que structure résistant aux projets
de ses membres que dans sa réalité quelle est ici
intéressante.

Mais contre les risques inhérents 4 unme approche
taxée souvent d'intimiste, contre les dérives toujours
possibles vers un descriptivisme maniaque et pour
répondre par avance au mauvais procés fait aux écoles
ici regroupées sous le terme d'« ethnosociologie »
(I'étude directe — in situ — de la vie sociale), Lapas-
sade propose un inventaire pragmatique des difficultés
auxquelles se heurte tout travail reposant sur une
implication du chercheur sur le terrain.

Ainsi voit-il dans Uexpression « accéder au terrain »
une ambiguité pouvant & tort faire croire que lautori-
sation administrative nécessaire exonérce le chercheur
de la constante obligation de renégocier (dans la proxi-
mitd) la justification de sa présence auprés de qui il
cherche.

Il nous alerte (aprés Peter Woods) sur la nécessité
de montrer que «la recherche ne concerne pas lu
personnalité des enseignants, (mais qu’)on va s'occuper
des groupes, des cultures et non des individus ».

Il indique pourquoi il est préférable d'avoir des
« relations inoffensives » avec les membres d’une insti-

" tution, du moins dans les prémisses d’une observation

et montre la nécessité de suivre le précepte du « don't
going a rative », car vouloir, comme le fit Castaneda,

se convertir 4 la population observée pose des pro-

—_—
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blemes ingérables, dans le champ scolaire sans doute
plus encore gu’ailleurs. On voit ici & Pceuvre la diffi-
culté de concilier la création de préceptes méthodolo-
giques et... leur application. Car si Lapassade affirme
qu'il faut « tenir compte des routines », d’aucuns n’ont
pas manqué d’interpréter sa pratique (un passionnant
paragraphe traite d’une intervention auprés des
« ritals » de Bienne) comme une dérive, une transgres-
sicn de ce code. Ne montre-t-elle pas plutét en acte
que, comme l'affirmait Auguste Comte, une méthode
coupée de lobjet auquel elle s’applique reste une
méthode morte ?

Malgré le fait qu'il semble en partie composé d’une
suite d’articles dont la cohérence internc est construite
a posteriori ¢t en dépit de certaines assertions péremp-
toires  (ainsi ’ethnométhodologie n’apporterait-elle,
selon notre auteur, pius rien pour comprendre les
phénomeéncs ¢ducatifs face au courant d’une ethnogra-
phie constitutive a la Mchan), la force de cet ouvrage
réside dans son projet de faire voir comment le social
se construit toujours par des interactions complexes
entre des acteurs jouant ¢t se jouant de rapports de
force mouvants, Les experts doivent faire une place
aux sans-grades. Si cette démarche sopere dans
P'éeole, clle développe chez les enscignants une nou-
velle acuité du regard ; il ne s'agit pas en Poccurrence
de renoncer a la culture au sens de la belle définition
d’Hannah Arendt (« la patrie non-mortelle des étres
mortels »), mais de s¢ convaincre que I'accession & la
culture passe par la compréhension des chemins qui vy
ménent et des impasses qui Pen éloignent. S’intéresser
aux rappeurs et aux taggeurs, ce n’est en rien chercher
& enfermer la tribu dans scs rites et sur son territoire,
L’entreprise peut au contraire tendre a favoriser les
décloisonnements sociaux ct I'émergence d’une nou-

o

velle extraterritoriaiité A la fois urbaine ct mentale.

Patrick Tapernoux

LELIEVRE (Frangoise) et LELIEVRE (Claude). —
Histoire de [a scolarisation des filles. — Paris : Nathan,
1991, — 272 p. — (Repéres pédagogiques}.

Cet ouvrage présente, comme son nom Pindique,
une histoire de la scolarisation des filles de I’Ancien
Régime 4 nos jours. Au-deld d’une présentation alerte
et limpide d’un certain nombre de données historigues,
les auteurs soutiennent la thése d'un changement dans
les finalités assignées & cette scolarisation des filles ;
tant chez les catholiques de la Contre-Réforme que

chez les révolutionnatres, c’est une visée socialisatrice
concernant avant tout la future mére de famille qui
domine, alors qu’apparait, de maniére trés récente, la
prisc en compte de Ja future prodactrice. En cela,
I’histoire de Péducation des filles est une illustration de
cette fonction trés générale de socialisation que remplit
I'institution scolaire : elle prépare a des rdles sociaux
bien précis, elle peut aussi contribuer A les faire évo-
luer. Sur ce dernier point, Phistoire de 'éducation des
filles fournit la encore des exemples clairs : ainsi,
quand il s’agit, dans la période troublée des années
1846-1847, de former des épouses ot méres & méme de
pratiquer le « gouvernement des esprits » au niveau de
la cellule familiale. Cette fonction de socialisation con-
cerne bien évidemment les gargons, et des paralléles
plus systématiques eussent été intéressants ; comment,
par cxemple, a-t-on justifié, dans les débats et les
mstractions officielles, 'extension de leur scolarisa-
tion ?

Mais en ce qui concerne les filles, la question est
hien paradoxale, et cela n’a pas échappé 4 des
hommes comme Condorcet, qui justifie une éducation
identique pour les garcons et les filles, en soulignant
qu'on ne peut a la fois proner I'égalité politique de
tous et maintenir une inégalité au sein d’une institu-
tion comme 'école ; pire, « lesprit d'inégalité qui se
conserverait alors dans un sexe s'étendrait bientét aux
deux », en d'autres termes, on ne peut « étre égal tout
seul »... Mais cette position reste isolée, et 'on trouve
encore, chez les hommes politiques, 4 la fin du
XIX siecle, des positions pour le moins paradoxales,
pronant une éducation favorisant chez les filles une
intelligence ¢t un intérét de la vie publique, sans
qu'elles aient la possibilité d'y prendre part elles-
mémes. 11 y a I non sculement un paradoxe, mais
aussi un danger que certains républicains de la fin du
siccle soulignent clairement : les filles instruites ne
risquent-etles pas de reniicler & se vouer uniquement
BUX « vulgaires détails de la vie » 7 Bref, on n’a guére
évolué depuis « les femmes savantes »...

Cette conception de Péducation perdure, d’aprés les
auteurs, jusqu’a la I'V® République. Mais que se passe-
t-il véritablement aprés ? Sur ce point (celui-la seule-
ment, mais ¢¢ n'est pas un détail), Vouvrage dégoit
quetque peu. Les évolutions trés sensibles qu'a con-
nues la période récente sont déerites 3 aide de chif-
fres, mais les sources tant mobilisées aux périodes
précédentes (discours et débats politiques notamment)
sont ici pratiguement absentes. On ne sait donc pas
comment interpréter cette évolution @ correspond-clle a
une volonté politique, ¢t si oui de quelle nature ?
Entend-t-on former les filles pour répondre aux exi-
genees d'une €conomic en croissance, vise-t-on A atté-
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nuer les clivages dans les réles sociaux de sexe... ? Ne
faut-il pas également voir dans cette évolution la trace
de demandes sociales actives ? Le role des femmes
dans ce processus reste dlailteurs fort peu évoqué, et
Pon peut se demander si cela reflate la réalité ou la
ver§i0n quen donne une histoire faite jusqu’alors
majoritairement  par  les  hommes... Enfin, ces
demandes resteraient elles-mémes a analyser, en d’au-
tres termes, quels intéréts ont porté cette évolution ?

Certes il s’agit 12 d’une question difficile, mais il
aurait été intéressant d'ouvrir des pistes. On peut
drautant plus regretter ce silence que les auteurs s’at-
tardent par ailleurs longuement sur le théme de la
féminisation du corps enseignant, que {'on est en droit
de juger relativement périphérique par rapport aun
sujet, ou alors il faut 'argumenter davantage : cette
féminisation a-t-elle une incidence sur la formation des
filles, et en quoi (par les modeles qu'elic propage, les
débouchés qu'elle crée...). Notons enfin que dans cet
ouvrage qui peut par sa clarté, viser un public large,
un rapide rappel de quelques repéres historiques efit
été utile, quil s'agisse de « balises » historiques géné-
rales ou d’éléments sur Iévolution de la scolarisation
des gargons (tant il est difficile, pour le profane, de
juger ce qui est spécifique aux filles dans 'évolution
constatée}.

Au-delid de ces réserves, il faut incontestablement
souligner la valeur de cet ouvrage aussi clair qu’ins-
tructif, qui vient heurcusement combler un vide, sans
sous-cntendre que évolution est terminée et I'égalité
atteinte.

Marie Duru-Bellat
IREDU, Dijon

LIEURY (Alain). — Mémoire et réussite scolaire. —
Paris : Dunod, 1991, —— 130 p.

Un livre de 130 pages sur la fonction de mémoire
dans 1'apprentissage, alerte et clair, avec des‘-résumés
simples, des sous-titres accrocheurs, c’est original et
rare. Cette contribution 2 la psychologie de l'appren-
tissage (que Pauteur souhaitera, en conclusion, pluAs
rigoureuse ot plus présente dans la formation des mai-
tres), consiste & valoriser la mémoire dans ses condi-
tions d’exercice ¢t ses effets au collége.

Les premiers chapitres portent sur les rilécanisme‘s
de la mémoire qui sont engagés dans les tiches ordi-
naires du jeune collégicn confronté aux connﬁlssances
nouvelles ; ici précisément, 3 l'apprentissage d un nou-
veau vocabulaire cn histoire, géographie, biologie,

mathématiques, frangais et en langues étrangéres. Une
premiére démonstration est réalisée avec une jeune
élave de 4°, qui se préte aux essais d’apprentissage
durant 3 jours. Des conditions strictes d’expérience :
12 mots soulignés dans un texte, présentés en temps
limité, puis effacés selon la technique du texte lacu-
naire ; rappel en temps libre 4 I'aide d'une photocopie
des textes sans les mots cibles : 3 séries en histoire, 3
en géographie. Des résultats qui ne seront certes pas
généralisables (un seul projet, bon éléve de surcroit),
mais des régles déji connues qu’il importe de rappe-
ler, en chiffres et profils d’apprentissage individuel.
Tout ceci est aussi exemplaire d’une approche rigou-
reuse des mécanismes en jeu dans la mémorisation.

On en retiendra que la mémoire s’entraine et s"amé-
liore de jour en jour ; que 'oubli est un phénoméne
normal qui croit avec le temps ; que la reconnaissance
est plus facile que le rappel.

Les chapitres 2, 3 et 4 dépassent le simple constat et
abordent I'analyse des processus d’enregistrement mis
en ceuvre : les codes senscriels d’abord.

L’auteur rappelle les données psyche-physiologigues
de la prise en mémoire ol tous les canaux d’entrée
des informations sont solllicités, la motricité aussi, et
autant le code visuel que lauditif. Inutile donc, sclon
lui, de tenter une typologie cntre < apprenants »
visuels et auditifs. Si le code auditif est le meilleur a
court terme, au-dela de quelques secondes les moda-
lités sensorielles de présentation au sujet sont équiva-
lentes. Avec des textes contenant des informations
importantes, quand ils sont présentés en données a
entendre (mode auditif), les résultats sont de 48 %
d’efficacité ; et de 45 % quand ils sont présentés en
données 3 lire (mode visuel). Telles sont aussi les
situations courantes en pédagogie.

Pour les mots déja appris, 'aceés au fichier informa-
tisé de leur répertoire, pour suivre I'image transposée
de lordinateur, se fait par la saisie de leurs indices
d'identification, visuelle ou auditive. Mais s'il s’agit
d’un mot inconnu, toutes ses caractéristiques sont obli-
gatoires : graphique, phonétique, articulatoire (pronon-
ciation du mot) et motrice (son écriture).

Actuellement, au moment o prédomine la culture
auditive des enfants avec la radio, le disque, la télévi-
sion, la meilleure présentation d’un mot inconnu serait
audio-visuelle, complétée par I’entrainement a répéter
et a écrire le mot nouveau. Tous les créneaux y sont
utiles et il ne faut pas négliger notamment la présenta-
tion visuelle, pour 'orthographe, ni I'auditive, pour la
phonétique. La présentation audio-visuelle ne manque

Notes critiques 129



certes pas de nos jours de supports & la fois attractifs
et efficaces.

Tout naturellement, on sera conduit i réfléchir sur
les conditions d’une bonne mémorisation. Les images
bien siir, « pour avaler les pages ». Mais encore, de¢
fagon réaliste et nouvelle, sur Pimportance de la voca-
lisation et son impossibilité fréquente dans le cadre
concret de la vie familiale. Pour des éléves de 6°, des
expériences comparent lapprentissage des legons
accompagnées ou non de musique, de chant et de
parcle : seule la musique instrumentale est sans incon-
vénient. Mais non le « baladeur » qui diffuse les chan-
sons préférées.

Quen est-il du BRUIT en général, (minimisé par
Iauteur, hors la parole) et surtout en début de scola-
rité 7 On aimerait voir suggérer en une bibliographie
moins rapide des études €largics 4 « PEnvironnement
sonore a I'éeole », par exemple (parue aux EPA, en
1985), cette enquéte conduite par E. Dumaurier qui a
porté sur 320 enfants de 5 & 7 ans. Toutes les con-
traintes extérieures de la circulation urbaine y sont
appréciées et comparées avant ct aprés insonorisation,
(problemes acoustiques, vibrations) ct tous les « sons
non-désirés » qui parasitent objectivement les fonctions
engagées dans 'apprentissage de la lecture : attention,
mobilisation, analyse et synthése, avant méme celle de
mémorisation. Deés le CP, comme pour la mémoire en
6°, «le silence est d’or ». Mais spécialement pour la
mémorisation, ["auteur souligne bien que les bruits de
parole (parlée ou chantée) interférent avec unc vocali-
sation naturelle associée & la mémorisation. La lecture
normale s’accompagne autematiquement d'unc vocali-
sation & voix basse chez Ienfant et intériorisée chez
'adulte, « subvocalisation » enregistable par Pactivité
électrique des muscles du larynx, Elle est si nécessaire
que de vouloir la supprimer, en faisant dire des chif-
fres par exemple, provogue la baisse de la mémoire,
quetle que soit la présentation des données a retenir
(visuelle ou autres).

Aussi les récitations & voix haute, tables et comp-
tines, qui paraisscnt bicn désuétes a certains, sont
effectivement utiles & lorganisation du systéme lexical.
Le rejet de I'« apprentissage par ceeur » ne vaut pas
pour la répétition, qui renforce Papprentissage, mais
parce qu'il visque de s'associer 4 P'absence de compré-
hension ; nest-ce pas vérifiable ?

A partir des codes ou systémes sensoriels évoqués
dans les différents modes d’entrée des informations
{(visuelles, ete), A. Licury explique fort clairement en
quoi consiste le systéme symbolique du « verbal ». 11
repose sur deux systémes distinets, ceux du lexical et

du sémantique (la forme et lc sens des mot_s). Sils
disjonctent au lieu de S’éanlCI’,. on peut lirte sans
comprendre (quand on est fatigué par exemple),
comme l'enfant peut « rabicher » sa legon. Cest le
systéme sémantique qui fait défaut. Parfois au con-
traire, ce moteur fonctionne seul, sans le sccours du
systeme lexical : ainsi lorsque on a « sur le bout de la
langue », sans pouvoir lui donner forme, telle idée, tel
auteur, telle chose a dire.

Le deuxiéme volet du livre s'engage dans unc ana-
lyse critique des conditions pédagogiques défavorables
a lapprentissage car lexercice de la mémoire est
découragé par les supports mémes du savoir, les
manuels. « La mémoire n'est pas €lastique ». Et pour-
tant les manuels scolaires sont abusivement chargés et
inaccessibles. Le procés, fort démonstratif, reposc
d’abord sur I'analyse des cartes de géographic, mises &
épreuve avec des jeunes collégiens de 5°. La notion
d’OPTIMUM est ici centrale. Pour les mots communs,
la capacité de mémoire & court terme admise n'est que
de 7 mots ; qu'en est-il lorsque les mots sont nou-
veaux ? « La plos grande efficacité¢ en rappel libre
devrait en théoric étre atteinte lorsque la liste ne
contient pas trop de catégories ni trop de mots par
catégories... retenons que ' Uoptimum  est d’caviron
4 catégories de 3 ou 4 mots ». Faute de guoi il y aura
« débordement ». Des cartes sont proposées a 'expé-
rience du collége des Hautes Ourmes & Rennes ou les
étudiants des Sciences de I'éducation sous la direction
du Professecur Lieury réalisent Jes démonstrations
citées. Ainsi apprend-on par comparaison des résultats,
que 4 notions par couleur, sl vy a 6 catégorics de
couleur différente, laissent en rappel 18 notions sur les
24 présentées. Avec un autre mode de contrdle, s'il
s’agit de reconnaissance {mots cibles mélangés a d’au-
tres), on peut obtenir 20 notions retenues.

Plintroduction du chapitre 6 dit assez bien l'effa-
rante constatation &’A. Licury et de ses étudiants, « A
lassaut de fa 6°, altitude 6 000 mots » + Cest "ambition
constatée dans 'analyse du vocabulaire nouveau intro-
duit dans les manuels de ncuf matiéres différentes en
6",

Cet important travail d’inventaire a fait participer
les professcurs, experts et norn-spécialistes. Ensembles,
ils censurent jusqu'd 40 % des manuels de 6°. L'éva-
luation du vocabulaire, acquis en fin d’année par les
200 ¢léves de 6° (par 9 questionnaires & choix multiple
pour enregistrer les acquisitions corvectes), cst égale-
ment inquictante. Les meilleures réussites se placent
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en langues étrangéres avec 62 % en moyenne de mots
acquis ; mais sculement 30 % en histoire et en biolo-
gie et 27 % en francais. L’estimation de la difficulté
par les professeurs est donc sous-estimée car ce sont
3 500 mots nouveaux qui ne sont pas acquis (60 %),

Quelques  pages évoquent Putilisation, de telles
études sur le vocabulaire dans Vapproche de la réussite
scolatre : des corrélations laissent perplexces cependant,
et scralent méme a vérifier lorsque les références
datent de 1965 {ct viennent des travaux fort contestés
de Cyril Burt), ou lotsquelles portent sur des popula-
tions américaines de tous dges ou des recrues de 1'US
Navy. Que les tests verbaux (vocabulaire et informa-
tion du WISC) soient de bons indicatcurs de réussite
scolaire cst chose connue, Mais des psychologues qui
utilisent ¢c test en examen d'enfant ou d’adolescent
n'en déduiraient pas « qu'ils représentent donc micux
lintelligence générale telle quelie est mesurée par le
test de 'W. ». lls ne sauraient pas non plus parler
d'inintelligence en cas de désaccord avec les autres
éprecuves, et laisser en général aux seuls succés de
vocabulaire 'assurance de futures réussites.

On s'atiendrait par ailleurs a voir citer de plus
réeentes  Ctudes  complétant celle de 1969, d’Anh
Nguyen-Xuan., Ainst de Frangoise Aubret (1) en 1986
(L’orientation scolaire et professionnelle, n”3) et de
Deais Bonora (2) (Psychologie frangaise, 34-4, décem-
bre 1989), tous deux aussi chercheurs de 'INETOP.
La premicre différencie les carriéres scolaires des filles
et des garqons en 3° : les appréciations des professeurs
sont si sensibles 4 la variable de sexe gqu'elles évitent
fes notes extrémes pour la population féminine.

L'dge aussi les différencie au méme niveau scolaire
(moins de redoublement des filles). A D. Bonora, on
doit des études fines en termes de « profils de réus-
site », ohservés dans la durée, de la 5° a la 3%, ce qui
rendt plus crédible un pronostic de réussite. On lui doit
dintégrer  encore  indicateur  CSP,  d’appartenance
socio-professionnelle des ¢léves. Ce nest pas sans
importance car cette variable inverse les effets domi-
nants des notes de frangais et de mathématiques asso-
¢iés 2 la prédiction de la réussite scolaire selon le
milieu : le frangais joue un role accru en milieu défa-
vorisé,

Les performances de la mémoire aident puissam-
ment 2 la réussite scolaire, ¢lest vrai. Mais ld‘a_utrcs
fonctions psychologigues y contribuent aussi- ains] que
les  variables  qui difiérencient  ces  capacites elles-
mémes, Liétude de la réussite au college est donc un
théme largement ouvert aux spécialistes de l'apprentis-
sage,

Dans sa conclusion, 'auteur pose des questions fon-
damentales, pour la perspective de la formation des
maitres : il nous entraine a sa suite et nous fait parta-
ger ses convictions : la psychologie de I'apprentissage
ne peut simproviser, Pour sa part, comme spécialiste
du fonctionnement de la mémoire, il réalise dans ce
livie (en quelque sorte, un modéle de manuel) ce qu'il
réclame a chacun des pédagogues : 8tre précise dans
les informations les moins faciles, étre clair et rester
attractif,

Claude Saint-Marc

NOTES

(1) Frangoise Aubret, Filles et Garcons en 3% Et aprés ?
(2) Denis Bonora, Connaissances et réussite uitérieurs.

MEIRIEU (Philippe). — Le choix d’édugquer, éthigue
et pédagogie. — Paris : ESF, 1991, — 198 p.

John Dewey : c’est le nom qui me vient a 'esprit au
contact de ce dernier livre de Philipe Meiricu. Comme
le grand philosophe américain, il manifeste en effet un
sens profond de la continuity ; comme lui, il refuse
tout cloisonnement entre la pratique et la théorie,
entre les sciences de 'éducation et la pédagogie con-
créte, entre les méthodes et les contenus, entre les fins
et les moyens de I'éducation, entre la philosophie et la
vie. La prodigieuse information — Pauteur semble
avoir tout lu — est au service des problémes les plus
concrets qui, en retour, sont toujours ouverts sur leurs
prolongements théoriques. Une fois de plus, I'ensei-
gnant, le formateur, 'éducateur trouveront dans Mei-
rieu ’écho de leurs soucis et de feurs espoirs.

Dewey, on le retrouve dans les critiques adressées a
bien des pédagogues connus : ceux qui croient 4 une
évaluation objective un-point-c’est-tout comme  ceux
qui rejettent toute évaluation ; les tenants d’une péda-
gogie « scientifique » comme les ténors du « fusion-
nel », de la relation et du groupe (cf. p. 147} ; les
adeptes de la culture avec un grand C comme ceux qui
la briilent sur 'ante] de la pédagogie. Tous ont le tort
de prendre pour LA vérité ce qui n’est qu'un aspect
de la question. Meirieu montre par exemple gu'on se
soucie beaucoup de ce qui fait gu'un objectif pédago-
gique est bien un objectif — désigner de facon univo-
que une conduite tenue par I'éleve, observable, etc. —
mais sans s¢ demander ce qui rend Iobjectit pédagogi-
que, ¢’est-i-dire digne de s’intégrer & I'éducation.
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Fadmire la finesse avec laquelle il déjoue les pidges
du langage ; par exemple, on parle d’« autonomie »,
alors quon ne cultive en fait que la « débrouillardise »
des éléves assez malins pour jouer le jeu qu'on attend
d’eux (cf. p. 146).

En réalité, si Meirien continue Dewey, il a tout de
méme quatre-vingts ans de plus et réside de ce cité de
I’Atlantique, ol I'on est plus modeste et moins naif cn
matiere d’innovation. §’il part des mémes principes, il
est pleinement conscient de la difficulté de leur mise
en pratique. Quels principes ?

Le premicr, qui apparaissait déja dans ses livres
antérieurs, est le « postulat d’éducabilité », qui
g'inspire de Kant et surtout, me semble-t-11, d’Alain :
« Il faut viser le partage total des savoirs entre les
hommes sans espérer que la réussite survienne (sic) et
sans, pour autant, abandonner la moindre parcelle de
détermination. » (p. 31). Les sciences humaines ne
prouvent pas ce postulat, mais du moins 'encouragent
de fagon négative en montrant que I'éducation n’a pas
affaire 4 des étres déterminés une fois pour toutes, ct
que lattitude de I'éducateur contribue elle-méme a les

créer ou a les ... détruire. L'auteur montre que le
postulat peut avoir des conséquences pathologiques —
la volonté de domination — et il l'assortit d’un autre

principe, « la non-réciprocité » : si 'éduqué a lui aussi
des devoirs, ils ne sont pas des droits pour P'éducateur,
qui ne peut s'attendre a4 aucune reconnaissance, ni
méme a la satisfaction de se dirc que c'est lui qui a
produit les heureux résultats, car it n’en sait rien ; il
ne sait que ce quiil doit faire (cf. p. 48). Lui faut-il
donc, comme le dit un soixante-huitard attardé,
« mourir symboliquement » pour « permetire & autrui
d'exister » 7 Meirieu répond a ce bon apdtre que son
(pseudo) suicide risque de n’étre qu'une manceuvre de
séduction. Le facteur de progrés n’est pas 'abandon
de soi, mais la rencontre avec lautre ct ce quielle
implique d’abnégation.

Autre principe, venu expressément de John Dewey :
la pédagogie du probléeme. « Toute lecon doit étre une
réponse » ; autrement dit, elle n’a de chance d’¢tre
entendue et comprise que si elle apporte une solution
4 un probléme que s¢ posaient les éldves, Llart
d’enseigner est donc de changer les savoirs, tous les
savoirs, en autant de solutions, et donc de partir des
problémes que sc posent les éleves.

Sur ce point, j"ai du mal 4 suivre Dewey, méme
dans sa version améliorée : car enfin, de quels pro-
blemes sagit-il 7 De ccux que les éleves se posent
spontanément ? Mais alors I'éducation ne fait que
tourncr cn rond, enfermer les enfants dans leur

enfance. Des problemes que I'éducateur réussit & leur
faire se poser & propos de tout ce quil veut leur
enseigner ? Certes, mais ol est alors I'innovation ?
Platon, Quintilien fondaient déja leur pédagogie 1a
dessus et montraient que le maitre est, par essence,
celui qui interroge ct améne s'interroger. En tout
cas, la méthode du probleme a ses limites : elle risque
de sacrifier le pourquoi au comment, le comprendre
au réussir ; on retient ce qui permet de résoudre le

probléme sans en chercher les raisons.

Je taquinerai volontiers Meireu sur quelques points
de vocabulaire, La métaphore de « loufil pédagogi-
que » est abusive, et plus encore, parce que moins
voyante, celle du « contrat pédagogique » : qu'est-ce
quun « contraf » dont les termes {comme le montre
d'aillcurs Meiricu) ne sont jamais vraiment clairs et
qui ne reposc pas sur I'égalité des contractants ? De
méme, Meiricu reprend le cliché pseudo-historique sur
le cours magistral, qui aurait été en usage aux épogues
ol le livre était rare {cf. p. L18). Quand on pense que
Je cours magistral s'cst installé au milieu du XIXE sie-
cle dans Uenseignement ! Mais alors, pourquoi ce
cours, qui survit, increvable, & toutes les critigues ? La
réponsc de Meirieu est ici singulierement forte : le but
du cours serait de faire de I'éléve mon égal devant une
parole-objet sur laquelle il auvrait prise Jui aussi (cf.
p. 121). Je m’étonne enfin qu'un aufcur aussi averti
donne dans le mythe positiviste de la « transposition
didactique » (cf. p. 123 sv), sans trop s’y laisser pren-
dre, heureusement. (1)

Dernier point de vocabulaire : le mot « érhigue » ;
comme beaucoup, aujourd’hui, Meirieu réduit la
morale 4 un enscmble de normes sociales contingentes
et voit dans l'éthique une réflexion personnelle sur
Paction ainsi qu'un choix authentique. Il me semble
que cette opposition témoigne d'un certain « corpora-
tisme » de la part des enseignants, qui se croient au
dessus du reste des hommes, et je pense comme
Rousseau que « nous pouvons étre moral sans ére
savant », disons : sans étre a4 I'Université, ou au
sixieme niveau des tests de Kohlberg... En réalité, ce
dont traite Meirieu est encore différent. Il s’agit d'une
déontologic de éducation @ & quelle condition une
pédagogie réalise-t-elle sa vraie fin, qui est dans tous
les domaines, depuis la gymnastique jusqu'aux mathé-
matiques, de libérer ?

Sur ce probleme, le livie de Meirieu est indispen-
sable.

Olivier Reboul
Université de Strasbourg
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NOTE

{1) La transposition didactique a dgux pr

scionces existent avant leyr enseigne%ggﬂp%‘j’zgt&Iogiqlﬁes
mais souvent contredit par ['histoire ; par exemple, les rhé-'
teurs ont enseigné la psychologie de Ia mémoire et de |'af-
fectivité 25_su§cles' avant notre psychologie scientifique !
2} Les savoirs enseignés tirent leur égitimité deg sciencesl
Or, comme le montre Meirieu, ils ont — par exemple en
ma:hemahques ou en langues — une légitimité propre, de
formation et de culture, tout i fait indépendante dé ta
science.

MIALARET (Gaston). — Pédagogie générale. —
Paris : PUF, 1991. — 598 p. — (Fondamental).

Avec cet ouvrage de prés de six cents pages, Gaston
Mialaret nous Jivre une somme du plus haut intérét,

L’autenr n’a pas 4 &ire présenté : actuellement pro-
fesseur émérite a I'Université de Cacen, il a marqué et
marque encore les Sciences de I'éducation en France
depuis cinguante ans.

On rappelera seulement ici trois traits fondamentaux
de sa personnalité : avec Maurice Debesse, il a contri-
bué & fonder en France les études universitaires de
Sciences de I'éducation. Il a présidé, pendant de nom-
breuses années, I’Assoctation Internationale de Péda-
gogic Expérimentale de Langue Francaise (AIPELF).
Par 14 se marque également son ouverture internatio-
nale, & I'UNESCO et dans maints pays étrangers, dont
le Québec. Enfin Gaston Mialaret a toujours ceuvré
pour le dévcloppement de Péducation « nouvelle »
dont il fut et est demeuré un ardent propagateur,

L’ouvrage offert aujourd’hui i la communauté édu-
cative porte la marque de ces activités et de ses
engagements @ il est & [a fois scientifique et généreux.
Il est épalement d’une lecture facile malgré ses aspects
rigourcux, It préitend, en cffet, s'adresser a la fols aux
étudiants des Instituts Universitaires de Formation des
Maitres, aux cnseignants en exercice, aux parents et
aux administrateurs, C'était une gageure ; je pense
qulelle est tenue.

On pourra s'étonner de voir réapparaitre sous cette
forme tmposante une cxpression que d’aucuons pou-
vaient croire définitivement enterrée : « Pédagogie gé-
nérale » |

La Pédugogic générale était le propre des Ecoles
normales triomphantes. Blle avait pea & pew cédé la
place aux « Sciences de 'Education », et plus rficem-
ment & la « Didactique », ou plutdt aux Didactiques.
Par 13 s¢ marquait lexigence d’unc plus grande

« scientificité » et la méfiance pour une idéologie qui
marqua la Troisiéme République. La <« Pégagogie
générale » sent I'encre et huile des parquets des salles
de classe d’antan. Elle rappelle les « Hussards noirs de
la République ». Elle colle a la laicité. Bref, depuis le
« Traité de Pédagogie générale » de Hubert qui marqua
des générations de formateurs, aucun ouvrage de syn-
thése n’est venu prendre le relais. Il est significatif que
ce soit le co-fondateur des Sciences de 1'éducation qui
reléve le défi. Ii le fait consciemment et s’en explique.
Les Sciences de I'éducation sont indispensables, mais
elles ne sauraient remplacer la Pédagogie. Cette der-
nidre est choix de valeurs. Elle est d’autre-part un art,

_celui du praticien aux prises avec une réalité complexe

qu'll convient de traiter « en temps réel ». Clest pour-
quoi, pour l'auteur, son traité « ne se transforme a
aucun moment en un livre de conseils pour pratiquer
telle ou telle méthode, pour utiliser correctement telle
ou telle technique pédagogique. Il ne s'agit a4 aucun
moment, d’'une livre de pédagogie pratique, d'un livre
de recettes... Par contre, tout le contenu de ce livre
peut aider le praticien & mieux comprendre ce qu’il
fait en lui donnant les raisons de son action, en lui
proposant des justifications de ses choix en fonction
d’idées ou de théories plus générales » (p. 9).

Quant a l'apport des sciences, it est omniprésent,
mais il s'agit « d’apports de la recherche scientifique
ent éducation », sans qu'il soit & aucun moment ques-
tion d’entrer dans le détail des procédés de recherche.

Le livre est-il fidéle 4 ces déclarations liminaires ?

Je ne le pense pas et d'ailleurs était-ce possible on
méme souhaitable ? Les apports des Sciences de I'édu-
cation ne peuvent donner des fins, voire méme des
objectifs. Mais, & coup sir, ils peuvent décrire les
conditions institutionnelles de D'action pédagogique,
celles de enseignement et de l'apprentissage. Clest
dire qu’ils contribuent sans cesse & révéler les contra-
dictions possibles entre les fins affichées et laction
cftectivement conduite, c’est-d-dire, nécessairement, a
indiguer ce qu’il convient de faire si Pon veut attein-
dre les fins affichées. Or Gaston Mialaret ne nous
cache pas ses préférences en matiére de finalités., La
seconde partie de Pouvrage s’ouvre sur un chapitre
concernant les « finalités et les objectifs de I'éduca-
tion ». Sa synthése est sans équivoque : « Une des
finalités générales d’un systéme scolaire est donc de
tout mettre en ceuvre (structures, lois de fonctionne-
ment, contenus et méthodes) pour lutter contre cette
reproduction-discrimination et donner A tous les
enfants, quelles que soient leurs origines familiales,
sociates, cthniques, religieuses, les mémes opportunités
de développement personnel, de réussite scolaire et de
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choix professionnel » (p. 73). L’ensemble est mis sous
le «chapeau » de I'« Education nouvelle », ce qui
nest pas pour me déplaire. Certes, 1"écart entre la
« Science » et la « Pratique » demeure celui de la
« complexité » de Vaction concréte. Mais n’importe
quoi ne peuat &tre justifié an nom de cette complexité.

Le propre d’un livie « fondamental » est de synthé-
tiser, de la facon la plus claire possible, un ensemble
de savoirs concernant le domaine. Ce livre répond a
cet objectif.

Le « Modele général des situations d’éducation » qui
clét Tintroduction définit le cadre et I'ambition de
Pouvrage :

1. )a société, sa philosophie, ses institutions pédago-
giques ;

2. Pétablissement scolaire ;

3. la relation éducative et 'apprentissage.

De la, trois grandes parties :

L. les aspects généraux (finalités et objectifs, institu-
tions, établissements, programmes et contenus,
méthodes, ¢valuations}) ;

2. les conditions d’existence de Véléve au sein de
Finstitution scolaire : Pespace ; le temps ; éducation,
pédagogic, psychologic, apprentissage ; I'école et la
famille ; autres partenaires ;

3. Paction éducative, partie qui traite de domaines
trés concrets @ a coté des problémes lids a la relation
éducative, les legons, linterrogation, les manuels, les
centres de documentation, le matériel, les technigues
éducatives.

Ces trois parties sont traitées cn 23 chapitres. Cha-
cun de ces chapitres comprend, & coté¢ d’analyses clas-
siques empruntées au savoir traditionnel, des apports
scientifiques préeis venant des Sciences de 'éducation.
Il est impossible de résumer Pensemble. Un exemple
permettra de saisir la richesse de ces apports. Le
chapitre consacré aux Méthodes pédagogiques me
parait bien apte & faire saisir la facon domt Gaston
Mialaret a congu son traité, d’autant plus que c'est 1a
un point central des oppositions habituelles entre tradi-
tionalistes ¢t novateurs. Mais c’est ¢galement celui o,
officiellement, est affirmée la responsabilité  indivi-
duelle du professeur libre de choisir les méthodes
« qui conviennent le micux 4 son caractére et 4 son
talent ». {Citation de D'Inspection générale rapportée
par Gaston Mialaret en introduction, p. 224).

En son temps, la « Pédagogie expérimentale », avait
la prétention de mettre fin a cette liberté irraisonnée
et de dire objectivement ce qui devait &tre fait.

Aujourd’hui, Gaston Mialaret semble reprendre a
son compte les orientations officielles. En réalité il les
interpréte d’une fagon beaucoup plus restrictive. Si la
« Science » ne peut pas dicter la méthode, ses apports
conduisent nécessairement & chercher unc cohérence
avec les finalités du systéme ou celles de la personne,
4 éviter les contradictions internes et a4 présenter un
taux suffisant d’applicabilité (p. 225}. Le style person-
nel ne peut donc étre en contradiction avec les fina-
lités affichées et ne pas tenir compte de Penvironne-
ment.

A partir de cettc orientation de basc, le chapitre va
déployer en premier lieu des analyses classiques :
méthodes synthétiques ou méthodes analytico-synthéti-
gues, et surtout « méthodes actives » auxquelles 1'au-
teur consacre six pages avec leurs fondements psycho-
physiologiques et psychologiques. Vient ensuite la des-
cription détaillée et nuancée des méthodes d'individua-
lisation, de socialisation, de coopération, de pédagogie
institutionnelle et de étude du milieu, toutes
méthodes qui, au fond, s'opposent & la didactique
classique.

Létude scientifique des méthodes vient enfin, avec
la description des technigues d’objectivation (Flanders,
De¢ Landsheere, Postic), avec l'usage de lanalyse sta-
tistique (Drevillon) et celle de la video couplée a
Pordinateur (Altet).

Ce chapitre, comme tous les chapitres, est suivi d’'un
ensemble de documents @ ici sur Montessori, Decroly,
Korczak, Cousinet, Freinct. Enfin une bibliographic
substantielle termine le chapitre.

L’analyse de ce chapitre particulier révéle {orienta-
tion et la qualité¢ de 'ensemble :

— un parti pris d’objectivité et de distanciation qui
se refuse & donner des préceptes absolus de « bonne
pédagogie » ;

»

—- des analyses classiques de psycho-pédagogic ;

— Un apport substantie]l des résultats des princi-
pales recherches sur le domaine ;

1

— des documents ;

— une bibliographic importante.

Contrairement aux ouvrages anciens de « Pédagogic
générale » on ne trouvera pas ici de normes affirmées.
Gaston Mialaret souhaite éclairer e choix de ses lec-
teurs et il le fait avec un apport important des
Sciences de Uéducation. Au lecteur lui-méme de tirer
les conclusions qui s'imposent, compte-tenu des fina-
lités, de la personnalité des maitres et des éléves ot de
la faisabilité. La différenciation pédagogique, apparait
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ainsi comme l'horizon latent de cet ensemble, étant
bien entendu que cette différenciation vise en premier
liecu la promotion de tous, Iépanouissement de
Penfant, la réalité de ses apprentissages, la socialisa-
tion, c’est-a-dire, au fond, de fagon individualisée, la
mise en ceuvre d'une pédagogie active et personnali-
sante chére 4 ce qui fut ct ce qui demeure '« Educa-
tion nouvelle ». (p. 71).

Pour ma parf, je ne peux que m'en réjouir. Je pe
peux concevoir aujourd’hui une « Pédagogie générale »
qui n'aboutisse pas a de telles conceptions.

Ajoutons que l'ouvrage comprend, in fine, une bi-
bliographie générale, un index des noms propres, un
index des mati¢éres et unc bréve biographie de quel-
ques pédagogues cités.

Au moment oit la formation des maitres apparait,
plus que jamais, une impérieuse nécessité et ou les
Sciences de  'Education, par la_diversité de leurs
apports, sont méconnues ou systématiquement et pas-
sionnément attaquées, cet ouvrage synthétique, docu-
menté ¢t généreux vient a son heure. Je ne doute pas
qu'il ait un succes meérité.

Louis Legrand
Professcur émérite
Universit¢ Louis Pasteur, Strasbourg

PERROT (Jean). — Art barogue, art d’enfance. —
Nancy : Presses Universitaires de Nancy, 1991, —
350 p.

Cet ouvrage cst un vrai plaisir. Parce qu'il est
cultivé, intelligent ct « 0sé ». Osé en ce sens que J.
Perrot, professeur de littérature comparée a I"Univer-
sité Paris-Nord, vy soutient une thése trés forte : « Y
aurait-il une relation privilégiée entre Uenfance et lart
baroque, ce dernier devancant le classicisme comme la
Jeunesse devance la maturité 7 » Lauteur va s’attacher
A démontrer que la littérature de jeunesse, dans ce
quelle a de meilleur (C'est-d-dire en dehors des
ouvrages « didactiques »), est bel et bien barogue.

Mais qu'est-ce que le baroque ? Plus qu’un stylle
permanent de I'étre hwmain, c’est un courant esthéti-
que lié 4 la Contre-Rétorme (fin XVI*-début XVIT) et
A un art de cour, valorisant une esthétique de la
lumiere et de extase, développant le culte de la
Vierge et de Lnfant-Jésus, le culte de Penfant, de
Penfance, des « amours dangelots » et des chf:rs
« petits anges ». En contrepoint préalable de Page

classique, le baroque privilégie les sens plus que la
raison. La littérature de jeunesse s'enracinerait dans
cette époque baroque et les « contes » témoigneraient
de son émergence et de sa reconnaissance. Il devient
alors possible de décrire la genése de la littérature de
jeunesse. J. Perrot prétend donc écrire « Le livre de la
genése » de la littérature de jeunesse, le « il était une
fois » des « il était une fois ». Ii postule que le baro-
que demeure le principe de communication avec
I'Enfant-Roi mythique, avec « l'enfant merveilleux »
qui chacun porte en soi et que « régénére » Dartiste de
jeunesse,

Dans la premiére partie, l'auteur examine cing
grands classiques de la jeunesse pour en faire surgir la
constance des traits et manifestations du baroque. Bien
entendu, il faut commencer par Perrauit et ses Contes
de ma mére ’Oye, ce classique incontournable de la
littérature de jeunesse. Dans le texte, le merveilleux et
ses exubérances apparaissent comme le double enfan-
tin de la préciosité, la violence renvoie aux « exces »
de Pimagination enfantine, la prolifération des désirs
et des transformations fait écho & lextréme violence
des passions. Les illustrations, de leur c6té, celles de
G. Doré en 1862 plus particulidrement, manifestent la
violence et la magnificence. Les contemporains ne sont
pas en reste sur ce point. J. Perrot, tout en reprenant
les analyses de M. Foucault et de M. Serres, suit le
chaperon rouge i la trace dans les dessins de Kelek,
Claverie ou Forquin, des illustrateurs qui n’hésitent
pas & « détourner » les tableaux classiques de Carpac-
cio, du Titien, de Vélasquez, de Zurbaran, du Cara-
vage ou de de La Tour pour mieux nous saisit d’his-
toires de grand-mére, de loup et de petite fille. Sans
parler de ces auteurs qui renversent ['histoire classique
du conte dans « un affolement de la fiction » (p. 56)
pour aboutir, par exemple, 4 un chaperon bleu, vert
ou jaune., Que ressort-il de tout cela? « De route
évidence, Pinconscient des contes est bien celui de la
passion flamboyante » (p. 53). Les contes de Perrault,
vieux fond culturel baroque et commun, ont ainsi re¢u
dans la culture frangaise le statut d’objet transitionnel :
leurs références et leurs fantasmes servent de tremplin
4 d’autres fictions qui peuvent aussi les subvertir,

Perrault laisse la place & la comlesse de Ségur chez
qui, contrairement 4 ce que Pon pourrait croire, la
conception baroque 'emporte sur la conception éduca-
tive du conte, ne serait-ce que parce que, dans le plus
pur style barogue, la conception du récit est fondée
sur 'imagination et sur I’émotion. J. Perrot reprend ici
les perspectives analytiques de M.F. Doray (La com-
tesse de Ségur: ume étrange paroissienne, Paris,
Rivages, 1990) ; nul doute que cettc entrée accentue le
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cOté baroque et serve le propos de notre auteur qui va
s'efforcer de dévoiler Fimaginaire et ses fonctionne-
ments illogiques, excroissants, baroques pour tout dire,
notamment par lassociation de la sexualité et de la
violence physique que met en scéne notre comtesse.
Cest 2 se demander si, plus que la littérature de
jeunesse  elle-méme et plus fondamentalement,
Finconscient ne serait pas baroque. J. Perrot le laisse
supposer. De plus, si, comme il le dit, le roman
d'initiation décrit le passage de la Nature a la Culture,
de l'enfance i adulte, quelle est alors la fonction du
baroque 7 Témoigne-t-il de ce qui est perdu dans la
Culture ? Maintient-il ce qui subsiste de I'enfance, de
la Nature ? On voit que la comtesse n’a pas évoqué
pour rien les mémoires de Vane.

Lewis Carroll est le troisitme auteur analysé. Té-
moin du barogue anglo-saxon, cultivant le « non-
sense », soit la logique absurde, il tournoie sur le
territoire de I'illusion, du dédoublement, du fantasme,
a laide du songe, du délire verbal et des métamor-
phoses. De Pautre cité du mireir, compromis de logi-
que et d'imaginaire, est une ceuvre baroque due, selon
J. Perrot qui se transforme ici en lapin détective, a un
voyage de L. Carroll en Russie ot il a découvert les
eéglises baroques, Les torsions, les miroirs des images
qui accompagnent le texte débouchent & leur tour sur
cette conclusion : Lewis Carroll ou la conjonction du
barogue russe orthodoxe et du « non-sense » anglais.

Quant 4 Jules Verne, son ceuvre représenterait mé-
taphoriquement le baroque romain de la papauté,
Jules n'est qu’un autre Bernin, Partiste baroque par
excellence qui a décoré §' Pierre de Rome ; mais, chez
lui, on assiste au déploiement de forces naturelles
« sublimes ». Bernin défendant Rome cagagée daas la
Contre-Réforme a trouvé son double : Jules Verne
défendant la science moderne et combattant les aber-
rations de Pobscurantisme. Ce dernier est un précur-
scur des films~catastrophes mais, chez lui, le déploie-
mrent d’énergic ne sc fait que par le déploiement des
éléments naturels ; la technique, clle, est salvatrice.
Ses romans vont pouvoir étre passés aux rayons d’une
double grille, structurale d’'une part, liée au « roman
familial » de 'aytre.

Michel Tournier est le cinquiéme mais non le moin-
dre. Influencé par Leibniz, le philosophe baroque, et
par C. Levi-Strauss, dont il suivit les cours, M. Tour-
nier sinspire de Defoe (Robinson Crusoe) et de
W. Golding (Sa majesté des mouches), mais il intégre
les éléments mythiques dans un schéma d’ensemble
parodique qui retourne les données anthropologiques
accidentales. Clest un baroque de Péeriture, de la
forme, de la construction, qui se donne don¢ moins a

voir que les autres mais qui n'en est pas moins de la
famille. Mais quel est donc le secret de la réussite de
cette famille, de ces cing auteurs qui nous prennent la
main ? I tient dans le fait suivant : délaissant 'aspect
pédagogique plat et lourd qui cherche d’abord 4 mora-
liser ou i instruire, le barogque renvoie & la sengsibilité ;
clest par I3 quwil « frappe » et touche les coeurs des
lecteurs, donc quil accomplit son ceuvre pédagogique
en joignant de fagon elliptique les valeurs et les
charmes du sensible. Le baroque a le ceeur sous la
main : {artiste accepte d’y suivre P'enfant sur ses che-
mins de tangente, du coté de I'imaginaire.

Ayant « réduit » les classiques de la littérature de
jeunesse aux figures du baroque, J. Perrot s attache
dans la seconde partie de I'ouvrage a repérer dans les
productions contemporaines les éléments de cette
culture baroque pour en établir la permanence. L’arc-
en-ciel sera le premier objet baroque privilégié :
« symbole baroque par excellence, Uarc-en-ciel exprime
Calliance du ciel et de la terre, de Padulte et de
Penfant » (p. 203). 1l permet méme, quand il brille au
firmament de Valbum pour la jeunesse, d'offrir un
résumé de lhistoire de la peinture, ce & travers les
différents styles d’images proposées au jeune lecteur
contemporain. C’est ce que fait notre auteur dans une
série de fines analyses et de correspondances subtiles
cntre Thistoire de la peinture et les albums de jeu-
nesse.

Mais Parc-en-ciel n’est pas seul. L'cenvre d'un illus-
tratcur, F. Clément, montre comment la crinidre du
cheval et I'écume des vagues traduisent les métamor-
phoses inquiétantes de la femme et de sa beauté
fragile. Antithése du précédent, Pef, roi des ascen-
sions, déploie des jeux d'illusions, le désir des hau-
teurs, Pessor dangereux de limagination. Arc-en-ciel,
criniére, vagues, ascensions, voild donc des objets du
baroque, rejoints par d’autres. Un licu tout d’abord :
Venise, la baroque par cxcetlence car elle n'est que
tagade. Une forme ensuite : les lettres et les signes de
Pécriture, en proie aux approches baroques de la tor-
sion, aux cffets baroques du langage. Des expressions
enfin @ Pextréme et ses formes (Pinceste, la mort, lor,
Pexotisme, etc.). Fléche de la marge dans un univers
par trop écrit et institué, le baroque, par Uenfance et
ses livres, est devenu la forme cuphémisée du Postmo-
dernisme,

En fermant ce livre, on ne peut qu'évoquer d’autres
auteurs qui ont voulu faire parler les contes par exem-
ple. Chacun se souvient sans doute du travail tait par
B. Betielheim sur ce domaine. Sur dlautres bases,
J. Perrot retrouve les dimensions du merveilleux, de la
violence et de Texets. Mais on se rappellera aussi,

136 Revue Frangaise de Pédagogie, n® 100, juillet-acOt-septembre 1892



chez Bettelheim, la condamnation des images qui
« emprisonnent » Pimaginaire du lecteur des contes.
7. Perrot, au contraire, montre comment les images
(au moins cclles des plus grands artistes) font en
quelque  sorte  « exploser »  'imaginaire, comment
Pinterface texte/image trace une ligne exponentielie.

Certes, certains auteurs ou illustrateurs d’albums ris-
quent fort d’étre surpris par « l'utilisation interpréta-
tive » qui est faite de leur ceuvre ; ils Pestimeront
réductrice ou « hallucinée », Mais c’est la loi de I'ana-
lyse interprétative de filer son texte sur le texte des
autres. En ce sens, J. Perrot est un ogre (donc baro-
que) qui se saisit pourtant classiquement, didactique-
ment, de ses victimes par ses modes d’analyse struc-
turés (donc anti-baroques). De plus, tout mode d’ana-
lyse a sa force et ses limites qui résident dans sa
spécificité. Prenons la comtesse de Ségur pour exemple
1. Perrot retient Uapproche analytique de M.F. Doray
pour scrvit i son entreprise. Mais d’autres &taient
possibles. M.C. Vinson (L’¢ducation des petites filles
chez la comtesse de Ségur, Lyon, Presses universitaires
de Lyon, 1987), clle, dénonce chez la comtesse lidéo-
logie sexiste, non seulement dans le texte, mais encore
dans la trame et les structures narratives. L. Kreider
{L’enfance des Saints et des autres. Essal sur la com-
tesse de Ségur, Bari : Schéna, Paris : Nizet, 1987), de
son coté {et J. Perrot utilise cet ouvrage explicite-
ment), montre que la conception de I'enfance ct les
idéaux pédagogiques de la comtesse ne sont gue la
réplique des théories des éducateurs catholiques de
I'époque (et on aurait bien du mal a considérer
M* Dupanloup comme baroque, au moins au premier
degré 1), Mais alors, ot est la « vraie » comtesse, Si
tant est qu'il y en wit une ? Est-ce la comtesse baro-
que 7 Ou tout au moins le baroque est-il 'essence de
la comtesse ? Gageons que le débat nest pas clos,
méme si la thése est forte.

). Perrot a pris un parti et il en a tout i fait le
droit, dautant qu'il le tient fort brillamment. Seule-
ment, surgit immédiatement une redoutable question :
A partir de quand le parti pris ne devient-il pas un
parti-pris 7 Nous sommes, pour notre part, bien inca-
pable de répondre a une telle interrogation, au moins
pour le domaine cnvisagé ici. Ne serait-ce gue patee
quil faudrait aussi répondre aux questions suivantes :
la  httérature  barogue west-clle  qu'une  littérature
d'enfance ? 8’y a du baroque dans la littérature de
jeunesse, n'y-a-t-il que le baroque qui vaille ? Hors du
baroque, ny-a-t-il, duns fa littérature de jeuncsse, que
de la fittérature didactique 7 Lessence de 'enfance s¢
Ksume-tclle i Pessence du  barogque 9 Laissons le
débat s'instaurer et rebondir... Terminons plutét en

évoquant une difficulté de lecture : les iliustrations
sont nombreuses mais on aimerait davantage de
planches pour nous permettre de suivie les analyses
trés fines de auteur. Et pourtant, et c’est 13 une force
supplémentaire de l'ouvrage, on arrive trés bien a
prendre le texte comme tel, hors de ses références
imagées. I’image s’abime dans le texte : un effet baro-
que de plus ?
Jean Houssaye
Sciences de I'éducation
Université, Louis Pasteur, Strasbourg

SINGLY (Francois de) dir. — La famille : ’état des
savoirs. — Paris : La Découverte, 1991, — 448 p.

Depuis une dizaine d’années, on voit se multiplier
les initiatives visant 4 synthétiser les apports de diffé-
rents champs de la sociologie frangaise : sociologie du
travail, de la jeunesse, de la socialisation. L'ouvrage
dirigé par Frangois de Singly sinscrit dans cette orien-
tation tout en présentant deux caractéristiques origi-
nales. La premidre est le souci de favoriser un dialo-
gue entre différentes disciplines concernées par Vobjet
« famille » @ la sociologie, Pethnologie, la démogra-
phie, lhistoire, le droit et, 4 un moindre degré, la
psychanalyse et la psychologie. La deuxieme est celle
d’aveir voulu réunir les contributions d’une quaran-
taine de spécialistes de différents domaines plutdt que
celles d’un noyau restreint de chercheurs. Le résultat
est un ouvrage trés vivant qui, comme le promet
l’avant-propos, permet au lecteur a la fois de mieux
apprécier la diversité des points de vue possibles et de
mieux  saisir la  complexité de la démarche de
recherche. Cette richesse thématique et méthodologi-
que rend toute critique globale trés difficile, mais telle
n'est pas notre prétention ici. A travers une lecture
trés sélective de plusieurs textes de l'ouvrage, nous
voulons plus modestement souligner leur contribution
au développement d'une sociologie de I'éducation plus
attentive aux interactions entre les principaux agents
de socialisation que sont la famille et I'école.

L'ouvrage débute la on s’arrétent le plus souvent les
analyses des sociologues de Péducation. Les textes de
Michel Bozon et d’Olivier Galland résument les princi-
pales conclusions des recherches portant sur le choix
du conjoint et Pentrée dans la vie familiale des jeunes.
L'apparition dun age de transition, la post-adoles-
cence, entre la fin des études et laccés & un emploi
stable, et entre la séparation de la famille d’origine et
la construction d’une nouvelle famille que soulignent
les deux auteurs fait aujourd’hui lobjet d’une atten-
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tion soutenue de sociologues travaillant au croisement
de fa sociologie de la famille, de la jeunesse et du
travail, En revanche, les sociologues de I’éducation se
sont jusqu'a présent beaucoup moins intéressés 4 ce
phénomene, sans doute, entre autres choses, en rajson
du faible nombre d’études portant sur les éleves, collé-
giens et lycéens. Pourtant le rdle de la généralisation
et de la prolongation des études apparait déterminant
non seulement elles seraient directement responsables
du report des calendriers professionnels et matrimo-
niaux des jeunes, mais elles favoriseraient les ruptures
avec les positions de classe d'origine et, pour les
jeunes filles, avec les positions traditionnelles de sexe,
par I'élévation des aspirations et la diffusion des
normes des classes moyenncs chez une partic de la
jeunesse ouvriére.

L'ouvrage aborde cnsuite I'étude de l'organisation
familiale et de la « vie de famille ». L’institution fami-
liale a connu de profondes transformations depuis la
Deuxietme Guerre mondiale {passage 4 un mode de vie
urbain, généralisation du travail salari¢ des femmes..)
et, davantage encore, depuis une vingtaine d’anndes
(développement de la cohabitation juvénile et des najs-
sances hors marfage, augmentation des divorces...).
Celles-ci sont & lorigine du renouveau actuel de 1a
sociologic de la famille qui, a travers de multiples
travaux cmpiriques, s'est efforcée de saisir leur impact
sur les rclations conjugales et, de fagon plus limitée,
sur les rapports parents-enfants. 1l est évident que ces
transformations ont dit également introduire des modi-
fications dans les relations que les familles entretien-
nent avee Finstitution scolaire. Néanmeins, leurs effets
dans ce domaine demewrent mal connus pour deux
raisons principales que note plus loin Jean Manuel De
Quéiroz. D’une part, la primauté accordée a la « pro-
fession du pére » comme variable explicative des atti-
tudes et des pratiques familiales & égard de Iécole a
longtemps conduit & minimiser importance d’autres
variables externes ou internes au groupe familial,
Drautre part, quand les évolutions récentes sont effec-
tivement prises en compte, comme ¢’est le cas notam-
ment dans la littérature américaine, la prééminence
d'une optique « défectologique » centrée sur 'observa-
tion des défaillances de Péducation familiale dans les
milieux populaires, conduit & assumer d’emblée leur
incidence négative sur la scolarité.

Cette derniere tendance est particulierement mar-
quée dans T'abondante littérature sur les effets du
divorce et de Mabsence du pére sur la réussite scolaire
des enfants. De nombreuses recherches en éducation
conclucnt a lexistence de « handicaps familiaux » chez
les éleves appartenant & des familles  désunics ou
reconstituées, méme  si, en Amérigue comme  cen

France, certains chercheurs se sont appliq_ués de _lon-
gue date a démonter le systeme idéologique qui se
cache derriere une partic de ces travaux. Les
recherches en sociologie de la famille ne sont pas
toujours exemptes d’une vision normative, mais elles
pointent davantage, comme le notent les textes de
synthése de Nadine Lefaucheur et de Didier Le Gail
et Claude Martin, & la diversité des situations et des
phases que peuvent connaitre les famiiles monoparen-
tales, ainsi qu'a la richesse potentielle des réscaux de
parenté qui subsistent ou se créent aprés la désunion.

Il ¢n va un peu de méme pour c& qui concerne
Pimpact du travail de la meére sur les trajectoires
scolaires des enfants, bien que dans ce domaine les
résultats soient plus controversés : si de nombreux
travaux notent une influence positive qui s’exercerait
notamment par le développement de l'autonomic de
Ienfant, quelgues autres menés Outre-Atlantique con-
cluent plutét 4 une pertec des bénéfices, notamment
pour les ecnfants dont les méres ont un niveau
d’instruction élevé qui sont les plus nombreuses a
continuer & exercer une profession aprés la naissance
du deyxitme et du troisieme enfant. 11 o’y a pas licu
d'analyser en détail ces recherches ici, mais il est
intéressant de faire le lien avec les représentations
sociales et les caractéristiques effectives du  travail
féminin qulanalysent dans cet ouvrage ['historienne
Martine Sonnet et la sociologue Martine Chaudron. 1l
apparaft que non seulement les femmes payent cher,
au plan professionnel, leur contribution domestique
Péducation des enfants, mais que ceile-ci est rarement
valorisée de fagon explicite. Ce silence s’explique
parce que la fonction ¢ducative de (a mere de famille,
quel que soit son statut professionnel, est encore con-
sidérée comme allant de soi. Il résulte aussi, cepen-
dant, comme l¢ soulignait Frangois de Singly dans un
ouvrage antérieur (Fortune et infortune de la femme
mariée, Paris, PUF, 1987) de stratégics implicites des
meres des classes supérieurcs. A travers 1a négation du
travail éducatif aceompli a la maison, celles-ci cher-
chent 4 augmenter la « valeur » de 'enfant en faisant
comute si éducation familiale consistait exclusivement
4 créer les conditions favorables au dévoilement des
qualités « intrinséques » de ce dernier.

Ces éléments contribuent expliquer pourquoi les
processus €ducatifs au sein de la famille ont longtemps
constitué une « boite noire » non sculement pour les
sociologues de I'éducation, mais aussi pour les sociolo-
gues de la famille. La troisicme partic de Pouvrage,
consacré a Vétude des échanges entre les générations,
permet néanmoins au lecteur de découvrir les résultats
de quelques recherches menées sur ce sujet. Larticle
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d’Annif:k. Percheron présente les travaux concernant la
trapsmission des valeurs au sein de la famille dans
quatre grands domaines : lidentité sociale et profes-
sionnelle, les comportements domestiques et les rap-
ports de sexe, la religion et la politique. Il est intéres-
sant pour le sociologue de I'dducation & un double
titre : d’abord parce qu'il explore un champ, la trans-
mission des valeurs, relativement délaissé dans 'étude
des fonctions de Ulinstitution scolaire, ensuite parce
quil pose indirectement de nombreuses questions
quant a larticulation de DI'éducation familiale et de
Féducation scolaire. On peut cependant regretter que
les recherches dang c¢e domaine n'aient pas jusqu'a
présent été accompagnées ou suivies d'autres sur la
transmission des compétences spécifiques au sein de la
famille. Une des causes principales de ce phénoméne
est sans doute le cloisonnement institutionnel encore
existant entre la sociologie de la famille et la sociolo-
gic de P'éducation qui véhicule l'image d’un partage
des fonctions entre la famille, chargée de la socialisa-
tion, et '"école, chargée de Uinstruction, qui ne corres-
pond nullement & limbrication des fonctions de ces
deux instances telles quion les observe aujourd’hui.

L’article de Jean Kellerhals et Cléopétre Montandon
présente un intérét particulier du point de vue que
nous avons adopté ici. 11 faut noter d'abord qu'il a éié
rédigé conjointement par un sociologue de la famille
et une sociologue de 'éducation et qu'il présente un
corpus de recherches sur les styles éducatifs des
familles qui fait partie de I'héritage conceptuel et
empirique de ces deux branches de la sociologie. En
second licu, les autcurs présentent des travaux récents
et notamment leur propre enquéte sur une population
génevoise {(Cf. la note critique d"Yves Dutercq dans ce
méme numéro) dont une des dimensions les plus otigi-
nales est de chercher a explorer effet d'une variable
« médiatrice » entre le milieu social d’appartenance
des familles ot leurs styles éducatifs : les formes de
cohésion familiale. La prise en compte des trois styles
principaux qui distinguent les auteurs -— le style « con-
tractualiste », le style « statutaire » et le style « mater-
naliste » — ouvre la voie mon seulement d une
approche compréhensive des processus éducatifs fami-
liaux, mais aussi 4 une exploration des modes d’articu-
lation possibles avee les styles éducatifs adoptés par
différents enscignants ou par différents établissements
d’enscignement.

Un seul article évoque de fagon précise dans cette
partic les contributions des sociologucs de I'éducation
A la constitution des savoirs sur les familles c'est celul
de Jean-Manuel De Quéiroz, qui a par ailleqrs tra-
vaillé de fagon cmpirique sur le rapport des familles
urbaines 3 la scolarisation. Dans ce texte. I'anteur

présente I’évolution des débats concernant la notion
d’« héritage culturel » qui a joué un réle central en
sociologie de Péducation. Il présente aussi une analyse
de travaux plus récents qui étudient les formes de
« mobilisation familiale » que 'on voit apparaitre chez
certaines catégories de familles populaires et immigrées
— rupture avec les modéles anciens, choix et évite-
ment de certains établissements, stratégies d’alliance
avec les enseignants, ouverture & des pratiques socio-
cuiturelles permettant d’enrichir le capital culturel et
social des enfants — en les mettant en relation avec
des facteurs tels que lappartenance générationnelle, la
stabilité de I'emploi ou le lieu de résidence. Un rap-
prochement s’avére intéressant avec les stratégies
d'intégration des femmes algériennes qu'étudie article
de Yeza Bouhabel-Villac et dont les prolongements
scolaires ont été analysés dans des recherches récentes
sur la réussite scolaire des enfants d’immigrés.

La derniére partie de P'ouvrage, qui est consacrée &
I'analyse des liens entre la famille et la société, ouvre
aussi de nouvelles pistes de recherche pour les sociolo-
gues de I'éducation. De nombreux textes, tels ceux de
Gérard Lattés et de Catherine Rollet, soulignent que
le développement des politiques en direction des
familles apparait historiquement lié a !émergence
d'une conception de I'enfant comme bien national, que
traduit notamment la généralisation de linstruction
obligatoire au XIX® siecle. Ne pourrait-on pas alors
analyser de facon conjointe le développement des poli-
tiques familiales et des politiques scolaires ? Ce travail
comparatif apparait d’autant plus fructueux pour la
période récente que les analyses que présente le texte
de Jacques Commaille sur U'évolution des rapports
entre la sphére publique et la sphére privée dans le
domaine de la régulation politique de la famille par
des instances étatiques nous semblent pouvoir s’appli-
quer dans une large mesuré aux transformations que
'on observe actuellement dans le domaine scolaire 2
'échelle naticnale et i I'échelle locale.

Pour conclure, plutét que de tenter une synthese
globale, Frangois de Singly laisse le soin aux spécia-
listes des neuf disciplines représentées de résumer et
prolonger les analyses des quatre parties précédentes
— méme si le hasard de lordre alphabétique des
disciplines permet au sociologue d’avoir le dernier
mot. Ce choix témoigne 2 la fois de extréme diversité
qui caractérise ce champ — et qui contribue quelque
peu, il est vrai, & désorienter ie lecteur néophyte dont
I'attention se trouve mobilisée par des objets, des
approches et des périodes fort différentes — mais aussi
de la qualité du dialogue interdisciplinaire qui semble
s'y étre instauré. Le développement de 1a sociologie de
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I"éducation n’a pas suivi les mémes voies, mais des
paralléles existent concernant par exemple les liens
entre les transformations sociales et le développement
des recherches ou encore fa qualité des dchanges avec
d’autres sciences de Iéducation -— Ulhistoire et la
démographie, mais aussi pius récemment, Pethnologie.
Le moment n’est-il pas venu alors d’enrichir le dialo-
gue entre ces deux branches de la sociologie et de
développer des projets de recherche communs ou com-
plémentaires ?
Agnés Henriot-van Zanten
CNRS, Université Paris V

VIAL (Monigue). — Les enfanis anormaux i Iécole.
Aux origines de Péducation spécialisée 1882-1909, —
Paris : Armand Colin, 1990. — 232 p. — (Bibliothé-
que européenne des Sciences de Péducation).

Les institutions et les modes d’intervention auprés
des enfants et des adolescents handicapés ou en diffi-
culté sont en profonde transformation. Les orientations
pénérales énoncées par la lot de 1975 en faveur des
personnes handicapées se sont progressivement concré-
tisées dans des modalités d’application, particuliére-
ment en ce qui concerne intégration dans les struc-
tures ordinaires de vie, y compris I'école. Plusieurs
dispositions  officielles, conjointes au Ministére de
PEducation Nationale et au Ministere des Affaires
Sociales et de la Solidarité Nationale, ont ainsi été
prises au cours des années 80 pour développer toutes
les mesures favorisant lintégration scolaire. Plus
récemment, en 1991, les dénominations traditionnches
des « classes spéciales » ont été supprimées : ce sont
désormais des « classes d'intégration scolaire » qui peu-
vent scolariser des enfants avec différents types de
difficultés, soit des déficiences sensoriclles, soit des
déficiences motrices, soit des handicaps mentaux.

Dans ce cadre, les classes de perfectionnement insti-
tuées par la loi de 1909 pour « les enfants arriérés des
deux sexes » deviennent 2 leur tour des classes d'inté-
gration, dont ['objectif général est de permettre a des
éleves dont le handicap a été reconnu de « suivre
totalement ou partiellement un cursus scolaire ordi-
naire » (circulaire du 18 novembre 1991). Mais la
signification historique de ces classes, leurs conditions
de création, les processus qui ont abouti an vote de Iy
loi de 1909, restent souvent cntachés de profondes
erreurs  d’interprétation,  d’autant  plus  courantes
quelles s’accordent avec les opinions du sens com-
mun ? Or, on peut penser que la perpétuation de
telles erreurs rteste un obstacle A la compréhension

actuelle des institutions dites « spécialisées » et de
leurs rapports avec le systéme scolaire. Le schéma
habituel met en continuité la loi sur Iobligation de
Pinstruction primaire (loi du 28 mars 1882) et la loi dy
15 avril 1909 énoncant la possibilité de création, sur la
demande des communes et des départements, des
« classes de perfectionnement annexées aux écoles él¢-
mentaires publiques » et des « classes autonomes de
perfectionnement » pouvant elles-mémes comprendre
un demi-pensionnat et un internat (1), Non par invo-
cation d’un processus parlementaire qui aurait été con-
tinu entre les deux lois mais par I'invocation de reven-
dications émanant de Pécole primaire et de ses mai-
tres. Plus exactement, le raisonnement tenu est le
suivant : I'obligation déclenche une fréquentation sco-
Iaire nouvelle d’enfants difficiles dont les maitres se
plaignent car ils perturbent des classes surchargées ;
une demande de classes ou d’écoles spéciales est alors
exprimée pour résoudre de telles difficultés.

L’extension de ces revendications et leur mise en
forme publique grace aux congrés et aux publications
sur 'enseignement aboutiraient 3 la création le 4 octo-
bre 1904 d’une commission interministériclle (Ministére
de Pinstruction publique et Ministére de Iintérieur)
chargée d’étudier les conditions de scolarisation de
Pensemble des anormaux. Le vote de ia loi de 1909,
qui est limitée au seul cas des arriérés, pourrait étre
expliqué, complémentairement, par l'apport des psy-
chométriciens, Binet et Simon en l'occurrence, qui
fournissent les critéres scientifiques de repérage des
anormaux sur le plan de « états inférieurs de Uintelli-
gence ». On pourrait d’aillcurs ajouter 4 ce schéma
général, un schéma plus spécifiquement destiné 4 ren-
dre compte de laction parlementaire entre le dépét du
projet de loi du 13 juin 1907 et le vote définitif de la
loi, le 15 avril 1909, aprés les travaux de commission 2
la Chambre des Députéds et au Sénat et, bicn entendu,
les « navetfes » entre les deux Chambres. Une sociolo-
gie critique a en effet tendu 3 accréditer la thése selon
laquelle la bourgeoisie dominante aurait, dans une
belle unanimité, cherché & mettre a ’écart de la scola-
risation ordinaire, les enfants du sous-prolétariat qui
mettaient cn danger I'ordre social, afin de pouvoir plus
aisément, grice a une pédagogie « spéciale », normali-
ser leurs conduites et les moraliser. Plusieurs interven-
tions de parlementaires de poque vont en effet dans
te sens ¢t on peut alors étre tenté daffirmer que
Félaboration de la foi émane finalement de cette
volonté de contrdle social, partagée A [a fois par le
gouvernement et par la majorité de la Chambre.

Sur ces différents points, tout 3 fait fondamentaux
pour cerner la signification sociale d’un enscignement
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spécial, Monique Vial apporte des démentis fortement
étayés par un travail de recherche remarquablement
précis et minuticux, entrepris depuis plus d’une dizaine
d’années. L’auteur nous propose ici, dans une langue
alerte et claire, un livre de synthése de ses publica-
tions antérieures mais aussi de réflexion critique sur la
construction d’un objet de recherche historique. Ces
recherches ont ét€ publides dans diverses collections de
PINRP, rappelées dans la bibliographie de I'ouvrage.
Celui-ci ne prétend donc pas se substituer aux diffé-
rents rapports de recherche auxquels le lecteur inté-
ressé peut tonjours avoir recours. Clest Ia qu'tl trou-
vera la restitution détaillée des démarches adoptées
par 'auteur pour rendre compte des revendications des
instituteurs, des conceptions des médecins aliénistes
sur l'apormalité, des actions entreprises par divers
« techniciens de 1'enfance normale » en faveur de
classes ¢t d’établissement spéciaux, du réle des ins-
tances politiques nationales. LA aussi qu’il trouvera la
présentation de ['ensemble des sources utilisées :
revues témoignant des préoccupations du corps ensei-
gnant et des défenseurs de I'école publique ; publica-
tions sur l'enfance anormale ; textes des débats de
"Assembiée Nationale et du Sénat ; manuscrits inédits
d’acteurs favorables & la promulgation de la loi, etc.
Mais il est certain que le livre actuel a 'avantage,
d’'une part, de présenter sous une forme unique, et
nécessairement synthétique, les résultats de travaux
publiés a différentes dates et, par 12 méme, de permet-
tre & un plus large public de connaitre leur impor-
tance, d'autre part, d’offrir en quelque sorte un iting-
raire de recherche sans complaisance.

Rappelons en cffet, pour aller i D'essentiel, que
Monigue Vial avait partagé le schéma habituel de
constitution de la loi de 1909, Elle Pavait méme écrit
dans plusieurs publications des années 70, y compris
dans des ouvrages auxquels javais participé, et j'étais
donc moi-méme convaincu de la justesse de cette
thése. Monique Vial a cu le grand mérite de remettre
radicalement en cause nos préjugés, nos visions hatives
du passé, ce que Durkbeim nomme les «pré-
notions ». [l fallait une constance, une opinidtreté,
dignes de la plus grande estime pour vouloir retrouver
sur chaque point la documentation pertinente, le fais-
ccau de sources permettant de répondre 2 la question
posée, ¢c¢ qui, da plupart du temps, a entrainé un
nouveau type d'inferrogation, et une nouvelle
recherche de sources historigues, A vrai dire, la
démarche étant d’autant plus difficile que, dans une
premicre étape tout au moins, il fallait essayer de
démontrer unc absence, 3 savoir ['absence d’unf:
revendication des maitres d’éeole en faveur d’un cnsel-
goement  spécial. A Pévidence,  seules des traces

€crites, pouvaient étre utilisées. Bt <’est pourquoi
Monique Vial a scrupuleusement étudié le Bulletin de
la Ligue Francaise de I’Enseignement de 1881 3 1909,
en étant particuligrement attentive aux comptes-rendus
des congrés annuels. Pour avoir Je maximum de garan-
ties, elle s’est assurée que d’autres revues de la méme
période ne présentaient pas des points de vue diffé-
rents ¢t que, par conséquent, le Bulletin de la Ligue
pouvait légitimement &tre considéré comme représenta-
tif de Iidéologie républicaine par rapport a I'enseigne-
ment. Le bilan est tout & fait frappant : la préoccupa-
tion de la Ligue ost de faire respecter Iobligation
scolaire, jamais n’apparait I'idée d’un afflux d’enfants
difficiles du fait de Papplication de la loi de 1882, et si
la question de I'anormalité apparait dans certains pro-
gres, cest d’abord a4 propos des sourds et des aveu-
gles, plus tardivement 4 propos de Vensemble des
anormaux et surtout c’est le fait de spécialistes, ceux
que Monique Vial appelle les « lechniciens de enfance
normale », et non le résultat d’une mobilisation collec-
tive. Contrairement au schéma couramment admis, il
ne s'agit donc pas de mettre a Pécart des enfants jugés
trop difficiles, mais, prioritairement, de permettre Pap-
plication de ['obligation scolaire. Dés lors apparait une
autre hypothése : la revendication d’un enseignement
spécial et sa formulation en termes &'« anormalité » ne
seraient pas le résultat d’'un processus endogéne mais
seraient, au contraire, importées dans le cadre scolaire
par les préoccupations de spécialistes extérieurs.

L’autre étape de la démonstration consiste donc &
repérer comment se constituent, chez les spécialistes,
un discours, ou plutét de multiples discours & propos
de I'anormalité et comment ceux-ci en arrivent a inves-
tir P'école, justifiant la création d’un enseignement
spécial par une attention & I'égard de [anormalité
scolaire. En réalité, cette derniére position qui regoit
son achévement par le repérage psychométrique de
I'arriération est le résultat d’un processus complexe ol
se¢ sont affrontés différents experts. Sous cet angle,
Monique Vial ne reprend pas non plus l'idée commune
selon laquelle se seraient seulement opposés deux
blocs homogénes, médecins d’un coté, psychologues de
lautre. I} ne s’agit pas, dit-elle, d’une simple concur-
rence entre aliénistes et nouveaux psychologoes mais
d'un jeu plus complexe ol s’entrecroisent des idéolo-
gies et des revendications non réductibles & des oppo-
sitions professionnelles. Toutefois, méme si 'on se
garde de reprendre une dichotomie trop simpliste,
Paction de Bourneville, médecin de {"hospice de Bicé-
tre et celle de Binet et Simon retiennent inévitable-
ment attention. Pour le premier, on se référera aussi
avec grand profit aux travaux de Jacqueline Gateaux-
Mennecier (2). Bourneville, en tout cas, entreprend
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d’abord une campagne, qui se solde d’ailleurs par un
échec, en faveur d’un enseignement spécial pour les
enfants arriérés des asiles. En plus du traitement
médico-pédagogique a Vintérieur méme des asiles, il
revendique la solution de classes spéciales dans des
écoles ordinaires en partie pour remédier 4 Pencom-
brement des hépitaux, en partie pour favoriser ce
qu'on appellerait Pintégration. Pour asseoir ultérieure-
ment son argumentation, il invoque I'application de
I'obligation scolaire aux enfants anormaux des asiles,
puis, faisant un pas de plus, il envisage le repérage des
anormaux dans le cadre des écoles : en 1891, puis en
1896, il demande que des enquétes soient entreprises
dans les écoles pour dénombrer les arriérés et les
indisciplinés. Il est manifeste, dans ces conditions, que
c’est bien le médecin qui oriente son action vers
I'école et non I'école qui formule une demande auprés
du médecin. 871 y a tentative de dépistage des anor-
maux & P'école, elle émane d'un « investissement opi-
niatre » de ’école par le médecin. Quant 3 Binet ot 3
Simon, Panalyse gu’entreprend Monique Vial de leurs
prises de position face a4 l'ancrmalité aboutit & en
dévoiler les contradictions : d’'un cité, dans des textes
¢€lebres, les auteurs invoquent la géne que certains
écoliers apporteraient au fonclionnement des classes
ordinaires pour justifier la création de classes spé-
ciales, d'un autre cdté ils invalident les propos des
maitres eux-mémes en voulant appliquer des critéres
psychométriques pour le dépistage d’enfants arriérés
gui ne se distinguent pas avec netteté des autres
enfants. Mais on a alors affaire 4 un profond retourne-
ment de perspectives qui marque de fagon durable, et
jusqu’a aujourd’hui, Ihistoire de l'enseignement spé-
cial. Ce m'est plus Dinstituteur ef, en général, U'école
qui ont vocation & exprimer une demande d’interven-
tion spécialisée mais, au contraire, c'est la démarche
d'cxpertise et, en loccurrence, la démarche de dépis-
tage des anormaux scolaires qui ont tendance & définir
les besoins de I'école. Un nouveau secteur de prati-
ques sociales se met en place, qui se justifie Jui-méme
et, d’'une certaine manmiére, adresse commande & lui-
méme, selon une heureuse formule que Monique Vial
emprunte a Cerezuelle et Hassler lorsqu’ils analysent
I'histoire récente du « secteur rééducarif ». L'hypothese
avancée pour rendre compte de cette dialectique entre
besoins  invoqués et pratiques d'investissement  de
I"école serait donc que « ce sonr les auteurs des notions
d'anormalité et darriération scolaires qui ont construit
Pimage d'une école en proie aux mauvais éléves par
suite de la loi d'obligation, ainsi que celle d’une rupture
dans les fagons de voir des maiires aprés 1882 ».

Le schéma courant ne serait gu’une rationalisation
sociale introduite par des experts de I'anormalité.

En reprenant ainsi de maniére critique les textes
fondateurs de Binet et Simon sur le dépistage scolaire
de la débilité et sur le recrutement des classes de
perfectionnement, Monique Vial n’en ignore pas moins
le rdle de multiples acteurs qui ont été en grande
partie oubliés. C’est méme le trait majeur de $4 pers-
pective globale de rechercher empruntant la notion de
< drame » & Georges Politzer, elle veut « dégager la
trame de ce “drame” collectif — tissé d’actes de per-
sonnes et non d'abstractions chosifiées — qui se joue
autour de Penfance anormale... » ; bref 1 s'agit de
retrouver des acteurs précis dans les démarches qu'ils
ont entreprises, dans les conceptions qu’ils ont défen-
dues. Au premier rang, sans doute, de ceux-ci, Gus-
tave Baguer, directeur de I'Institut des sourds-muets
d’'Asniéres, que Monique Vial estime avoir €t€ un
artisan essentiel de la loi de 1909. Au-dela de la
reconstitution de son action, étayée par des documents
inédits, 'auteur montre que le cheminemcent concret
de la loi est loin d’avoir suivi les voies simplistes que
I'on imagine trop souvent. Face aux problemes des
anormaux en général, la République nc se mobilise
pas. Mais face a la question des classes spéciales pour
d’éventuels enfants géneurs, clile ne se mobilise pas
non plus ! Il 'y a2 méme pas de volonté gouvernemen-
tale explicite pour faire aboutir le projet de loi. Tout,
au contraire, semble montrer que sans la détermina-
tion d'un « petit noyau d’hommes » et parmi ceux-ci,
de Baguer, homme de UPombre mais « cheviile
ouvriére », la loi n'avrait peut-étre pas été votée. Ce
sont ces militants de Penfance anormale qui forment
un groupe de pression au sein des instances de pou-
voir. Et si la loi cst finalement votée, ¢’est & la suite
de débats et d’oppositicns, par exemple sur les ques-
tions budgétaires, c’est aussi parce que ses défenseurs,
par exemple Strauss au Sénat, présentent les risques
de désordre social en I'absence de mesures éducatives
pour les arriérés et la loi comme une loi de « pré-
voyance sociale ». Cest donc le schéma que je rappe-
lais plus haut qu'il faut réviser : la création d'un ensei-
gnement spécial n’est pas issue d’une stratégie homo-
gene des classes dominantes.

Les trois derniers chapitres sont consacrés & un
retour critique sur les démarches du chercheur lui-
méme. Je scrais méme tenté de dire qu'il s’agit d’une
auto-critiqee  puisque 'autcur essaie de repérer les
conditions qui ont pu la guider vers les fausses évi-
dences ct vers un travestissement du passé. Au-dela de
cette interrogation, Monique Vial se demande si les
orientations d’unc histoire et d’une sociologie critiques
sont encore recevables, alors méme qu'elles ont pu
contribuer & la propagation de schémas erronds. Ce
sont en effet les cowrant critiques « post 68 », auxquels
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l'auteur a ’lui-mé{ne participé, qui ont accrédité les
théses sur l§xc1951on scolaire secrétée par les effets de
loi sur l'obligation. Ces courants, il est vrai, s'oppo-
saient a des conceptions selon lesquelles 'éducation
spécialisée ct les instruments de dépistage des anor-
maux & I'école reposaient 4 la fois sur des démarches
scientifiques incontestables et sur une intention démo-
cratique. Mais en prenant le contre-pied de ces idéolo-
gies et en montrant Penracinement social des pro-
blemes scolaires ct le lien Etroit entre obligation sco-
laire, souci de contrdle social et « invention de
Penfance anormale », sclon lexpression de Francine
Muel-Dreyfus, les « auteurs critigues » adoptaient
leur tour des représentations spontanées sans procéder
a un examen suffisamment attentif des processus
sociaux concrets qui ont mené i la lot de 1909. Plus
fondamentalement, on peut penser qu'ils ont projeté
dans le passé. ct sur Thistoire de I'enseignement spé-
cial, des débats ou des prises de position qui étalent
en jeu dans la situation des années 70 : problemes de
la ségrégation scolaire, de Uéchec des enfants des
classes populaires, voire remise en cause plus radicale
de Técole dans ses fonctions de reproduction. Il
« allait de soi» que la naissance d'un enscignement
spécial ne pouvait étre qu'une mesure ségrégative issue
du fonctionnement méme de P'école dans ses rapports
aux différentes classes sociales. Pour I'auteur, la legon
a tirer de son analyse des cheminements concrets qui
ont mené & la loi de 1909 n'est pas seulement la
nécessité d'une nouvelle formulation d’hypothéses mais
aussi celle d'une inferrogation sur la maniére méme
dont nous construisons notre savoir sur le passé, voire
le plus généralement, sur fa réalité sociale. 8'il est vrai
que les schémas habituels ont été d’autant plus facile-
ment adoptds qu'ils rejoignaient les évidences du sens
commun et gu'en ce sens ils faisaient écran A une
nouvelle construction d’objet, ce nest pas pour autant
que les perspectives critiques marquées par une vigi-
lance @ I'égard des enjeux sociaux et culturels doivent
gétre abandonnées. En ce sens, Monique Vial pose
plusicurs jalons essenticls car, & ses yeux, la restitution
de cette gencse des classes de perfectionnement justific
la pertinence d'un double exercice eritique, la critique
des conditions de production des coneepts scientifiques
¢t la critique « interne » des concepts cux-mémes, Sur

ce dernier point, que nous n'avons pas évoqué jusqu’i
présent, elle procéde a une discussion serrée des ava-
tars de la notion de débilité mentale, non senlement
selon les conceptions de Binet et Simon mails aussi
selon les conceptions ultérieurement développées, par
exemple de la part des défenseurs frangais de l'ap-
proche psychométrique. Clest finalement & une
réflexion épistémologique que nous convie Monique
Vial, une réflexion qui serait référée i une tradition
marxiste, attentive aux rapports de force entre les
classes sociales, aux phénoménes de domination et
d’exploitation. Certes, le débat reste ici Jargement
ouvert mais je ne pense pas que lintention de Lauteur
soit de le clore hétivement. On peut au moins suppo-
ser qu'il s'agirait d'un marxisme ouvert, loin des cane-
vas socio-politiques convenus et qui n’hésiterait pas a
remettre radicalement en cause des représentations
non vérifiées et devenues caduques. Sur son propre
terrain de recherche, Monique Vial suggére que fe
lecteur lui-méme soit juge du caractére convaincant ou
non de sa démonstration. Elle oriente aussi vers des
domaines d’investigation complémentaires, comme
I'histoire de lenseignement spécialisé dans d’autres
pays d'Europe et, en France méme, [histoire des
institutions qui ont regu des enfants gravement
malades et handicapés. Ce serait un approfondissement
de V'analyse des rapports entre médicalisation et scola-
risation et nul doute que de tels projets aboutiront a
des bilans aussi profondément novateurs et aussi préci-
sément documentés que l'ouvrage qui nous est livré
aujourd’hui.
Eric Plaisance
Unité¢ de recherche associée
« Sociologie de PEducation »
Université Paris 'V

NOTES

{1) Un tel schéma est encore explicitement é-_noncé dans l|a
présentatich des statistiques de la scolarisation des enfants
handicapés dans: Les Personnes handicapées en France,
Données sociales, CTNERHI-INSERM, 1991.

(2) Bourneville et I'enfance aliénée, Paris : Centurion, 1989.
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ARTICLES  School and family

G. Chauveay et E. Rogovas-Chauveou - School/lower class families and infant class
success. p.

This paper deals with school/home interface, a new focus of educational sociology. It
stresses the relationship between learning difficullies in the 1¥ grade of elementary
schoo! and disturbed relations between school and lower class families : mutval
misunderstandings, misjudgements and misinterpretations... These results let us
assume that acquisition processes of basic knowledge fit info the sociad and
cognitive dynamics developed in the threeway interaction child/school/home.

D. Glasman — « Parents » or « Families » : a critical analysis of o generic vocabulary. p. 19

In the EPA, the teachers use the term of « families » rather than the word « parents »
when they tell about their pupils’ fathers or mothers. What do these words
meon 2... Fomilies living in poor suburbs are often looked ot as people who are
not interested either in the school or in their children scholarship. A lot of actions
and devices, which are set up in the Educational Priority Areas, are bosed upon
this idea. A monogaphic survey of families that are used to the contact with social
workers shows that even in those very poor fomilies, altitudes towards school as
well as expectations from it are very contrasted. Although they all have in
common a wide amount of problems in their relationship with the school system, a
fot of them do have a very « positive » aftitude towards it

J. Simonin et E. Wolff — School and family in La Réunion ; a problematic relationships. p. 35

The authors analyse the relationships between school and hoeme in La Réunion. It
appears that st grade and Tst form access are considered either like a transition
or like & break. According 1o the fomilies enrolment in the first form of a
secondary school is taken as a mere administative formality or as a ritual passage
from childhood to adult condition.

Summaries

*
L

A. Legrand et G. Solaux — The « CAP » and its uses (1959-1992), p. 47

The vocational certificate « CAP » which had been considered for a long time as a
high value diploma for workers has now been decreasing enrolmenfs in initiaf
training. Lucie Tanguy has developed problematics and presented findings in a
reporl entitled « What vocational training for workers and employees in France 2 »
which led us to analyse the meening of the kind of training giving access fo the
CAP between 1959 and 1992. The social, economic and scholastic reascons for the
depreciation of this diploma are listed. Development perspectives are outlined.
The conditions for a successful evolution are partly anclysed.

Perrot ef A, 5i Moussa — Thinking about teacher time sharing out in [unior secondary
schools. p. 59

Using a sample of high school teachers in the Department of the Cate-d'Or, ihis
article proposes a method to measure teachers’ professional time input. In addi-
tion, an attempt is made tc explain the ohserved variation in the data. The
analysis shows the particular role of the type of course taught and the level of
education, It also suggests an adjustment of the teaching load, taking account of
the observed variation.

C. Blondin, J.-L. Closset et D, Lafonfaine — Notural reasaning in hydroedynamics. p. 71

The stud}z aims to describe the concepts and the reasonings of students without any
specitic formation in hydrodynomics faced with problems in this field (novices,
52 subjects), and to assess the stability of these concepis and reasonings through a
comparison of the answers of seven experimental subjects before and after a
learning stage of the principles of hydrodynamics.

Faced to written questions about relative volues of flow and pressure (no coleulgtion
is necessary), the novices make use of conceptions differing frome those of the
Ehysmlsts and of «ratural » non-systemic reasonings, analogous ta those which

ave been described about electric circuit {local, sequential and constant flow
reasonings). Their woz of answering the questions is globally inefficient. Afier the
learning siage, we observe a higher achievement, a befter integration of some
concepts, and several subjects make use of a systemic reasoning, even if three or
four of them carry on with local or sequential reasoning.
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