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U n ensemble de recherches menées a I'INRP
sur les didactiques de I'histoire et de la géo-
graphie s’est achevé en juin 1993, Elles ont porte,
de fagon privilégiée, sur la construction, par les
éléves des divers niveaux scolaires, de concepts
(temps historique, espace géographique, nation) et
de compétences {la lecture en histoire), travaux
complétés par 'approche descriptive et interpréta-
tive mise en ceuvre dans une recherche pluridisci-
plinaire du Département Didactiques des disci-
plines qui compare les enseignements dans les
classes de troisitme et de seconde. Ces
recherches sont la matiére premiéare de quatre des
articles présentés ici. Plutdt que de faire état de
chaque recherche en particulier nous avons pré-
féré rendre compte de préoccupations et
reflexions communes :

e la place des savoirs scientifiques dans les
didactiques, pour décrire, analyser, interpréter,
orienter, les savoirs scolaires ; les premiers sont
loin d’étre les seuls inspirateurs des seconds ; ils
sont une référence complexe ;

e I'élaboration et Iexpérimentation de situa-
tions-problémes ; celles-ci modifient profondément
la fagcon dont les savoirs scolaires sont transmis
et construits, cherchant & produire un déplace-
ment du sens que les éléves donhent a ces sa-
VOIrs ;

+ les consignes de travail données aux éléves
lorsqu'ils ont a traiter un ensemble de docu-

Introduction

Francois Audigier

ments ; la forme et le contenu des consignes
oscillent entre un guidage trés précis des éléves
et une ouverture qui leur laisse une pius grande
marge d’initiative, mais aussi de risques ;

s des regards didactiques sur les productions
des éléves en histoire et en géographie ; 'analyse
de productions écrites d'eléves permet de ques-
tionner les savairs scolaires et leur signification
pour les éléves, par exemple les relations entre
les contenus et les figures du temps dans les
travaux d’histoire.

Ces articles, qui correspondent & des re-
cherches conduites a I'INRP, sont complétés par
deux autres articles qui présentent des fravaux
réalisés dans le cadre de théses. Dans le premier,
« Les effets d’un enseignement culturel en his-
toire », Marie-Christine Bagués analyse des entre-
tiens comme moyen d’évaluation permettant de
rendre compte des effets d'un travail scolaire
quelgues années plus tard. Le travail concerné est
une expérience d’initiation a la culture artistique
moderne. Dans le second, « La compréhension de
Phistoire : un modéle spécifique », Nicole Lautier
analyse, sur quelgues thémes considérés comme
majeurs par les historiens, les maniéres selon les-
gquelles des éléves de college et de lycée, com-
prennent et s'approprient le texte de I'histoire, en
particulier grace a leurs représentations du
monde, représentations fortement ancrées dans
une pensée sociale.
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Les didactiques de I'histoire et de |la géographie
sont des domaines particulierement difficiles a
constituer. Elles affrontent en permanence lidée,
largement répandue chez les spécialistes, chez les
enseighants et chez la plupart des adultes, selon
laguelle I'enseignement de ces disciplines procéde
pour I'essentiel d'une simplification et d’une trans-
mission, talentueuses si possible, de savoirs éla-
borés dans les champs scientifiques homonymes.
L'histoire reconstruirait le passé tel qu’il s’est
réellement déroulé, la géographie décrirait et
expliquerait le monde d’aujourd’hui tel qu'il existe.
L'immersion des sciences sociales dans la société
est ignorée, en particulier tout ce qui procéde du
rapport des hommes et des sociétés & leurs
mémaires et & leurs territoires, tout ce qui fait de
ces sciences, des constructions particuliéres, des
maniéres de voir et de comprendre le monde. En
enseignant les résultats obtenus par les spécia-
listes, on enseignerait des choses vraies.

Contre ces croyances, les didactiques de I'his-
toire et de la géographie exigent une double rup-
ture :

e I'Ecole crée sa propre culture pour répondre
aux finalités qui sont les siennes ; les disciplines
scolaires sont le véhicule principal de cette créa-
tion culturelle. Bien s(r, les savoirs enseignés
sous les étiquettes histoire et géographie ont des

relations avec les savoirs scientifigues homo-
nymes, mais, si I'on veut comprendre quelque
chose au fonctionnement des savoirs scoialr_es, il
faut d’abord les penser dans leur au’gonqrme et
leur spécificité, comme création particuliere de
I'Ecole, et non comme enfants égitimes, ou plutot
legitimés car ils restent quelque peu bétards, de
savoirs scientifiques clairement |dent|flablg5. Nos
didactiques se déploient sous la problématique de
la culture et de la discipline scolaires telle qu'elle
est élaborée de fagon complémentaire_principale-
ment par des historiens de I'éducation et des
sociologues ;

e I’enseignement et I’apprentisse_lge. des
compétences en jeu dans les cours d’histaire e’g
de géographie sont des activités complex‘es qui
ne sont pas spontanément transparentes a leurs
acteurs. En ce sens, nousS ne pPOUVCNS pas nous
limiter a ce que ces acteurs, éléves et profes-
seurs, disent de leur expérience, méme s'il y a la
un matériau essentiel pour le travail didactique.
Ceux-ci sont dans une position analogue a celle
de Fabrice a la bataille de Waterloo. De méme les
historiens savent depuis quelques décennies que
la mémoire et I'histoire sont des alliés conflictuels.
L'histoire se construit en toute rigueur sur une
critique systématique de la memaire. |l serait trou-
blant que I'enseignement ne puisse bénéficier des
mémes égards.
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La place des savoirs scientifiques
dans les didactiques de |'histoire
et de la géographie

Francois Audigier
Colette Crémieux
Nicole Tutiaux-Guillon

Comme pour toutes les disciplines pour lesquelles ces références existent, les didactiques de I’histoire et
de la geographie ont un fort ancrage dans les sciences homonymes. Mais, elfes renversent la conception
traditionnelfe d’une filiation directe entre les savoirs scientifiques et les savoirs scolaires. Ceux-ci sont
une construction particuliere de I'Ecole pour répondre aux finalités qui sont les siennes. Divers champs
de réflexion et d’analyse s'ouvrent lorsque ['on travaille, dans cette perspective, sur les relations entre
les deux types de savoirs. La comparaison entre des chapitres ayant le méme contenu apparent montre
que les uns et les autres fonctionnent trés difféeremment. Les savoirs scientifiques sont des outils pour
anafyser les productions des éleves, caractériser leurs savoirs el, éventuellement, deéterminer d'autres
modalites d’enseignement. Les sciences historiques et géographiques sont fraversées d’enjeux a la fois
scientifigues, politiques et éthiques; ce sont des références complexes. lls sont 'expression de la
diversité des regards sur le monde et son histoire. s sont sources d’inspiration pour faire évoluer fes
savoirs scolaires. Les choix a faire replacent les finalités civiques et culturelles de nos disciplines au
centre de la réflexion.

b
sées poursuivre, pour connaitre le passé des

sociétés, la distribution des hommes et des acti-
vités a la surface de la terre. OU se trouve cetie
connaissance ? Dans les livres d'histoire et de

quoi sert le frangais ? Avant tout 3 lire et &
écrire. Si donc apprendre le frangais est
d'abord apprendre a lire et a écrire, le mieux est
sans doute de faire lire et de faire écrire. A guoi

servent les sciences expérimentales ? A résoudre
certaines catégories de problémes ; le mieux est
sans doute d’apprendre & résoudre ces différents
types de problémes. A quoi sert I’éducation physi-
que et sportive 7... Le mieux est sans doute de
pratiquer des activités physigues et sportives. La
musigue ? Faites-en. Et I'histoire ? Et la géogra-
phie ?7... A savoir de I’histoire et de la géographie,
pas pour elles-mé&mes mais pour s’approcher des
nombreuses finalités gue ces disciplines sont cen-

géographie. Qu’est-ce alors gu'enseigner ? Dire,
redire et montrer, en le simplifiant pour le mettre a
la portee des éléves, ce qui est dans les livres
d’histoire et de géographie. |l est bien entendu
que ces livres de référence sont des produits de
la science et que celle-ci dit vrai. Tout le reste
serait littérature, produit de I'imagination de quel-
ques pédagogues ou chercheurs en mal de tortu-
rer la réalité pour mettre du complexe & ol il ne
devrait y avoir que des choses simples et tran-
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quilles. Ne désespérons pas les écoles, les col-
léges et les lycees. L’enseignement de I'histoire et
de la géographie ainsi congl, la question des
références se ferme d'elle-méme et ne mérite pas
de surgir: il n'est de références que savantes,
celles-ci ne soulévent guére de question dont |a
prise en compte serait de quelque utilité pour
I'enseignement.

LES SAVOIRS

Lorsque I'on parle de savoirs dans une disci-
pline comme ['histoire ou la géographie, 1a vision
premidre est celle d’énoncés factuels, de proposi-
tions disant les sociétés passées. 1l est impossible
et illusoire de s'en tenir la. Le fait «en soi»
n’existe pas, il est toujours construit et exprime
dans un contexte social et linguistique particulier :
« Car les faits eux aussi, dans le contexte historio-
graphique, dépendent du jugement. Louis XVI —
pour reprendre un exemple de Gentz — a-t-il été
assassing, exécuté ou méme puni ? La vraie ques-
tion historique est l1a et non pas dans le «fait»
qu'un couperet de guillotine de tel ou tel poids a
détaché sa téte de son corps.» {1). Pour dire
I'événement singulier de ce jour 14, je suis obligé
de le ranger sous une catégorie et d’'user de mots
qui lui donnent sens et, de fait, portent également
sur [ui un jugement. Le sens n'est pas dans I'évé-
nement, il est dans la maniére dont on le cons-
truit. Quelque soit le choix fait, un événement ne
prend de sens que mis en relation avec un avant
et un aprés dans une séquence narrative qui en
situe I'énoncé dans une certaine perspective. En
restant dans cette période chére & la memoire
{officielle 7 des frangais, poursuivons notre che-
min avec un autre exemple extrait de deux
manuels d’histoire-géographie en usage dans les
colléges : pour gualifier les événemenis qui se
déroulent dans nombre de campagnes au Cours
du mois de juillet 1789, 'un parle de «révolution
dans les campagnes », I'autre de «révolte... ». Les
maots mémes qui sont employés rangent les éve-
nements sous des sens différents. Ces significa-
tions dépendent également de la sequence tem-
porelle dans laquelle ils sont insérés ; la significa-
tion de VPhistoire ici racontée change selon que
cette « Grande Peur » précéde et expligue la « Nuit
du 4 aoiit» ou gu’elle accompagne les événe-
ments parisiens, pour les soutenir, ou encore
guelie est un résidu de mentalités primitives dans
les campagnes... Nous pourrions nous livrer a une

analyse semblable avec n'importe quel énoncé de
géographie, Iui aussi apparemment simple, tel « Le
Bénélux est fortement urbanisé » ou «Les axes
majeurs relient les principaux centres économi-
ques européens » (Nathan, classe 4°).

L'image contient, elle aussi, de solides ambi-
guités. Prenons la carte habituelle des contours
de la France : ceux-c¢i sont formés du dessin des
cotes maritimes et de celui des frontiéres terres-
tres. Les unes et les autres n'ont pas la méme
signification. L’espace sur lequel I'Etat frangais
exerce sa souveraineté est borne par |a frontiére
terrestre, non par les limites des cbtes ; les eaux
territoriales réputées appartenir a la France figu-
rent exceptionnellement sur les cartes données
aux éleves. L'espace dessiné dans les cartes
habituelles est celui des terres émergées et non
celui de la souveraineté nationale. La signification
donnée a 'image change selon le regard que 'on
y porte. De plus, l'image des cotes établit la
pérennité de la France au-dela des siécles ; ¢’est
un tracé fixe dont le contour s’oppose & celui
mouvant des frontigres terrestres; c'est ce qui
permet & I'éléve de reconnaitre i territoire natio-
nal dans la durée. De nombreuses provinces tour-
nées vers la mer n'ont été gue tardivement sou-
mises a I'autorité royale, il était « naturel » gqu’elles
le fussent.

Le savoir en histoire et en géographie est un
ensemble terriblement composite. Pour aller plus
avant, l'analyse didactique exige de distinguer
guelques ingrédients. Soit la phrase suivante:
« Jugé par la Convention le roi est condamné a
une faible majorité ; le sursis proposé par les
Girondins ayant été rejeté, it est guillotiné le
21 janvier 1793 » (Hatier, classe de seconde, 1987,
p. 82). Ul y entre des aspects déclaratifs et fac-
tuets, énoncés qui disent le réel, une date, un
evénement ; le langage donne lillusion de s'effa-
cer devant la réalité passée et non d'en operer
une reconstruction aujourd’hui (2). Nous y repeé-
rons des notions d'ordre divers qui renvoient 2
c!es champs d’analyse particuliers . « jugé » appar-
tllen_t plutdt au domaine juridique et suppose ici
I'existence d'un proces, selon les normes et le
sens de 1'époque révolutionnaire qui ne sont pas
nece§sairement celles d’aujourd’hui; « majorité »
suggere qu'tl y a eu vote ; « faible » que la Con-
vgntlonl gst divisée, gue le roi aurait pu... (hasard ?
necessite historique ?), la division de la Conven-
tlop p’a de sens que par rapport aux oppositions
Dr_eced.emment décrites entre Montagnards et
Girandins et prend toute son ampleur si Pon con-

12 Revue Frangaise de Pédagogie, n® 106, janvier-février-mars 1994



nait la suite ; « sursis » renvoie & une possibilité
{une manceuvre ?) juridique ; quant a « guilloting »,
apparemment trés neutre, il inscrit la mort du roi
dans la longue litanie des morts sur ordre des
pouvoirs de {'époque, Louis XVI, un parmi les
autres ; l'auteur ne tranche pas entre punition,
assassinat. ..

Notre phrase contient du temps, dont la com-
préhension est tout aussi nécessaire que celle des
mots et de leurs références : la durée du proces,
la décision et 'exécution de la décision s’inscri-
vent dans un jeu d’avant/aprés déja noté pour les
Montagnards et Girondins ; sans doute inclut-elle
aussi de l'espace. Elle devient cause de ce gui
vient aprés ; un paragraphe qui a pour titre : « La
mort du roi dresse contre la Convention tous les
adversaires de la Révolution » dit la suite. Ces
adversaires sont dans différents lieux de France
et & I'étranger. Seules des analyses de politi-
que intérieure et de politique étrangére, des
connaissances de droit et des affaires reli-
gieuses... permettent de se repérer. Des relations
se construisent entre ces différents domaines
selon des rapports de causalité ou de simple
simultanéité... Le tout s'inscrit dans une forme
particuliere d’intelligence de I’événement qui porte
en elle une dimension évaluative suggérant que
les révolutionnaires accumulent les erreurs qui
expliqueront (sans la justifier) la Terreur... D'une
simple phrase nous voici au bord d'un long
roman, un roman vrai, non un roman de fiction,
Les références et les implicites se bousculent
pour en nourrir la compréhension.

Ajoutons enfin deux remargues a notre rapide
parcours :

e Les mots qui disent P'histoire d’hier sont aus-
si ceux d'aujourd’hui, ceux employés par les his-
toriens et ceux de tous les jours. Nous pourrions
interroger la signification particuliére de la plupart
des termes employés dans le contexte de la
phrase et de I'histoire raconiée, celle qu’ils ont
pour ies éléves. |l en est de méme pour la géogra-
phie.

e Les savoirs, ce sont aussi les conditions
dans lesquelles ils ont été produits, & la fois les
circonstances sociales et les methodes, les pro-
blématiques et les sources utilisées... Rarement
les savoirs historiens et géographes ne les expo-
sent précisément. Quant a la production des
savoirs scolaires, en dehors de quelques analyses
« idéologiques », la recherche est au berceau.

LES REFERENCES

L'idée de références n'est pas plus aisée 4 ma-
nier. Pour le didacticien, deux directions s’ouvrent
immédiatement. La premiére est celle des réfé-
rences nécessaires & son travail pour étudier les
situations didactiques, ce n’est pas celle qui vient
d’abord a I'esprit: la secondg est celle qui se
rapporte aux savoirs enseignés et appfis, aux
savoirs scolaires eux-mémes. Dans le cadre de
cet article, nous nous intéressons a cette seconde
direction sous deux aspects:

¢ Une interrogation sur la légitimité des savoirs
scolaires. L'Ecole est censée n'enseigner gque des
savoirs validés, considérés comme vrais et impor-
tants pour les geénérations enseignées. On va
naturellement chercher ces savoirs & enseigher
dans les savoirs scientifiques homonymes (3).
Nous avons montré précédemment que ia notion
méme de savoir recouvrail de nombreux aspects.
A ceux gue nous avons rapidement décortiqués et
qui appartiennent essentiellement au langage, il
nous faut ajouter la relation déterminante 4 \'objet
dont on parle. L'histoire et la géographie parlent
d’événements, de phénoménes qui ont existé ou
existent « réellement ». Elles renvoient le lecteur
ou l'auditeur aux actions humaines, aux sociétés,
présentes et passées, & leur insertion dans le
temps et ['espace... Elles sont censées dire
« yrai ». Cette exigence de vérité, la signification
gu'elle porte pour les savoirs scolaires, sa relation
avec les productions scientifiques historiennes et
géographes, relévent d’une analyse qui depasse
targement cet article. Pour continuer briévement
notre entreprise d’inguietude, nous avangons
quelques propositions qui serviront de preatable a
la lecture des développements suivants. Si nous
reprenons 1'exemple de Louis XVI, toutes les
sources étudiées par les historiens convergent
pour dire que sa «mort» a eu lieu le 21 jan-
vier 1993 : les sources divergent sur le sens &
donner a celte mort, sur les mots employés pour
la dire et la raconter, sur les autres événements a
metire en relation avec elle... Aucun événement
passé ou actuel ne se réduit & ce qu’en restitue
en le reconstruisant, le langage, n'importe quel
langage. Aussi, sommes-nous tentés d’inverser la
relation au « vrai » et de dire que les sciences
historiques {comme les sciences géographiques
dans leur domaine) sont la référence nécessaire
pour ne pas dire du « faux ». Si quelqu’un déclare
ou écrit que Louis XVI est mort fe 23 janvier 1793
ou le 14 juillet 1789, il dit quelque chose de faux.
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En ce seng, les savoirs scientifiques. perme}tent
de démasquer ce qui peut étre faux ; ils ne disent
pas sous quelle catégorie d’analyse, de sens,
d'interprétation... il convient de ranger et de dire
cet événement. Il y a sans doute aux yeux de
certains une coupable réduction dans ce renverse-
ment. Nous le croyons au contraire fecon_d et
porteur d’exigences critiques et d’quyertures_ mttei-
lectuelies. 1l n'y a ni histoire officielle, ni gé€o-
graphie officielle, mais pluralite et |§1vent|on
permanente de connaissances, de guestions, de
significations historiennes ou géographes, fsur’les
sociétés présentes et passées (4) ; tout cecl g'éla-
bore sous le contrdle vigilant de ce rapport au
«vrai » (5) que garantissent la rigueur des
méthodes, la publicité des productions... C_ette
ouverture des interprétations et des signiﬂcataf)qs
est largement présente dans les sciences de réfé-
rence ; les savoirs scolaires de par leur vocation &
construire et a transmettre une culture commune
pour tous les jeunes qui sont a I'Ecole a, au
contraire, tendance a fermer le sens. La produc-
tion qualifiée de scientifique est elle-méme quel-
que chose de trés hétérogéne sur la forme et sur
le fond. Nous développons plus loin deux affirma-
tions : les savoirs de référence ne sont pas des
savoirs tranquilles (cf. le concept de nation). La
science, qui accumule une masse colossale et
toujours croissante d’informations, de problémati-
ques, de discours, de constructions intellectuelles,
ne dit pas ce qu’il faut choisir pour enseigner a
tous.

o Les savoirs scolaires empruntent a bien d’au-
tres sources que les sciences homonymes. La
géographie scolaire enseigne des savoirs qui pro-
viennent de bien d’autres sciences comme |'éco-
nomig cu la démographie. Les informations appor-
tées en classe soit par le professeur ou les
éléves, soit par les documents etudiés n'ont nulle-
ment pour seule origine les sciences géographi-
ques. Par exemple, des articles de journaux ser-
vent de moyens d’informations sur les sociétés
actuelies. Or, jusqu’a présent, les contenus des
journaux n'ont pas de légitimité scientifique. Il en
est également ainsi de nombreux documents étu-
diés en cours d'histoire qui sont réduits 4 I'état de
sources d’informations utilisées pour valider ou
illustrer le discours de I'enseignant. Il y a aussi les
usages personnels et sociaux de I'histoire et de la
géographie. Les usages politiques de I'histoire et
de la geographie montrent la diversité des dis-
cours, des conceptions du monde, des mémoires,
diversité légitime dans une société démocratique

mais qui pose a I'Ecole deux questions: quelle
place faire a cette pluralité 7 Comment montrer
aux éldves que tous les discours sur le monde et
son passé n'ont pas la méme légitimité, scientifi-
que ? éthigque ?

Aprés avoir souligné la complexité méme de ce
que l'on entend par savoirs et par références,
nous développons quatre aspects sur les usages
des savoirs historiens et géographes, réputés
scientifiques, dans le travail didactique :

e caractériser les savoirs enseignés et leur
fonctionnement,

e analyser les discours que les éléves ont des
objets enseigneés, plus largement analyser leurs
productions écrites ou orales,

e montrer, en explorant les savoirs homo-
nymes, que ceux-ci ne sont pas des références
simples,

s prendre en considération quelques évolutions
dans les savoirs scientifiques de référence et exa-
miner les enjeux de leur introduction dans les
savoirs scolaires,

LES SAVOIRS ENSEIGNES
NE FONCTIONNENT PAS
COMME LES SAVOIRS SCIENTIFIQUES (6)

De la recherche troisiéme-seconde, nous rete-
nons l'analyse des savoirs enseignés en geéogra-
phie et ce que nous apporte la comparaison avec
les savoirs scientifiqgues en prenant comme exem-
ple la notion de « répartition spatiale de la popula-
tion ». Rappelons que cette recherche avait pour
objet de comparer les enseignements de diffé-
rentes disciplines en classes de troisiéme et de
seconde (7).

Les savoirs géographiques de référence

Comparer les savoirs scolaires et les savoirs
géographiques dans leur version « scientifique »
exigerait de comparer ces deux types de savoirs
dans des modalités d'exposition qui soient com-
munes. A la géographie enseignée en troisiéme ou
en seconde nous devrions comparer la géographie
enseignée en cours de licence ou de DEA. Sans
doute trouverait-on alors des exigences com-
munes liées a la situation d'enseignement et aux
conditions de communication. MNotre recherche
portant sur ['enseignement secondaire, nous
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n'avans pas recueilli de cours dispensés en uni-
versité, Pour introduire cette comparaison, nous
utilisons des ouvrages écrits par des universitaires
et principalement destinés aux étudiants ; ce sont
des manuels pour ['enseignement supérieur. ils
comportent avant tout une présentation de f'etat
des connaissances sur fa question; ouvrages
d’enseignement supérieur, ils comportent éven-
tuellement des informations sur les méthodes,
mais sont dépourvus des appareils de justification
et d’explicitation scientifiques. La comparaison,
dont nous esquissons ici quelgues aspects, met
en évidence que les savoirs scientifiques et les
savoirs scolaires sont deux types de savoirs qui
fonctionnent différemment ; ils donnent de la
notion en jeu une construction différente et donc
une intelligibilité du monde differente.

Pour effectuer cette comparaison, nous avons
choisi quelgues ouvrages trés utilisés dans
I'enseignement supérieur (8). Dans chacun de ces
ouvrages la partie qui décrit la répartition de la
population est assez proche de ce qu'elle est
dans les cours étudiés. is fournissent les données
« factuelles » nécessaires a une connaissance du
globe. En revanche, la présentation et les ana-
lyses sont trés différentes. Comme en classe, il y
a des cartes de la répartition de la population par
points, cartes qui introduisent aux cing milliards
d’hommes peuplant la terre, & l'inégalité de la
répartition. La localisation des grandes masses
établit et utilise deux concepts: deséquilibre et
concentration. Le but n’'est pas de faire l'inven-
taire des lieux, ils sont sur la carte; il est de
construire des régles applicables a une échelle
donnée pour donner du sens a la distribution des
points. L’échelle d’analyse n’est pas choisie en
fonction du sujet d'étude mais en fonction du
concept et des relations & construire. Ainsi, la
notion de contrastes est au centre de la présenta-
tion de la répartition de la population. Ceci
conduit 4 une analyse comparative de différents
espaces ; 'exemple ne vaut pas par lui-méme ; il
vaut par les mises en relation, les différenciations,
les hypothéses explicatives que les comparaisons
permettent. De 1a naissent la compréhension et de
possibles généralisations.

La distribution de la population est envisagée
sous un angle dynamique, selon une perspective
historigue : comparaison de cartes de repartition
de la population depuis la préhistoire jusqu'a 1986
dans I'Atlas de la population mondiale ; mise en
perspective historique des facteurs explicatifs
dans la Géographie universelle, ou par exemple,

les « déserts verts » sont & relativiser par 'histoire
des lieux, sous l'idée-titre suivant: «la maitrise
possible de certains dangers ». L’explication fait
appel aux mémes données de départ — relief,
climat, altitude, latitude... —, il 8’y ajoute d’autres
concepts ou d’autres traitements qui donnent du
sens & ces données et permettent de rompre avec
un déterminisme simpliste et erroné. Pinchemel (P.
et G., 1988) introduisent le concept d'artificialité »
pour prendre en compte le colt © « milieux plus ou
moins colteux. » Hl y a mise en systéme : dans la
Géographie universelle, les « fourmiligres asiati-
ques » sont associées & une mise en valeur soi-
gnée éliminatrice de la malaria, ce qui permet une
augmentation de population qui sous-tend le s0in
apporté a la mise en valeur. Fortement conseillee
par les instructions officielles, cette mise en sys-
téme est parfois recherchée par certains ensei-
gnants ; nous ne I'avons pas rencontrée aux cours
de nos observations. Enfin, les savoirs scientifi-
gues ouvrenl aux débats: débats sur les outils
employés ; ainsi, la densité, fortement présente
dans les colléges et lycées, n'est qu'un simple
glément descriptif valable pour de petits espaces ;
Noin manie le concept de « pression démographi-
que » ; dans la Géographie universelle, la densité
est le rapport & un espace humanisé et non a une
surface exprimée en km?. Enfin, les ouvrages uni-
versitaires se situent, parfois de fagon trés expli-
cite, dans une perspective épistémologique. Tous
les ouvrages comportent une critique des écoles
géographiques des années soixante qui privilé-
giaient le particulier sur le général, les différences
sur les régularités, tandis que la géographie uni-
versitaire actuelle cherche & comprendre la
société par rapport a I'étude des rapports entre la
société et I'espace : distribution dans I'espace,
mouvement dans Uespace, différenciation dans
I'espace.

Les savoirs scolaires

En classe de tiroisigme comme en classe de
seconde, les démarches et les contenus sont
assez voisins. Dans toutes les legons observées,
le professeur débute par I'étude de la carte,
source d'informations : carte des densités de I’etat
étudié en classe de troisieme (France, Etats-Unis
ou CE, carte de répartition de la population mon-
diale (le plus souvent, un planisphére par points}.
Ces cartes permettent de formuler une premigre
observation: «la population est inégalement
répartie. » Puis, le professeur localise (ou ?), chif-
fre {combien ?), explique la localisation (pourquoi
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[a?) et Pintensité {pourquoi tant, pourquoi si
peu ?). Cette explication fait presque uniquement
appel & ce qui a été étudié dans des lecons
précédentes sur les données naturelles, reliefs et
climats.

L'espace considéré est celui imposé par les
programmes. Les éléves ont & apprendre ol se
groupent les hommes a une échelle définie par le
sujet d'étude. |l s’agit de décrire fa répartition de
la population dans un espace donné a un moment
donné, en énumérant, carte a 'appui, les vides et
les pleins sous les termes « zones peuplées »,
« zones peu peuplées » en classe de troisiéme,
« foyers principaux », «foyers secondaires» en
classe de seconde.

Le contenu des cours est déterminé par les
découpages du programme et des manuels sco-
laires, eux-mémes conditicnnés par le temps
imparti a I'étude dans les plannings annuels. Le
découpage du temps scolaire en unités horaires
destinées a former un tout, celui des savoirs
enseignés en unité scolarisable, fait que, par
exemple, le cours sur la population frangaise ou
mondiale n'englobe pas les migrations et 'urbani-
sation traitées a un autre moment. En revanche, le
cours sur les Etats-Unis comprend ces trois
aspects qui forment généralement les titres des
trois parties du cours dispensé en une heure ;
méme dans ce cas, flux, migrations et urbanisa-
tion, termes généralement utilisés, ne sont pas
mis en relation avec la notion de « répartition spa-
tiale » ; les trois moments du cours sont trois
moments distincts ; il faut faire simple dans
I'esprit des éleves et dans le cahier. Le temps
scolaire invite a découper des objets de savoir
clairement identifiables et contribue donc a les
définir. Dans leur présentation, les explications
sont soumises & la méme contrainte temporelle.
Dans leur contenu, ils font directement apparaitre
le caractére de vulgate des savoirs scolaires : en
troisiéme comme en seconde, les densités de la
céte est des Etats-Unis s’expliguent par I'histoire,
celles de I’Asie du Sud, du Sud-Est, par la mous-
son, les vides amazoniens par la forét équatoriale,
ceux des Rocheuses par I'altitude et les pleins
des Andes comme une exception... ; les facteurs
économigues invoqués sont I'industrialisation en
France, le riz en Asie, la sunbelt aux Etats-Unis.

Le raisonnement s'apparente & un raisonnement
inductif : il part d'une observation de cas et
devrait en principe aboutir a I'expression d’une
« loi » générale. La généralisation reste trés sou-

le professeur, ou les élévgs, glis-
sent de la phrase: « telle région est faiblement
peuplée », a la formule @ « t:elle région est faible-
ment peuplée parce Qque C es’t une montagne. »
Aucune « loi » générale n'est enoncee ’Felle que :
« toute montagne est faiblement peup_lee & cela
obligerait & une démarche comparapve, a des
changements d’échelle, a une réflexion sur les
idées de lois et d'explication, a chercher non seu-
lement les exemptes qui confirmer}t mais surtout
ceux qui infirment... Le savoir enseigne re’ste dans
le particulier, ¢’est-a-dire dans I’Qtude d espaces
préalablement découpes dont la juxtaposition, en
classe de seconde et sur I'ensemble de la scola-
rité, doit aboutir a couvrir le plus possible
I'ensemble du giobe. Les exemples se multiplient
dans un souci implicite de quasi-exhausitivité.

vent implicite ;

Deux savoirs différents

On pourrait attribuer a un simple décalage tem-
porel les différences entre les savoirg scientifiques
et les savoirs scolaires, décalage qu'une bonne
formation du professeur suffirait a combler. Une
telle proposition porte en elle I'expression d’une
nécessité, celle d’une solide formation des ensei-
gnants, la trace d'ume question rarement, voire
jamais posée, celle de la prise en compie, dans
I'enseignement primaire et secondaire, des acquis
de la «science », le témoignage d’une grande
ignorance, celle de P'autonomie de la culture et
des disciplines scolaires.

Differentes « contraintes » grganisent ta produc-
tion des savoirs scolaires, par I'Ecole et par le
professeur. La définition et le choix des compé-
tences enseignées dépendent des finalités de la
géographie. Les textes officiels les disent variées
et, & la réflexion, quelgue peu contradictoires, Une
conception trés partagée de la géographie veut
que celle-ci soit d’abord un inventaire raisonné du
monde et le bagage acquis par les éléves apparait
toujours trés insuffisant pour servir de socle a la
formation critique ; celle-ci est fréguemment con-
gue comme un « en plus », Le monde auguel intro-
duire les eléves est donc une sorte de puzzle,
composé d'une somme d'espaces étudiés, et sur-
tout décrits, les uns aprés les autres. La priorité
donnée a I'enseignement de I'objet, le moande
sous l'aspect de ces différents espaces, se traduit
par la diffusion d’'un contenu commun a I'ensem-
ble des enseignants (sauf bien sir, quelques
exceptions a la marge), une sorte de vulgate
répondant au plus prés a la finalité culturelle. Les
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cours observés en troisiéme et en seconde, méme
si hotre échantillon ne présentait aucune significa-
tion statistique, contiennent des contenus si
convergents que cela ne peut &tre le seul fait du
hasard. Cet effet de vulgate est renforcé par
I'existence d’évaluations institutionnelles com-
munes, tet le brevet ou le baccalauréat ; un pro-
fesseur ne peut enseigner que ce qui est admis
par la corporation pour garantir & I’éléve qui tra-
vaille la meilleure réussite scolaire, notamment
aux examens dont les épreuves sont construites
et surtout corrigées par d’autres.

Le professeur gére un programme ; il doit assu-
rer la distribution des contenus en un nombre
limité de séances qui forment autant d’unités. Les
énoncés doivent étre clairs, appuyés sur des
études de cas, faire place aux exercices de la
discipline, telle I'étude de cartes, la construction
de graphiques... L’heure elle-méme est découpée
en unites correspondant a I'étude d’un document,
d'un exemple, a l'illustration d'une idée ; la suc-
cession de ces moments avec les insistances
mises sur tel ou tel énoncé, la place a faire a la
trace écrite... construit un découpage trés particu-
lier des savoirs. L’Ecole ne peut enseigner que
des savoirs « scolarisables », C'est-a-dire ceux qui
peuvent accepter les normes et contraintes de
fonctionnement de la culture scolaire tant sur le
plan intellectuel que sur le plan formel. Le débat
est exclu dans un domaine ol I'apprentissage de
propositions reconnues et acceptées est la
norme (9). Les contraintes liées a la scolarisation
des savoirs, |'établissement progressif et la repro-
duction d’'une vulgate, d'une culture géographique
scolaire, 'expansion d’exercices communs plus ou
moins véhiculés ou suggérés dans les manuels...
ont un grand pouvoir.

LES SAVOIRS DE REFERENCE POUR ANALYSER
LES PRODUCTIONS DES ELEVES

Reconstruire les représentations que les éléves
ont de tel ou tel objet exige de se référer &
d’autres constructions sur ces objets. De par leur
fonction dans les savoirs enseignes, la référence
aux savoirs scientifiques est tout & fait nécessaire.

NMous empruntons nos exemples aux re-
cherches : «la construction de Vespace géogra-
phique », « la construction d’un concept, exemple
de nation ». Dans ces deux exemples, le travail

sur les représentations est lié 4 une expérimenta-
tion dont le but est de mettre I'éléve en situation
d'interroger, de dépasser, de mettre en gquestion...
ses propres représentations. La reconstruction
des représentations d'éléves inclut ici une pré-
occupation d’évaluation puisqu’elle est faite dans
le but de nous donner des informations perti-
nentes pour I'élaboration de nouvelles situations
d’apprentissage.

Les éléves et la ville

Les éléeves expriment une conception de la ville
qui traduit un « meélange » entre ce qui vient de
leur expérience, de « l'air du temps », notamment
des meédias (par exemple, .ville = pollution vs
campagne = bon air), ou de connaissances et de
conceptions apportées par les travaux scolaires.

Les savoirs que les géographes ont élaborés sur
la ville, les modéles urbains, les processus spa-
tiaux ne nous permettent pas de faire le lien entre
ces différentes sources. En revanche, ils offrent
un cadre conceptue! pour classer et interpréter les
énonceés recueillis auprés des éieves. Confrontés
aux constructions scientifiques, ces énoncés mon-
trent des représentations qui ont des caractéristi-
ques liges aux accents mis sur tel gu tel aspect et
aux absences. |l en est ainsi, par exemple, des
processus caractéristiques, pour les geéographes,
de la ville : polarisation, diffusion, différenciation...
Le centre-ville attire ; il ne diffuse pratiquement
jamais. Les flux sont organisés pour converger
vers le centre ; ils n'en repartent pas. La mairie
est souvent un batiment cité comme repére dans
le paysage, voire comme lieu utile pour certaines
fonctions ; elle n’est pas un lieu d’ou partent des
décisions qui affectent la ville dans son ensemble.
L'importance accordée a la polarisation produit
une certaine expression de la différenciation spa-
tiale. Puisqu’il y a un centre, c’est qu’il existe des
lieux et des espaces qui ne sont pas au centre ;
puisqu’it y a des villes, ¢’est qu’il existe des
espaces qui ne sont pas des villes... Lorsgue I'on
quitte la ville habitée par I'éléve pour « la ville en
géngral », celie-ci devient un amas ; accumulation
et concentration sont ses deux caractéres
majeurs. Les ébauches de différenciation interne
qui s'exprimaient sur la ville habitée disparaisse
ici avec le changement d’échelle.

Un second aspect est celui du concept de cen-
tralité, particulierement important dans la géogra-
phie actuelle ; il est également trés présente chez
les éleves. Le contenu et [a signification ne sont
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pas les mémes selon qu'elle correspond a une
construction scientifigue ou gu’elle est une élabo-
ration fortement tiée a I'expérience de chacun. La
reference a la centralité en usage dans les savoirs
scientifigues permet de dégager trois difficultés
dans la comprehension que manifestent les
éléves ; ce sont aussi trois limites & franchir, des-
sinant des objectifs pour les séquences d’ensei-
gnement :

— la centralité est I'expression d'un processus
d’accumulation et d’attraction. Un gros tas de
fonctions et de signes variés mais non clairement
distingués. Les éléves ont beaucoup de peine a
penser la complémentarité. L’'absence d’idée de
diffugion & partir du centre empéche de penser la
higrarchie des villes autrement que par leur clas-
sement selon la masse de population, et le réseau
urbain avec ses multiples relations ;

— la centralité est opératoire sur le vécu, c'est-
a-dire en fonction d’une certaine expérience et
d’'une certaine échelle. Les différenciations spa-
tiales juxtaposent des espaces sans les organiser
ni les higrarchiser. A plus petite échelle, hors
quelques informations qui ont pour elles 1évi-
dence, telle que Paris est au centre, ia centralité
devient confuse et n'organise guére la compré-
hension d'un espace ;

— la centralité est pensée de fagon binaire en
terme de plein et de vide. Le centre est plein, fa
périphérie est vide. Cette forme de pensée, sou-
vent décrite comme caractéristique d'une pensée
representative, s'oppose a I'énoncé de relations, a
la pensée systémique fortement recommandée en
géographie.

L'expérience intervient pour différencier leurs
réponses selon les lieux ol ifs habitent. La notion
de centre apparait plus difficile & utitiser pour lgs
éléves de la banlieue parisienne gue pour ceux de
province ; I'organisation de 'espace y est sans
doute plus confuse. Il N’y a guére de continuité
éntre la pensée a I'échelle de "espace vécu, ol la
perception joue un grand rdle et la pensée d’un
espace a petite échelle gui est totalement une
abstraction. Le passage de I'un & Vautre n’est pas
une question de simple agrandissement.

Les éléves et la nation

Dans le cadre de la recherche « nation », nous
avons confronté les représentations sociales
mobilisées par les éléves aux savoirs produits par
les « savants », historiens, politologues, philo-
sophes, juristes... Nous avons ainsi isolé six attri-

buts ;. certains s’imposent aisément {territoire,
identité, souveraineté), d'autres sont recomposés
4 partir des idées d’héritage, d’histoire, de filia-
tion, d'aspiration a I’éternité {souche, mémoire) et
a partir de l'unité et de la spécificité de chaque
nation {unicité). Les savoirs savants n'ont pas été
ici une référence a comparer a un contenu
enseigné, mais I'objet d'une analyse pour en
extraire les éléments qui précisent le sens scienti-
fique du mot « nation » et permettent de lire les
situations historiques a I'aide de ce concept.

Parallelement, les représentations que nous
avons caractérisées ressortent de l'analyse de
plusieurs dizaines de formulations d’éléves. Elles
prennent appui sur au moins un atiribut du
concept, souvent deux. Par exemple, la représen-
tation & dominante « affective » centrée sur I'image
familiale, I'attachement et la fidélité a la nation
associe « mémoire » et « identité » ; la représenta-
tion « idéologique », autour de I'idée d’'unification,
d’intégration, d’harmonie sociale combine « unij-
cité » et « identité ». Les savoirs scientifiques ne
servent pas ici a identifier les erreurs auxquelles il
faudrait remédier, mais a situer le champ de vali-
dité de la représentation. On tente aussi de pré-
voir, en confrontant avec les analyses scientifi-
ques, dans quels domaines une représentation
d'éléve permettra de produire un sens satisfaisant,
malgré des écarts ou des distorsions. Par exem-
ple, une représentation de la nation qui fait du
territoire le seul élément de fondation et de cohé-
sion de la nation, pour schématique qu'elle soit,
permet de lire sans difficuités de nombreux
textes, y compris de géographes, et de donner
une idée claire {mais réductrice) de la nation aux
Etats-Unis, du sionisme, des revendications
serbes sur le Kosovo, etc. Elle n’est pas suffisante
au regard d'une construction plus complexe. Mais,
elle peut I'étre pour certains savoirs enseignés :
par exemple, le chapitre du programme de Pre-
migre consacré 4 « de la préhistoire a I'émergence
d'un Etat frangais et d’une nation, la formation
d'un espace naticnal, un carrefour de peuples et
d'influences », qui s’inscrit dans une partie intitu-
lée « L'espace frangais » distincte d’une autre « les
hommes et les activités ». Autre exemple ; une
représentation qui fait de la nation une entité éter-
nelle et immuable est propice a I'inventaire et 4 la
description, de la mythologie, des réalités cultu-
relles de la nation ; elle se reflete dans les nom-
breux discours qui font de la nation un &tre col-
lectif passé, présent, et a venir (la « France éter-
nelle », la « sainte de vitrail » chére a De Gaulle).
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Une pratique plus récente at féconde consiste &
analyser les représentations en terme d’obstacles.
Comme {’'ont défini les didacticiens des mathéma-
tiques et des sciences un obstacle n'est pas une
erreur, ni une lacune, mais une connaissance
active, un modéle explicatif, qui permet de rendre
intelligibles de nombreuses situations, |I s'oppose
a {"appropriation d’un saveir plus valide, plus per-
tinent ou plus général, et ne permet pas d’inter-
préter valablement toutes les situations. La mise
en évidence d'obstacles suppose la confrantation
entre les représentations, élucidées par le cher-
cheur, et les énoncés du savoir savant. Tout ce
qui fait de la nation un processus historique, porté
par des acteurs sociaux, et donc contingent, est
incompréhensible ou inacceptable. .

Le savoir savant peut également permettre de
lire les fonctions sociales ou psychologiques des
représentations. Par exemple, les réflexions
d’Edgar Morin sur I'importance de la sacralisation
d'une relation de type familial et sur le dépasse-
ment de la mort par 'identification a une nation
participant du temps cosmique, éclairent I'impor-
tance pour l'identité personnelle de la référence a
une nation-famille qui aurait pour fonction d’assu-
rer le bonheur, ou la résistance de la représenta-
tion-obstacle de la nation éternité. C'est en ce
sens aussi que peuvent &tre investis dans une
analyse didactique, les éléments d’explication
psychanalytique proposés par J. Kristeva — et
bien sGr une grande partie des analogies entre
nation et mythes puisées dans I'anthropologie so-
ciale.

LA COMPLEXITE DES SAVOIRS DE REFERENCE

Travaitlant sur la construction d'un concept par
les éléves, tel le concept de nation, ie didacticien
en etudie les principales élaborations savantes, |l
se trouve rapidement confronté & une multiplica-
tion des usages, des significations et des éiabora-
tions théoriques qui renvoie & une sorte d’« écla-
tement » du concept, qui lui-méme ne fait que
traduire les fonctions civiques, politiques,
sociales, culturelles, éthiques d’un tel concept. Ce
ne sont pas les savoirs scientifiques de référence
qui disent ce qu’il faut enseigner de « nation ».
Les savoirs scientifiques disent et reconstruisent
la pluralité des sens selon les contextes et enjeux
du moment ; ils participent a I’'élaboration de ces
sens ; ils ne sont jamais « extérieurs » aux objets
qu’ils étudient.

Comme tout « concept » en histoire et plus lar-
gement dans les sciences de la société, nation est
« écartelé » entre la recherche d’'une signification
universelle et les réalités singulidres. Tantdt
« nation » signifie un idéal-type, un concept uni-
versel, dont les caractéres significatifs et le sens
sont irréductibles & chacune des réalités singu-
ligres qu’il permet d'interpréter, Tantdt « nation »
désigne chacune de ces réalités singuliéres : la
nation allemande, la nation frangaise, la nation
russe ou americaine... Le savoir de référence est
toujours double : savoir sur te concept de nation
— savoir sur les objets historiques que sont fes
nations.

Pour I'historien, la nation est d’abord un objet
historique précis, daté, situé, contextualisé : il
I'isole, en décrit les spécificités, en analyse le
fonctionnement particulier. |l parle & I'occasion de
critéres d’appartenance « objectifs », relevant des
faits observables, ou « subjectifs », relevant du
sentiment personnel, pour interpréter tel ou tel
discours, telle situation particuliére. Le géographe
s'interroge surtout sur le lien de la nation avec un
territoire en relation avec I'Eiat: il cherche 3
savoir en quoi la nation est productrice d’espace,
d'aménagement du territoire. 1l raisonne iui aussi,
a partir d'objets singuliers. Historiens et géo-
graphes se preoccupent peu des caractéristiques
universelles de « nation ». Pour analyser et com-
prendre celui-ci, ils ont repris explicitement ou
intuitivernent des définitions formulées par d'au-
tres.

Ces définitions relévent de champs théoriques,
de problématiques et d’approches nécessairement
plurielles : le droit, 'anthropologie sociale, 1a phi-
losophie, la sociologie, les sciences politiques, la
psychanalyse... liste bréve et nullement exhaus-
tive! Le juriste analyse la nation & travers le
contrat social, ie droit et fes devoirs de ses mem-
bres ; I'anthropalogue I'envisage surtout dans ses
dimensions culturelles, affectives, mythiques ; le
politologue s'attache aux idéologies, a la création
de T'identité collective ; le sociologue, longtemps
réticent, y voit une clé de lecture des liens
sociaux ; I'économiste s’interroge sur sa perti-
nence actuelle face a la mondialisation des phé-
nomenes économiques... Globalement on peut
distinguer deux types de réflexion : celles qui pri-
vilégient une forme politique du fonctionnement
social, et celles qui y voient surtout un mythe
puissant régissant ce méme fonctionnement.

Lorsque le savoir enseigné puise A ces diffé-
rentes références, il ne prend pas en compte les
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théories dans lesquelles s'inscrivent ces connais-
sances et ¢élaborations scientifiques. Les informa-
tions sont décontextuatisées, utilisées a des fins
autres que celies que leur avaient assignées leur
auteur. Par exemple, I'invention d’une « ethnicité
fictive » permettrait selon E. Balibar et I. Wallers-
tein (10) de créer une solidarité entre individus et
de fonder une identité collective au-dela des
appartenances individuelles ; cette identité éclaire
suffisamment « nos ancétres |les Gaulois... » pour
que le savoir enseigné s'en empare éventuslle-
ment, pour souligner comment la scolarisation
sous la |II* République construit et conforte 'iden-
tité francaise ; mais c’est alors en l'isolant de la
problématique d’origine : « pourquai les formations
sociales capitalistes prennent-elles la forme de
nations 7 » Cette décontextualisation opérée, que
reste-t-il de « scientifique » dans les données rete-
nues, sinon une apparence de légitimité 7 Lorsque
le savoir enseigné se reconstruit a partir
d'énoncés puisés dans la géographie, I'histoire, la
sociologie, les sciences politiques, voire 'anthro-
pologie, comme ce peut étre le cas lorsqu’il s’agit
d’aborder La France « de la préhistoire a I'émer-
gence d'un Etat frangais et d’une nation, la forma-
tion d'un espace national, un carrefour de peuples
et d'influences » (11} il est nécessairement une
recomposition qui répond a des finalités et
s’inscrit dans des interrogations qui différent de
celles du champ scientifique. Cette décontextuali-
sation modifie le sens premier d’une information
empruntée & telle ou telle science. On pourrait
toutefois supposer que cette recomposition sco-
laire s’appuie sur quelgues convergences, quel-
ques regroupements. Or, les analyses proposées
ne se recoupent guére, méme a l'intérieur d’une
méme scignce. .

Aucune approche ne peut &tre délibérément
écartée. Aucune théorie, méme plus récente ou
plus complexe, n'est supposée éliminer définitive-
ment les precédentes. Aucune n'est scientifique-
ment invalide... Mais comment les concilier ? Les
savoirs enseignés en histoire et en géographie,
supposent des choix et une mise en cohérence
qui ne peuvent prétendre a une guelconque scien-
tificité, faute de s’effectuer selon une méthode
scientifique. Les savoirs de référence servent ici &
produire un savoir autre, certes situé et aventuel-
lement garanti en apparence par les « autorités »
mais fort différent de ces origines et puisant sans
doute également 4 d'autres sources.

Le mot « nation », comme tant d’autres maniés
par les sciences sociales, n'est pas seulement un

terme scientifique. 1l est un mot du vgcabulgire
commun, oll il se confond plus ou moins naive-
ment avec peuple, ethnie, état, societé... .II appa-
rait dans les média, dans les discours qui .tradui-
sent et inspirent des mythes identitgirgs, qui légiti-
ment des mouvements et des stratégies géopoiliti-
gues. Ainsi, il n'y a pas un discours savant,‘ sorte
de prét a4 penser, prét a transposer aprés un
toilettage convenable, mais une muitiplicité de ré-
férences.

QUELLE INSPIRATION DANS LES SAVOIRS
SCIENTIFIQUES ?

Le quatrieme théme est celui de la prise en
compte, dans I'enseignement, des acquis des
savoirs scientifiques et de leur évolution.

L’'analyse du concept de nation a montré que
chague construction nouvelle qui est faite n’inva-
lide pas les précédentes. De méme, le dernier état
des sciences géographiques ne rend pas pour
autant « faux » celui qui était présenté il v a un
siecle. La Seine et la Loire sont toujours a leur
place, les Alpes et les Pyrénées aussi ; cependant,
nous rencontrons des savoirs qui n'ont plus cours
aujourd’hui, et surtout, des constructions et des
interprétations qui sont insuffisantes, dépassées,
non-signifiantes.

Restant trés proches des énoncés les plus sim-
ples qualifiés de géographie, deux évolutions
importantes ont eu lieu. Le monde que I'on étudie
a changé; fa fagon de 'étudier en géographie
n'est plus la méme (12). A défaut de rendre cer-
taines propositions et analyses inexactes, cela les
rend sUrement obsolétes; tout enseignant s'ef-
force de moderniser les savoirs qu'il enseigne
pour donner du monde actuel une vision actuelte.

Paris est toujours sur les bords de la Seine
mais sa population a changé quantitativement et
qualitativement ; certains pays nouveaux se sont
emancipés, d'autres ont modifié leur nom...
L'enseignant tient nécessairement compte de ces
changements. Montant d’un degré dans la com-
Plexité tout en restant toujours relativernent sim-
Ple : la présentation des « belts » aux Etats-Unis a
longtemps servi de trame pour différencier les
espaces agricoles dans cet Etat ; pour les spécia-
listes actuels de la géographie des Etats-Unis, les
belts sont devenues un schéma de pensée caduc.
Les savoirs scolaires sur cet objet doivent donc
changer,
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Pendant longtemps, les géographes ont accordé
la priorité aux phénoménes que I'on peut voir et
observer ; la place relative des objets étudiés en
classe tient en partie compte de leur extension
dans l'espace visible. Cela contribue & expliquer
la lenteur avec laqueile le secteur tertiaire a été
pris en compte. L'agriculture prend de la place,
'industrie marque de fagon particuliére les pay-
sages, le tertiaire se fait plus discret, ses
empreintes dans l'espace ne sont pas toujours
trés visibles. De cette situation résulte des déve-
loppements et donc des connaissances, beaucoup
plus brefs sur les activités tertiaires que sur les
activités primaires et secondaires, alors gue les
premiéres prennent de plus en plus de poids dans
nos societés et dans |'organisation de leur es-
pace.

Les savoirs scolaires sont alors fortement dé-
pendants des savoirs scientifiques. Certes, les
professeurs empruntent 3 d’autres sources —
économiques, sociologiques, juridiques... — des
informations pour compléter ce qui est étudié des
activités tertiaires et des hommes qui ¢’y adon-
nent. Les enseignements primaire et secondaire
doivent-ils suivre les élaborations scientifiques
méme si elles se font avec retard ? Ou étre au
plus prés des mutations du monde ? Dans ce cas,
'expérience individuelle et collective, les informa-
tions meédiatiques, les élaborations scientifiques
ou parascientifiques se meélent totalement pour
construire les savoirs, Selon quelle Iégitimité choi-
sir tel ou tel ensemble de savoirs pour Penseigne-
ment des jeunes frangais ?

En gravissant un étage supplémentaire dans no-
tre interrogation des savoirs géographiques, nous
abordons les rapports entre la géographie physi-
que et la géographie humaine. Dés |'origine de la
géographie, ces deux branches sont distinguées
pour aussitdt insister sur Pétude de leurs rela-
tions, étude qui est déclarée comme un, voire
i'objet central des sciences géographiques. Dans
un premier temps, les facteurs naturels s'imposent
pour expliquer les formes et la répartition des
activités humaines. Le rapport explicatif qui justi-
fie I'ordre de la description et de I'étude est sim-
ple : de la nature vers I'homme et la société. En
forcant quelque peu fe trait, on commence par le
plus gros, le plus visible, le plus stable, la Terre,
les océans et les continents, puis les reliefs, en
donnant plus de place aux montagnes qu'aux
plaines, les sols, ensuite, ce qui bouge, les cli-
mats, ce qui est dans la vie « naturelle », la végé-
tation, éventuellement la faune ; on passe alors

aux hommes, avec un apport important de démo-
graphie, et aux activités humaines ; celles-ci sont
présentées et étudiées dans 'ordre de leur éloi-
gnement croissant avec la nature: l'agriculture,
les mines, I'industrie, le commerce... L'enchaine-
ment des rubriques se donne pour « [ogigue » ; {a
description contient son explication tout en mas-
quant ses présupposeés.

A cette relation & sens unique entre nature et
societé, les géographes ont trés tét cherché a
substituer des relations plus dialectiques et plus
complexes. La nature n’est plus la cause impéra-
tive mais une contrainte dont I'homme use selon
ses possibilités techniques, son histoire, sa
culture... D'un déterminisme simple nous voila
passer & un possibilisme vigoureusement défendu
par Vidal de la Blache, l& « pére » de I'école fran-
caise de géographie. Si les débats scientifiques
sont ouverts et nombreux, pour I’essentiel, 1a géo-
graphie scolaire continue imperturbablement
d'enseigner le monde selon 'ordre précédent. Le
possibiisme souhaité se brise sur les récifs du
déterminisme.

Ce classement des phénomeénes se croise avec
un découpage de la surface de la Terre pour
organiser ['enseignement et sa logique. Deux
formes de découpage coexistent et ont une place
plus ou meins importante selon les c¢lasses. La
premiére considére la Terre a la maniére d'un
puzzie ; son étude est donc I'étude de I'ensembile
des morceaux du puzzle, morceaux de taille diffé-
rente selon la classe, le temps disponible, I'éloi-
gnement d’avec la France : continent, fraction de
continent, état-nation, région, commune... La
seconde étudie les différents phénoménes cbser-
vables, les décrit, les classe, en explique I'origine
et la répartition, différencie ainsi les espaces ; ces
phénomenes sont de nature trés variée cuesta ou
relief karstique, climat océanique ou précipitation,
habitat dispersé, nomadisme, siderurgie, sous-
développement... Ces deux formes se croisent
dans ia mesure ol la « personnalité » d'un espace,
d’'une région sera en grande partie définie par la
combinaison particuliére qu'y prennent les phéno-
ménes observables. L'ordre d'étude et de présen-
tation s’inscrit le plus souvent dans la tradition de
la succession, nature puis société, rapidement
décrite précédemment.

La présentation du monde ainsi organisée est
trés largement intériorisée, « naturalisée ». C'est
elle qui a produit pendant longtemps la géogra-
phie scolaire et I'inspire encore tres largement.
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Depuis guelques décennies, les savgirs scientif!-
gues en géographie se sont profondemen? modi-
fiess. De ces modernisations les plus recentes
nous soulignons deux aspects qui interrogent
directement les savoirs scolaires. La géographie
ne se définit plus comme |'étude des rapports
nature-société mais comme celle de I'organisation
de I'espace par les societés. Elle ne rejette pas
'étude de la nature; elle l'insére dans une
reconstruction qui utiiise modéies et concepts,
tels que centre-périphérie, distance, différenciation
spatiale, hiérarchisation spatiale... De cette pro-
blématique découte le second aspect important :
le monde n’est plus pensé comme un assemblage
d’'espaces prédécoupes et de formes distribuées,
mais comme un ensemble de lieux, d’axes, de
surfaces, entretenant entre eux des relations,
construisant des réseaux avec des pbdles, des
espaces de déprise, des attractions, des répul-
sions...

En faisant cela, la géographie prétend étre plus
proche du monde actuel, c’est-a-dire en proposer
une construction plus opératoire pour comprendre
les problémes que les sociétés se posent aujour-
d’hui et qu'elles ont & résoudre. Méme si, &
I'ancienne, on part d’'un espace prédécoupé
comme |a Beauce ou la Brie, il est absurde
d’enfermer aujourd’hui son étude dans ses limites
spatiales. Beauce et Brie ne peuvent se « com-
prendre » sans faire intervenir la proximité de
Paris (relations résidences-loisirs-travail, marché,
source de financement...), Bruxelles et la politique
agricale commune, Chicago pour les prix mon-
diaux des produits agricoles...

Décider de présenter le monde en puzzle ou en
reseau, de privilégier I'étude de 'organisation de
I'espace avec les concepts correspondants ou la
succession des entrées, de la nature a la société,
méme inteliigemment modernisée... c'est choisir
une représentation particuliére du monde dans

lequel on s& propose de faire entrer les jeunes. Ce
choix n'est pas d'ordre scientifiqgue ; c'est un
choix politique et civigue.

Conclusion

Les didactiques nécessitent un fort ancrage sur
les savairs scientifiques homonymes. Ceux-¢i
offrent des outils pour analyser I'histoire et la
géographie scolaires, ils sont sources d’inspiration
pour les faire évoluer. Cependant, le travail didac-
tique conduit & remettre totalement en cause la
croyance habituelle d’une filiation simple entre des
résultats et des méthodes validés dans le champ
scientifique et les savoirs scolaires. Aussi bien
pour analyser ces savoirs que pour en favoriser
les évolutions necessaires, les didactiques cons-
truisent leurs propres outils. La destruction de
cette croyance ne rend pas pour autant dépassé
le projet de I'Ecole de transmettre une culiure
commune, une représentation partagée et cohé-
rente du monde d’aujourd’hui et de son histoire.
Elle exige de déplacer le regard et de redonner
aux savoirs historiques et géographiques leur
pleine dimension politique et civique. L'Ecole doit
choisir parmi I'immense masse de connaissances
et de compétences disponibles celles qu'il con-
vient de transmettre aux générations futures ; ces
choix ne lui appartiennent pas en propre et ne
découlent pas simplement des savoirs scientifi-
ques. lls sont ceux de notre société et de ses
citoyens.

Frangois Audigier,
INRP

Colette Crémieux,
Lycée de Maison Alfort (94) ; INRP

Nicole Tutiaux-Guillon,
Lycée Van Gogh d’Ermont (95) : INRP

NOTES

(1) Kosglleck, R., Le futur passé, EHESS, Paris, 1990 p. 182,

{(2) Cet effacement du langage est une des composanies
essentielles du discours scolaire en histoire et en geéogra-
phie. L'affirmation en est séculaire ; le professeur doit « res-
susclter » l8 passeé, «faire voir » «rendre présent » ce qui
n'est pas 14 ; la fonction créatrice des langages est effacée
4 la recherche constante d'un « effet de réel » dans ure
sorte d'aspiration 4 un « degré zéro du langage ».

(3} I:»Jc_)us‘en disculens pas ici de la nature scientifique de
I'histoire et de la géographie, plus généralement des
sciences sociales. Pour des raisons de c¢larté et surtout de
distinction, nous qualifions de scientifiques les savoirs pro-
duits par les instilutions — Université, CNRS, EHESS... —
chargées de ie faire, savoirs qui prétendent étre construits
par des procédures rationnelles et contrdlables. Nous les
OpposoNs aux savoirs scolaires élaborés pour &tre transmis
et enseignables.
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L'histeire et fa geéographie créent « I'événement» en le
constrmsam. en élablissant de relations, des significations
qui n'ont encore jamais été dites, en particulier, pour I'his-
toire, par les contemporains.

Le «vrai » se démontre. Le « juste » et e « beau » s'éprou-
vent, Les textes officiels régissant I'enseignement de nos
disciplines se sont longtemps efforcés de montrer que, bien
que... en dernier rassort..., le bon découlait tout de méme
du vrai, jusqu'a ce gu'ils ne s'aventurent plus sur ce difficile
terrain feignant de croire qu'il n'y avait que le vrai qui
commande les savoirs scolaires.

Nous avons analysé ailleurs (Audigier in INRP 1988), aprés
d'autres (Moniot 1984, 1988), et de fagon générale, cetle
différence entre les savoirs scolaires et les savoirs scientifi-
ques homonymes.

Voir le texte d'introduction & cet ensemble d’articles sur les
didactiques de I'histoire et de la géographie.

Nous avons retenu: Max Derruau, Géographie humaine,
Colin, 1991 ; Daniel Ncin, Géographie de la population,
Masson, 1987 ; Daniel Noin, Atlas de la population mon-
diale, Reclus-Documentation francaise, 1991 ; Geneviéve et

Philippe Pinchemel, La face de ia terre, A. Colin, 1988. A
ces quatre ouvrages fort utilisés par les étudiants, nous
aveons ajouté la Géographie universelle, Reclus-Hachette
4 volumes parus.

{9) Voir Jorion et Delbos, 1984,
{10) Balibar, E., Wallerstein, )., Race, nation, classe, ies identités

ambigués, Paris, La Découverte, 1988, En particulier « pra-
face » p. 19, et E. Balibar « Racisme et nationalisme » p. 54-
92, p. 70.

{11} Libelié des programmes des 1'° ABS, supplément au BO

n°® 22, 9 juin 1988, p. 176.

(12) N’est-elle plus la méme parce que le mende a changé ou

parce qu'ayant dlabli certains savoirs, elle élabore, camme
toute science, de nouveiles questions dans un processus
cumulatif 2 Cela est une autre question dont nous ne frai-
tons pas. Simplement, pour I'enseignement, s'il y a des
savoirs cumulatifs, les éléves peuvent-ils faire I'économie
de ce processus ? Par quefs artifices leur simplifier fa
tache, élaguer ce qui est inutile ?... Les réélaberations ac-
tuelies peuvent-elies simplifier I'accés a une connaissance
aujourd’hui opératoire ?...
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Situations-probléemes
et situations scolaires

en histoire-géographie

Anne-Marie Gérin-Grataloup
Michel Solonel
Nicole Tutiaux-Guillon

L’enseignement de I'histoire et de la géographie recourt aujourd’hui & des situations-problémes. De telles
situations demandent a I'éléve de remanier une représentation-obstacle ou de s’approprier un probléme
scientifique ou social. L'efficacité dépend de la capacité de I'éléve a opérer une construction de sens :
P’apprentissage est envisagé du point de vue du raisonnement, des activités intellectuelles, du dépasse-
ment du sens commun — plus que de 'acquisition de connaissances factuelles. Par Ia, et par la difficufté
a evaluer de tels acquis, la situation-probléme rompt avec les pratiques habituelles de la discipline
scolaire. Mais elle est adaptée 4 la conceptualisation et a la construction d’une intelligibilité globale des

faits sociaux.

n apprend bien que ce qui répond aux gues-

fions que Fon se pose : Paffirmation n'est pas
neuve. Dés 1938, les instructions générales pour
I'enseignement secondaire recommandaient
d’enseigner en posant de petits problémes pour
susciter 'intérét et favoriser I'apprentissage. L'uti-
lisation de situations de «résolution de pro-
blémes » est cependant récente dans I'enseigne-
ment de 'histoire et de la géographie, et repond a
d’autres ambitions. Certaines de ces situations
s'apparentent aux «situations-problémes » des
didactiques des mathématiques et des sciences
expérimentales (Brousseau, Astolfi) d'une part,
des sciences de I'éducation (Meirieu) d'autre part :
la question posée ou la tdche assignée a |'éléve
est congue de telle sorte gu'elle le conduit obliga-
toirement, dans un premier temps, & une impasse,
4 un blocage. La volonté de sortir de cette

impasse conduit I'éléve & I'acquisition d’'un savoir
ou d’'une compétence. D’autres situations confron-
tent I'éléve a un probléme dont il doit s’approprier
{'enjeu social ou scientifique : lobjectif en est
l'acquisition de postures inteilectuelles qui sont
celles de I'historien ou du géographe, donc le
dépassement du sens commun. Nous appellerons
ici ces situations « situations problématiques ».

La contradiction apparente entre une histoire et
une geographie scolaire qui évacuent les débats,
les enjeux, les problémes au profit d'un discours
univoque (1) — et des sciences sociales ol
débats, enjeux et problémes mélant le scientifique
et le social sont trés prégnants, invite & préciser
ce qu’il est possible d’entendre par « probléme »
en histoire-géographie. Un exemple, en histoire,
permet de s'interroger sur la scolarisation de ce
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type de situation, a travers les objectifs assignés,
les consignes imposées, le comportement des
éléves et les apprentissages réalisés. Montrer que
ce type de pratique s'inscrit en rupture avec le
fonctionnement habituel des cours d'histoire et de
géographie, tel est 'objet de cet article.

OBSTACLE ET PROBLEME

La « situation-probléme » est une situation d’'ap-
prentissage ol une énigme proposée a I'éléve ne
peut &tre dénouée que s'il remanie une represen-
tation précisément identifiée ou s'il acquiert une
compétence qui lui fait défaut, c’est-a-dire sl
surmonte un obstacle. C'est en vue de ce progrés
que ‘a situation a été batie. « Obstacle » peut étre
compris de deux maniéres. Chez certains auteurs,
il semble surtout congu comme un manqgue, une
lacune 4 combler, une opération mentale défail-
lante (2). Pour d’autres, «il y a obstacle lorsque
les conceptions nouvelles & former contredisent
les conceptions antérieures bien assises de I'ap-
prenant » (3). Brousseau, VYergnaud, Astolfi se
situent dans une méme perspective, proche du
concept d’obstacle épistémologigue (Bachelard) :
& savoir toute gonception, croyance... antérieure-
ment \et fortement enracinée, qui fait obstacle au
progrés de la connaissance rationnelle. Bachelard
met en évidence le role décisif, dans la constitu-
tion du savoir, de la rupture épistémologique,
moment ol |'gbstacle épistémologique est levé
par !a substitution d'une nouvelle conception a
I’ancgenne. Ce moment suppose un conflit entre
I'ancien paradigme scientifique et le nouveau.
Transposé dans le monde scolaire un conflit de ce
type devient une « situation-probléme ».

On rejoint ici le courant d’analyse des représen-
tations sociales (Jodelet, Moscovici). Par « repre-
sentations sociales », nous entendons I'ensemble
des conceptions que se fait un individu d’un objet
ou d’une action quelconque : I'affectif et I'opinion
s'y greffent sur les savoirs. Ces représentations
sont partagées par un groupe social au sein
duquel elle permettent communication et action.
Leur fonction est de permettre a Vindividu de
comp_rendre le monde, de mettre de l'ordre dans
les situations qu'il rencontre. Elles tendent par
consequent a réduire leur complexité @ en cela
Qlles peuvent se révéler des obstacles a I'appren-
t|s§age_ de concepts ou de modéles savants qui
precisement font place a la complexité. Par exem-

ple une représentation du type « I'existence d’'une
nation suppose |'absence de conflit interne » est
probablement liée au souci de sécurité et de bon-
heur, & un idéal d’harmonie sociale. Elle permet
de rendre compte de faits d'actualité {la Yougos-
lavie n’était pas une hation) ou de faits présentés
dans Phistoire scolaire (ie jacobinisme). Elle sim-
plifie le fonctionnement social en le dépouillant
des conflits idéologiques. Mais elle empéche la
mobilisation du concept de nation dans des situa-
tions ol il serait nécessaire (la France de 1840 &
1944 par exemple). Elle fait obstacle a la compré-
hension du fait national précisément comme ins-
trument de dépassement de ces conflits.

La situation-propleme se révéle un outil particu-
lisrement approprié dans nos disciplines, dans la
mesure ol nous travaillons sur des faits sociaux,
¢’est-a-dire des objets que Véléve rapporie a son
vécu et dont il tend & se saisir & partir de ses
opinions, de ses conceptions du  monde.
G.-G. Granger observe ainsi: «le fait social se
donne immédiatement comme pourvu d'un sens.
L'observateur naif, bien loin d'étre aisément con-
vaincu de I'opacité des phénomeénes, les regoit au
contraire spontanément comme chargés d’« expli-
cations ». Il faut donc tout d'abord gue de telles
« explications » soient reconnues comme « inva-
lides » (4). Pour que la situation-probléme soit effi-
cace, il est donc indispensable qu’elle conduise
I'éleve & I'obstacle. Ainsi la formulation du pro-
bleme est déterminante : dans un premier temps
les données dont dispose I'éléve (organisées en
fonction de sa représentation-obstacle) ne doivent
pas lui permettre de solution — mais il doit étre
suffisamment intrigué par le probleme posé pour
vouloir le résoudre — et en conséquence remanier
I'interprétation qu'il a initialement batie et amen-
der sa représentation. Résoudre le conflit entre la
volonté de produire une intelligibilité et I'impossi-
bilité de le faire 4 Faide de la représentation-
obstacle initialement mobilisée exige un « progrés
intellectuel » qui constitue précisément I'objectif
de I'enseignant.

PROBLEME SCIENTIFIQUE, PROBLEME SOCIAL,
PROBLEME PERSONNEL ?

Le terme «probléme » est polysémique. Le
Larousse en propose deux définitions ; « 1. Ques-
tion a résoudre par des procédés scientifiques.
2. Question susceptible de plusieurs solutions
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(problémes sociaux) ». Le Robert également :
« 1, Question & résoudre qui préte & discussion
dans une science (probléemes philosophiques) ;
question a résoudre, portant soit sur un résultat
inconnu & trouver & partir de certaines données,
501t sur la détermination de la méthode & suivre
pour trouver un résultat supposé connu (pro-
blemes d’algébre, de géométrie). 2. Difficulté qu’il
faut résoudre pour trouver un certain résultat,
situation instable ou dangereuse exigeant une
décision (problémes de circulation ; problémes
politiques, économiques, financiers, sociaux) ».

L’idée d’un choix a effectuer est présente dans
toutes les définitions, mais sur des registres assez
différents. On peut y repérer deux types d'opposi-
tions, du point de vue de I'enjeu et du point de
vue du mode de résolution : d’une part il existerait
des problémes dont I'enjeu est théorique {(débats
scientifiques, problémes scolaires d'algébre ou de
géometrie) et des problémes pratiques (probiémes
sociaux). D’autre part, il y aurait des problémes
ouverts, prétant a discussion gt admettant plu-
sieurs hypothéses de résolution {les problémes
scientifiques et sociaux), et des problémes appe-
lant a des procédures itératives de résolution (par
exemple les problémes de mathématiques sco-
laires).

En histoire et en géographie, on rencontre tous
ces registres, souvent mélés de fagon confuse :

— en tant que productions scientifiques, I'his-
toire et la géographie sont traversées de débats
théoriques {querelles historiographiques, choix de
paradigmes...) dont on trouve un écho dans
I'enseignement ;

— en tant que sciences sociales, elles touchent
a des problémes politigues et sociaux qui ont été
ou sont encore, ici ou ailleurs, susceptibles d'ap-
peler une prise de décision des acteurs sociaux et
dans lesquels nos éléves peuvent &tre personnel-
lement impliqués ;

— en tant que disciplines scolaires, elles se
doivent de proposer des exercices scolaires, rapi-
dement traitables dans les conditions de fonction-
nement de I'Ecole, et évaluables selon des cri-
téres rigoureux. De tels « problémes » se différen-
cient des précédents, scientifiques ou sociaux en
ceci gu’ils tendent a n’impliquer gu'une réponse ;
ou, dans le cas de plusieurs répaonses possibles, a
les enfermer dans une norme formelle ou métho-
dologique. C’est une condition nécessaire a la
validation des réponses, et méme a leur élabora-
tion par les éléves.

Un premier exemple, pris dans le cadre de la
recherche sur la construction du concept
d’« espace géographique » (5), illustrera notre pro-
pes. Nous avons construit, en classe de qua-
trieme, une séquence consacrée & la structure de
l'espace urbain dans les grandes métropoles.
Notre objectif était d’obliger les éléves a réinves-
tir, sur une étude de cas, I'agglomération mila-
naise, les concepts de centre et de périphérie,
utilisés antérieurement, a d’autres échelles d'ana-
lyse. Dans une telle séquence (6}, plusieurs regis-
tres de problemes se heurtent :

— scientifiques tout d’abord. Pour les cher-
cheurs en géographie urbaine, la question essen-
tielle, au-dela de la description morphologique de
la ville, est celle des processus de différenciation
de I'espace des villes. Divers modéles existent.
Certains expliquent la ville par les mécanismes de
la rente fonciére. D’autres mettent plutdét I'accent
sur les rapports sociaux et les phénoménes de
domination d’un groupe sur un autre comme fac-
teurs de la différentiation spatiale. Le choix de
I'une ou de 'autre de ces problématiques condi-
tionne I'énoncé des hypothéses et toute la métho-
dologie de recherche universitaire (7);

— cette question de la ville touche a des pro-
blémes de société: phénoménes d’exclusion-
ségrégation {les « banlieues »), congestionnement
des centres urbains, trapsports intra-urbains...
qu'il n'appartient pas au scientifique de résoudre,
mais sur lesquels d’autres sont amenés a prendre
des décisions (élus, représentants de "administra-
tion). De telles décisions ne font pas consensus et
ne se prennent pas selon des critéres « scientifi-
ques » ; il v a donc débat, mais d'un tout autre
ordre que le débat scientifique ;

— les problémes de société que pose aujour-
d’hui une grande agglomeération rejoignent les pro-
blémes personnels de nos éléves : ils passent du
temps dans les transports, ils habitent parfois
dans des quartiers réputés difficiles... Mais leur
vécu n’est pas forcément un bon point de départ
pour la compréhension de probiémes collectifs,
qui exige plutdt, a I'inverse, une décentration.

Des lors, sur lequel de ces niveaux de pro-
blémes s'appuyer pour réaliser I'apprentissage ?

Le choix est d’autant plus délicat qu'on sait que
la condition premiére d’efficacité d'une situation-
probléme est que «le probléme soit reconnu
comme un probléme par le sujet. Une situation
tout & fait étrangére a 'Umwelt de 'éléve n'est
pas un probféme. Une situation trés familiére ne
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I'est pas davantage. Il faut un minimum c:i’ir!-
congruité pour susciter la motivation eépistemi-
que » (8). Une formulation fondée sur le probléme
personnel de I'éléve n'est donc pas forcément
adaptée : elle 'intéresse, mais il risque de ne pas
percevoir I'enjeu intellectuel, I'enjeu de connais-
sance de la situation et de s’en tenir finalement &
sa représentation initiale, !l aura tout autant de
difficulté a s’approprier un probléme scientifique
ou un probléme social trop éloigné de lui-méme :
il tendra a le convertir en probléme scolaire et a
tenter de le résoudre comme tel, mais ainsi it ne
s’affronte pas a l'obstacle visé."ll parait néces-
saire de proposer un probléme a la fois assez
proche de I'éléve pour qu’il s'en saisisse, et assez
éloigné pour que son caractére énigmatique
I'oblige & accomplir un progrés pour parvenir & sa
résolution. En effet I'éléve ne cherche a produire
un sens relevant de P'intelligibilité historique ou
géographique, c'est-a-dire a résoudre le pro-
bléme, que si un tel effort lui parait nécessaire et
a sa portée : ni si ce sens existe d’emblée, ni s'il
peut en trouver un de fagon rapide, économique
et satisfaisante, ni si les données ne lui paraissent
pas pouvoir étre mises en cohérence.

Dans la séquence sur Milan, les éléves qui ont
reconnu leur vie quotidienne dans celle des habi-
tants de la ville lombarde n’ont nullement eu
bescin du modéle centre-périphérie pour produire
du sens ; ils I'ont fait de maniére plus satisfaisante
pour eux en recourant a I'affectif, au vécu — et
ont fait ainsi I'économie de |'apprentissage.

Un second exemple, choisi dans la recherche
« construction du concept de nation », sera plus
bref : une situation gui se voulait une situation-
probléme, centrée sur la difficulté a4 admetire
gu'une nation puisse se constituer par apports
successifs, avait pris pour objet d’étude les immi-
grés en France de 1920 a 1945. Nous avons été
confrontés a deux dysfonctionnements. D'une part
les éleves qui etaient eux-mémes enfants ou
petits-enfants d’immigrés ont investi la situation
exclusivement par leur vécu personnel, sans recul
critique ni tentative d’abstraction: le sens était
d’autant plus évident pour eux que les textes
historiques proposés a leur attention faisaient la
part belle aux récits de vie. |l n'y avait en fait pas
de probléme. D’autre part certains éléves ont
cherché a penser la situation historique proposée
en termes d’intégration sociale, ce qui simplifie
considérablement le probléme par rapport a I'inté-
gration dans la communauté nationale : ce choix

facilitait leur tache et surtout leur évitait toute
confrontation & [I'obstacle. Le probléme était
ramené a un autre, plus familier,

Inversement des situations a priori éloignges du
quotidien, comme les nations en Transcaucasie
dans les années 1920-1930, le sentiment national
des peuples en diaspora, I'émergence des iden-
tités nationales en Autriche-Hongrie ont trouve
attention et réflexion chez nos éléves : échos de
situations d’actualité, elles permettaient cependant
une réelle décentration. Le probléme pouvait étre
construit comme tel par les éléves,

Comme le montrent ces deux exemples, le pro-
bléme n'est jamais dans la question posée aux
gleves : il n"est pas donné d'emblée mais toujours
a construire. Soit gu’il corresponde & la percep-
tion d’'un enjeu auquel I'éléve adhére — ce qui
suppose qu'il s’approprie la question, donc qu'il
en donne une formulation personnelle. Soit que
I'absence de cohérence, de sens, pergue comme
telle, améne F'éléve a comprendre que les outils
mobilisés ne sont pas pertinents pour interpréter
la situation.

LA CONSTRUCTION DU PROBLEME
PAR L’ELEVE : UN EXEMPLE

Selon une représentation fréquente, le texte de
I'histoire raconte le passé, il est élaboré par un
spécialiste — historien ou professeur d'histoire —
dont les compétences sont reconnues et lui per-
mettent de dire le vrai, sur ce qui s'est réellement
passé autrefois. Pour établir le texte de I'histocire,
ce spécialiste utilise des documents d’archives
riches de détails concrets, d’informations sur les
événements et les hommes du passé. Autrement
dit le travail de I'historien consisterait pour I'es-
sentiel a extraire ces renseignements, a les
confronter pour atteindre la vérité et a les mettre
en forme dans un récit. Quant au professeur d’his-
toire, i procéderait exactement de la méme
maniére, en s’appuyant sur les travaux des histo-
riens. Ainsi pour les éléves il n'y a pas différence
de nature entre récit d’histoire et source de I'his-
toire, mais différence dans la quantité d’informa-
tions fournies, dans les détails.

Cette représentation s'accorde bien a une des
fonctions essentielles de I'apprentissage scolaire
de I'histoire : transmettre une vulgate, un ensem-
ble d’énoncés canoniques susceptibles de contri-
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buer a ia construction d'une mémoire commune,
consensuelle. Cette représentation justifie la
memorisation des énoncés en les donnant pour
I'expression méme de la « vérité historique ». Eile
est efficace dans la plupart des situations sco-
laires, notamment celles qui ont une fonction
d'évaluation.

On peut constater d’'emblée combien, par
contre, elle est éloignée de celle que propose
I'épistémologie. L'histoire scientifique est aujour-
d’hui considérée par la grande majorité des histo-
riens de métier comme un discours, construit a
partir d’autres discours : les « fameuses sources,
ou plus exactement ces vestiges que |'historien
par ses gquestions transforme en sources, ren-
voient & une histoire qui est toujours quelque
chose de plus ou de moins, en tout cas quelque
chose d’autre que le “vestige en tant que tel” » (9).

En e¢lle-méme cette distorsion n’est pas un
obstacle ; elle résulte plutdt de la scolarisation
des documents et de leur usage. Elle devient obs-
tacle si I'on veut que I'éléve prenne conscience
que le texte de I'histoire (texte « historique » pro-
posé a |'étude, texte du manuel, cours de 'ensei-
gnant) exprime un point de wvue, qui, bien que
donné pour vrai et irrréductible & une opinion,
n'est pas la réalité mais une mise en scéne de la
réalité, a situer parmi d’autres. Elle $’oppose a
'acquisition de I'esprit critiqgue, du raisonnement
historien. Elle blogue la compréhension d'un pro-
bléme central de la production historique : 'inter-
prétation des sources.

De ce point de vue il est tentant d'amener les
éléves a confronter des témoignages et des inter-
prétations d'un méme événement : la contradiction
flagrante des sources sur ce qui s’est passé le
6 février 1934 devrait faire probléme {10).

En outre, dans [Ihistoire scolaire le «6 fé-
vrier 1934 » a deux fonctions principales, dont
témoignent sans ambiguités le contenu des
manuels et des cours. 1l est révélateur, point
d’aboutissement, symbole de la crise et de I'op-
position droite/gauche ; il est aussi facteur expli-
catif essentiel du Front populaire (11). !l étabilit une
continuité logigue entre ces deux éepisodes. Il en
facilite ainsi fa compréhension, la mémorisation, la
reproduction. Les événements de février sont uni-
voques : résultant de la crise, ils catalysent {'union
de la gauche contre la droite. Le probléme des
divergences éventuelles des analyses interpréta-
tives, le probléme de la signification méme de

cette journée, n’est pas poseé (12). L'effet de
transparence observé dans les manuels et les
cours évacue le probléme historien. Nous avons
choisi de rompre avec cette logique et de cons-
truire une situation d'apprentissage centrée au
contraire sur I'événement |ui-méme : présenté
pour lui-méme, il devrait apparaitre opaque, dénué
de sens, énigmatigue.

Ainsi cet objet d'étude permet et d'affronter les
éléves a leur représentation du « texte de 1his-~
toire » (13) et de leur poser un prebleme de type
scientifique (critique).

La représentation-obstacle évoquée ci-dessus
est cependant bien trop massive et récurrente
pour é&tre dépassée en une seule situation d’ap-
prentissage. Dans le but de permettre aux ensei-
gnants de concevoir une situation-probléme mieux
ciblée, et aux éléves de I'aborder dans les meil-
leures conditions, nous nous sommes dong
efforcés de la décomposer en obstacles secon-
daires. Deux difficultés fréquemment repérées
dans les productions crales et écrites des éléves
sont caractéristiques :

— d'une part, les éléves ne parviennent génera-
lement pas a identifier, ni surtout & prendre en
compte dans leur interprétation le point de vue
des auteurs des textes qui leur sont proposés ;
I'obstacle pourrait se formuler : un texte historique
dit la vérité d’'un événement ;

— d’autre part, lorsqu’ils ont eux-mémes a ré-
diger un texte d'histoire & partir de documents de
statuts diversifiés, ils ont généralement de Ia
peine & gérer sur le plan discursif Varticulation
entre I'énonceé interprétatif, gqu’il leur appartient en
propre de construire, et la prise en compte des
différents points de vue inférés des documents. lls
juxtaposent ces points de vue sans rendre compte
des divergences éventuelles, ils ne prennent pas
la responsabilité d’une interprétation. lci 'obstacle
pourrait se dire : un texte scolaire doit étre neutre.

Ces obstacles plus fins, traitables a travers une
situation d’apprentissage réelle, sont traduits en
progrés intellectuels, en objectifs, pour permettre
I’évaluation précise du progrés certes, mais aussi
pour prévoir les activités vers lesquelles on orien-
tera les éléves. Trois objectifs progressifs ont été
retenus, en fonction des caractérisations d’obsta-
cles précisées ci-dessus; les atteindre devrait
amener I'éléve a dépasser sa représentation du
texte historique comme expression de la veérité
des faits :
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1 — identifier, dans des textes d'époque, les
significations divergentes attribuées a la journee
du 6 février 1934 par les porte-parole de diffé-
rentes forces politiques ;

2 — problématiser ces divergences et les inter-
préter en les situant & I'intérieur de la société et
de la culture dans lesquelies elles ont été pro-
duites ;

3 — réaliser une production écrite qui opére
une distinction nette entre I'énoncé interprétatif
construit par I'éleve et la partie consacrée a la
mise en texte de Ihétérogénéité des discours
sociaux précédemment identifiés.

e dispositif d’apprentissage est élaboré pour
des classes de Troisiéme. Trois dossiers groupant
chacun trois textes rédigés immédiatement aprés
'émeute du 6 février 1934 servent de support au
travail : un dossier correspond au point de vue
des communistes, Vautre des socialistes, le der-
nier de |'extréme-droite. S’y ajoute un extrait de la
legan du manuel utilisé par Jes éléves, portant sur
cette méme journée : it énonce le point de vue de
I'histoire scolaire sur cet événement, qui se donne
pour le point de vue « vrai », la moyenne « objec-
tive ». La séquence a été précédée d’une legon
portant sur la situation de la France au cours de
la période 1919-1930 et sur les effets de la crise
économigue mondiale, dans jes domaines sociaux
et politiques, en France. Il n'y a pas eu de cours
sur la journée du 6 février 1934 pour éviter que
les éléves ne restituent un savoir déja élaboré.

Cing étapes successives sont imposées aux
éléves :

— individuellement, chaque éléve prépare un
compte rendu d'un texte du dossier (objectifs
1&2);

— les éléves élaborent, & partir des comptes
rendus proposés au sein d’un groupe de trois, un
texte de synthése présentant le point de wvue
d’une des forces politiques (objectifs 1 & 2) ;

— la confrontation des positions exprimées res-
pectivement par les communistes, les socialistes
et Pextréme-droite s'effectue au niveau de I3
classe entiére (objectifs 1 & 2) ;

— c¢hacun doit ensuite rédiger un texte sur |a
journée du 6 février 1934, en s’appuyant sur lesg
textes, les comptes rendus, les synthéses collec-
tives (objectifs 1 & 2) ;

— chaque éléve est invité & comparer sa pro-
duction avec I'extrait du manuel corraspondant et

a produire un texte présentant le résultat de cette
confrontation (objectifs 2 & 3).

Un double point de vue guidera notre analyse
de la situation d’apprentissage :

— comment fonctionne une situation-probléme
en histoire ?

— comment les éléves s'approprient-ils un pro-
bléme d’historien, ici: la prise en compie de
I’énanciateur d’'un discours sur un événement ?

Les éléves face a leur représentation-obstacle

Les phases d’interaction éléve/éléve et groupe/
classe ont une fonction centrale dans le progrés :
invité & écouter et a tirer parti de ce que dit
'autre, I’éléve admet plus facilement la pluralité et
éventuellement la discordance entre les textes. ||
mobilise alors la notion de « point de vue » pour
interpréter ces divergences. Ainsi les phases
d'interaction aident I’éléve & prendre conscience
des obstacles que nous nous efforgons de lui faire
affronter et 4 les surmonter.

Dans le cadre de cette situation les éléves repe-
rent et rendent compte des significations que les
différentes forces politiques concernées accordent
a la journée du 6 février 1934. Au lieu de se
borner & une simple paraphrase du document,
sans mise en rapport avec les conditions d'énon-
ciation d’'un texte historique, les éléves identifient
avec pertinence les points de vue et les situent
comme des discaurs sociaux sur un événement et
non comme la vérité de I'événement lui-méme. A
ce propos plusieurs indices témoignent de cette
premiére prise de distance par rapport au contenu
tnformatif des textes étudiés.

En voici un exemple significatif : un texte rédigé
par un éléve au cours de la quatriegme atape
{rédaction individuelle). « Le 6 février 1934, if y &
eu une manifestation organisée par les ligues.
Chacun était venu pour défendre son parti, mais a
fa fin chaque parti ne pensait pas la méme chose
sur les conséquences ni méme sur le nombre de
morts (sic). Les communistes eux étaient contre le
gouvernement qu'ils  jugent responsable de
l'engrenage de la montée fasciste, ainsi que la
haute bourgeoisie capitaliste. Pour les socialistes,
la droite a déchainé la foule en organisant un
compliot contre ia république. La réaction {les fas-
cistes) sont responsables (sic). Donc le service
d'ordre a du se défendre (29 morts dont plusieurs
gardes mobiles). Pour l'extréme-droite le gotiver-
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nement a dorné l'ordre de tirer sur d’honnétes
gens, parisiens venus manifester (50 moris et des
milliers de victimes). Ilis demandent au gouverne-
ment de démissionner. »

Cet éléve a repéré correctement les théses ex-
primées dans les documents et il ne commet pas
de contre-sens, malgré la difficulté des textes et
'ampleur du corpus proposé. Par ailleurs on
constate [lutilisation de moyens linguistiques
divers et pertinents (soulignés par nous) exprimant
une distanciation du locuteur-éléve par rapport
aux théses qu’il expose.

Dans l'ensemble, il v a eu progrés intellectuel
dans la mesure ol les élévas ont été contraints de
prendre en compte la notion de point de vue. Ce
progrés est imputable aux contraintes du disposi-
tif qui les améne & circuler dans des textes de
statuts variés, traitant d’un méme objet historique.
lls ont ainsi enrichi — meoditié ? — leur représen-
tation du texte historique. Il n’apparait plus
comme une somme d’informations positives
s’inscrivant automatiquement dans la catégorie du
vrai : il se compose d'éléments de nature diffé-
rente, des faits, des opinions, des explications
portant sur ces faits et ces opinions. Deux extraits

des productions des éléves en fin de séquence le

confirment :

« Dans le paragraphe que j'ai écrit, j'ai appro-
fondi par rapport au paragraphe du livre. Je donne
P’avis des partis différents alors que dans le livre
ils ne font qu’un petit résumé donnant le nombre
de morts et de blessés. Le paragraphe du livre
n’explique guasiment rien. » ;

« Le résumé du fivre n'est pas semblable au
mien. Le livie cite les faits et ce qui s’est passé
lors de la manifestation, mais cela n'explique pas
les raisons de cette manifestation et pourquoi,
Les textes qui nous ont permis de rédiger une
synthése parlent plus de lidéologie des différents
partis envers celte émeute et moins des faits du
6 février 1934.». Le premier semble avoir pro-
gressé davantage : il met sur le méme plan, non
les textes historiques et le manue! (ce que le
second persiste & faire}) mais son résumé et celui
des auteurs., On peut supposer gu’il a saisi la
différence de nature entre texte-source et texte
d’historien et ainsi affaibli sa représentation obs-
tacle.

La situation visait également & amener [es
éleves a problématiser les divergences de point
de vue, en les référant & leur contexte de produc-

tion, et a intervenir clairement en tant qu'énoncia-
teur d'une interprétation, dans la rédaction finale
exigee.

Les progrés attendus n’ont ici été atteints que
trés partiellement. En effet, il est apparu, a poste-
riori, qu'il n'y avait pas de lien automatique entre
opération intellectuelle permettant d’identifier des
points de vue divergents et celle, probablement
beaucoup plus complexe, qui consiste & problé-
matiser et interpréter ceux-ci en les contextuali-
sant. Or le dispositif mis en ceuvre supposait cet
enchainement, sans doute parce que, historiens
ou géographes de formation, il nous est devenu
réflexe. Rédiger un texte a, au contraire, rabattu
les éléves vers un comportement scolaire plus
banal : le probléme a été ainsi évacué. A ce
moment, les éléves n'ont pu se rendre compte de
I'inefficacité de leurs représentations habituetles.
C’est donc en s’appuyant sur celles-ci qu'ils ont
interprété les différences entre les textes. Il n'y a
pas eu ici conflit cognitif (14).

lLa situation n’était pas suffisamment contrai-
gnante, dans ses derniéres phases, pour rendre
obligatoire problématisation et prise en compte du
contexte historique. Elle n'imposait pas non plus
ia prise de distance entre texte et interprétation
gue nous espérions. |l était probablement illusoire
d'attendre que les éleves problématisent sponta-
nément, & partir de I'identification des divergences
de poinis de vue: ce qui se joue ici, c'est fa
fagon dont ils abordent un probiéme historien.

Les éléeves face au probléme d’historien

On constate que !'interprétation de la situation
historique proposée est le résultat d'une construc-
tion adaptée aux données fournies et non 'appli-
cation mécanique d'une procédure standardisée.
Un exemple permet de montrer sur quels types
d'éléments est fondée cette affirmation : il s’agit
d'un extrait d’'enregistrement d’un groupe de trois
éleves qui confrontent leurs comptes rendus de
lecture avant de réaliser un texte de synthése.

Un éléve présente le deuxiéme compte rendu de
lecture :

A - Moi c'est le journaliste qui décrit tous les
événements précisément... on a Fimpression qu’il
a suivi la manifestation. Il donne des indicalions
trés précises, les routes qu’ils empruntent... Dans
les derniéres lignes, il donne son opinion, il criti-
que le peuple avec son élection, il critique le
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peuple avec son élection envers le fascisme capi-
taliste... il critique le peuple, I'action du peuple
envers le fascisme.

B - Donc il est pour le fascisme.
A - Non il est contre.
B - Ben non.

A - Non, non parce qu'il dit « le pire ennemi du
peuple c’est le capitalisme et avec le fascisme le
capitalisme serait renforcé ».

B - Dans mon texte, il y a une phrase qui dit,
attends, attends, que la petite bourgeoisie suit la
cligue fasciste donc elle est contre la haute bour-
geoisie.

A - Donc ben ouil.

Cet extrait met en évidence les réajustements
interprétatifs qui résultent des interactions éléve/
éléve et éléve/texte. Il montre que le probléme est
ici pour les éléves, I'interprétation de la position
des acteurs et non la véracité de I'événement
dont ils parlent : A et B identifient et cherchent a
caractériser I'expression d'un point de vue.

Voici une phase ultérieure :
B - C'est frois textes qui soutiennent le peuple.
C + A - Oui, ¢a c’est vrai.

B - Dans mon texte, ce n'est pas trés marqué
mais dans les voires, dans mon texte c’'est plutot
contre la gatche.

A - D’aprés ce que je vois, d'aprés mon jour-
nal, c’est un journal communiste, il est pour cette
manifestation mais il critiqgue quand méme cette
manifestation parce que c’est une manifestation
de fascistes. Le journal est communiste donc il
est pour renverser le peuple, (sic) mais pas pour
mettre les fascistes au pouvoir.

C - Renverser le peuple ?

A - Non pour renverser le pouvoir.

B - Donc nous savons que ces trois textes sou-
tiennent le peuple.

C - Tous les gens qui veulent renverser les diri-
geants.

A - Ca nous donne déja ce que veulent ces
manifestants : renverser le pouvoir aciuel.

L’interprétation de la situation a progressé. Les
trois textes sont considérés comme I'expression
d'un méme point de vue, méme si celui-ci pré-
sente des nuances. Ce point de vue est attribué 3
une force politique (il est vrai floue) et non a un

individu comme c'était fe cas au début. Paralléle-
ment le groupe commence a chercher tes mobiles
des manifestants : ii s'interroge ici sur I'événement
et non plus sur les témoignages. Leurs analyses,
en particulier celle de A, se complexifient.
L’expression des raisonnements fait place aux
connecteurs logiques. Cette mise en cohérence de
discours a pour but essentiel de produire un
savair fiable.

| *identification des oppositions de points de vue
ne débouche pas sur une tentative d’élucidation,
probablement parce que celles-ci ne sont pas
considérées comme faisant probléme. Il n'y a pas
conflit d'interprétation, ou s'opposerait par exem-
ple la lecture que I'extréme-droite fait de la jour-
née et celle qu'en proposent les communistes,
parce que ces lectures sont assimilées a de
banales oppositions politiques. Or on sait que
pour le sens commun une opinion palitique en
vaut généralement une autre, et qu’eltes sont en
méme temps « évidemment » divergentes. La
transparence de l'explication évacue le probléme.
Dans ces conditions des lectures opposeées, théo-
riguement inconciliables, peuvent étre juxtaposées
sans que cela déconcerte les éléves : a la limite
on peut se demander si le probléme n’aurait pas
été au contraire une convergence d’opinion entre
droite et gauche !

Les exemples qui suivent témoignent de la pré-
gnance de ce modéle d'interprétation et des
variantes liées a la plus ou moins grande richesse
de la pensée de sens commun de chaque éléve :

« Le 6 feévrier 1934 fut une date importante, car
ce fut un jour d’émeute entre les communistes et
les fascistes depuis toujours opposés dans leurs
iddes. »

« Le 8 février 1934 une manifestation se déroule
a Paris. Les diférents partis sont en désaccord sur
les coupables de cette manifestation. If y a de
nombreuses différentes opinions selon chaque
parti, chacun pense que c'est le pire ennemi qui
est juge responsable ».

De méme dans les productions écrites, les
éléves n'opérent pas une distinction nette entre
teur propre énoncé interprétatif et la partie consa-
cree a la mise en texte de I'hétérogénéité des
discours émanant des différentes forces politi-
ques.

Pqur que la distinction souhaitée apparaisse ef-
fectivement, il faut que les points de vue exprimés
par les forces politiques ne soient pas considérés
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comme allant de soi. il faut qu'ils soient trans-
formés en hypothéses dont il convient d’établir ta
véracité ou la pertinence en les confrontant a des
données telles que des documents d’archives ou
des textes d’historiens. Or les éléves n’utilisent
pas spontanément cette posture: leur attitude
habituelle est de prélever des informations dans
un texte pour én construire un résumé, dans
lequel ils s'effacent {pseudo-abjectivité). il s’agit &
leurs yeux, pour reprendre 'expression d'un éléve
a Pissue de la phase de synthése de « cracher
Iidée générale ! », selon le fonctionnement habi-
tuel de la discipline scolaire.

La perception et ta construction de sens opé-
rées par les éléves s'effectuent en outre plutdt a
partir d’'un modéle s'appuyant pour I'essentiel sur
des théories du sens commun, relatives a la psy-
chologie des hommes en général, et a leurs com-
portements sociaux en particulier. Dans ces théo-
ries, la dimension temporelle est occuliée, les
hommes obégissent a des motivations qui sont
liges a la « nature humaine éternelle », et qui n’ont
pas de relation avec un contexte historique parti-
culier. Ainsi s’explique I'absence totale de réfé-
rence temporelle, hormis la mention de la date du
6 feévrier 1934, observée dans les productions des
éléves. lls ne font en effet, aucune allusion a
I'avant ou a 'aprés de I'événement, celui-ci sem-
ble flotter dans un monde hors du temps. Cette
lacune s’observe aussi dans le défaut de prise en
compte du contexte de production des textes.

Théories du sens commun et effort pour se
conformer aux attentes scolaires aboutissent ainsi
a gomrmer ici tout enjeu scientifique.

DES SITUATIONS EN RUPTURE
AVEC LES PRATIQUES HABITUELLES

Les situations problématiques et situations-
problémes que nous avons expérimentées ne cor-
respondent pas aux caractéres apparents de la
discipline scolaire histoire-géographie car elies se
présentent sans savoir institutionnalise et sans
conformité aux normes d'évaluation dominantes.
Ceci s'accorde avec les objectifs que nous pour-
suivions (conceptualisation, construction d’'une
intelligibilité globale).

Dans ces situations-problémes comme dans les
situations problématiques, |'apprentissage est
envisagé du point de vue du raiscnnement, des

activités intellectuelles mises en ceuvre pendant
cet apprentissage par I'éleéve, et non du seul point
de vue du résultat, Identifier le progrés intellectuel
compris comme le processus nécessaire pour
affaiblir ou franchir un obstacle, ou identifier un
enjeu scientifique ou social que I'éléve peut s'ap-
proprier est a la base de 'organisation de la
situation scotaire. Comment contraindre 'éléve a
ce progres, a cette appropriation en constitue la
seconde étape. Le théme porteur, les documents,
le questionnement, les plus favorables ne viennent
qu’en aval de ces réflexions. Le théme peut d’ail-
leurs &tre marginal par rapport a la vulgate, aux
programmes, les documents différer des docu-
ments classiques. La démarche est inversée par
rapport aux habituels procédés de construction
d'une séquence de travail en classe ol les conte-
nus du programme, les documents « incontourna-
bles », les méthodes et les savoirs factuels a faire
acquérir sont premiers et indiquent le cadre, les
mayens, les objectifs assignés.

Une situation-probléme présente a I'éléve une
situation historique, géographigue ou socio-éco-
nomigue incompréhensible : pour qu'il y ait
énigme, il faut, méme si la solution est simple,
gu’il y ait obscurité, incohérence apparente, étran-
geté. Comme pour les romans a enigme « le but
du récit... est de faire la lumiére a partir d'une
situation obscure. Cette obscurité est constituée
pour mieux faire ressortir l'instant d’intelligibi-
fité » (15). De la méme fagon, une situation ol se
pose un probléme scientifique et/fou social admet
plusieurs interprétations, éventuellement contra-
dictoires, entre lesquelles 1'éléve doit choisir.
Cette exigence le déconcerte car elle rompt avec
la « bonne réponse » et la sécurité qu’'elle engen-
dre. Ordinairement I'enseignant cherche a simpli-
fier, & faciliter la compréhension, a4 aplanir les
difficultés... Une situation délibérément difficile et
perturbante inquigte auvtant l'enseighant, comme
s'il sortait du rbéle normal du pédagogue, que
I'éléve, qui ne sait plus décoder les attentes du
professeur.

Une situation-probléme ou problematigue sus-
cite des activités intellectuelles peu souvent solli-
citées en histoire-géographie : induction {au sens
fort du terme), déduction, formulation d’hypo-
thése, formulation de probléeme. Des observations
ont maontré qu'a 'inverse un cours dialogué faisait
principalement appel a la reproduction de c¢on-
naissances déja acquises, a 'identification d’infor-
mations dans les documents, éventuellement a
des mises en relations simples. Les enseignants,
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méme chercheurs, sont mal rompus aux forme_s
de questionnement qui engendrent ce type d'acti-
vités.

On voit ici un premier type de rupture : une
rupture par rapport aux habitudes, aux types de
séquences ordinairement mises en ceuvre, au
fonctionnement du cours d'histoire-géographie.

Or le fonctionnement usuel des disciplines sco-
laires répond a certaines nécessités institution_-
nelles. Toute discipline scolaire suppose des prati-
ques spécifiques d'évaluation. L'éléve regoit un
savoir institutionnalisé, et, selon des formes cano-
niques — le commentaire de document, la disser-
tation —, doit restituer ce savoir, en satisfaisant a
certaines normes d'excellence. Qu’en est-il dans
le cas d’une situation-probléme (ou problémati-
que} 7 [l N’y a pas véritablement de savoir institu-
tionnel construit lors des situations-probtémes ou
problématiques : peu de factuel (qui forme par
ailleurs la part dominante des savoirs institution-
nalisés), guére de savoir-faire en dehors de ce qui
releve de la compréhension de documents. L'es-
sentiel des acquis est d’ordre conceptuel ou de
lordre de la construction de sens. La réponse
exacte a la question-énigme ou a la question-
enjeu ne I'est que pour autant qu'elle donne une
signification & la situation historique (ou géogra-
phique ou...) présentée.

Mais différentes réponses peuvent &tre accep-
tées, différents degrés de progrés intellectuels
envisagés : formes individuelles et inévitables de
I'apprentissage par résolution de probléme en
sciences sociales. Ainsi au terme d'une situation
centrée sur la représentation-obstacle « une nation
est éternelle », et batie autour de ['évolution des
sentiments d’appartenance en Bohéme entre 1850
et 1913, des éléves parieront de dégermanisation
des élites tchéques, d’autres de création d'une
identité tchéque, les plus avancés de création
d’une nation tchéque : tous auront & des degrés
divers senti qu’il y a un processus, une évolution
et ainsi au moins fissuré leur représentation-
obstacle (16). On ne peut guére envisager alors a
proprement parler de restitution des savoirs: le
seul «test » sera la possibilité d’interpréter ulté-
rieurement sans faillir une situation historique ana-
logue. En effet, évaluer I'enrichissement ou les
changements de représentation est difficile : les
représentations sont des processus cognitifs,
mobilisés selon le contexte, et non des entités
fixes que I'on pourrait observer. Gest leur mise en
ceuvre dans la discussion, apprentissage, la prise

de décision qui est la plus révélatrice. Dés lors
dissertation et commentaire de document ne sont
pas nécessairement adaptées a l'évaluation du
dépassement des représentations-obstacles. Et
les outils manquent pour donner du sens & nos
observations.

A quels critéres d’évaluation peut-on d’ailleurs
recourir 7 « Evaluer » une représentation ne se
confond pas avec évaluer en termes de vrai/faux
la part de savoir qu'elle véhicule. La persistance
d'une représentation-obstacle montre surtout que
celle-ci est particuligrement utile a I’éleve, qu'elle
lyi parait solidement fondée... et que le probléme
guon lui a posé n'a pas suffi a vaincre cette
résistance opiniatre. Nous pouvons certes estimer
si la réponse formulée par I'éléve laisse présager
que le progrés intellectuel attendu a été accompli.
Mais les critéres d'évaluation usuels (exactitude
des connaissances, maitrise de I'expression, mai-
trise de I'exercice...) ne sont guére pertinents ici.
Si nous en usons, nous perdons de viue |'évalua-
tion du progrés intellectuel attendu.

Dans une situation ol I'éléve doit choisir une
interprétation pertinente 4 ses yeux d'un probléme
social ou scientifique, la validation est délicate :
ce qui va étre décisif c'est ptus I'appropriation par
I"éleve du probléme que la réponse en elle-méme.
L'enseignant doit d'ailleurs en admettre plusieurs
sur la base de leur vraisemblance et de leur cohé-
rence conceptuelle. La encore il n'y a guére de
correspondance avec les formes ordinaires de
I'évaluation de nos disciplines.

La situation-probtéme apparaitrait parfois com-
me le lieu d'apprentissages qui ne relévent pas
prioritairement de la discipline scolaire {méme si
toute situation s’appuie sur des contenus, et que
triturer ceux-ci dans tous les sens améne les
éléves a s'en approprier une bonne part) : des
¢gléves réputés mauvais s’en sortent bien, car la
résolution du probléme n'exige ni conformité aux
normes scolaires ni savoir factuel historique ou
géographique. L'un des enjeux fondamentaux de
I'histoire-géographie scolaire est la construction
d'une mémoire collective a la fois unifiée et scien-
tifiquement valable. La situation-probléme n'en
n‘est pas le lieu privilégié. Les faits qui nourris-
sent cette mémoire collective y sont minorés,
d'autant que V'on recourt souvent pour ce type de
séquence & des situations marginales ou mises @
ta marge. Situations marginales par rapport aux
contenus des programmes du secondaire que «[a
Pologne du XV* au XX® sigcle : Etat et nation »
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« les Juifs européens de 1880 & 1930 : quelle
identité ? », «la naissance de la Turquie
moderne », pourtant fort propices a la construc-
tion du concept de nation. Mise en marge que la
présentation de la journée du & février 1934 pour
elle-méme. C’est souvent en tentant de donner du
sens a ces situations méconnues que ['éléve
remet le plus aisément en question ses représen-
tations dominantes. Des situations fondées sur
des éléments-clés de la mémoire collective,
comme par exemple « le 14 juillet féte nationale »,
permettent plus difficilement une prise de distance
féconde. Et certaines représentations-obstacles
peuvent étre des représentations sociales consti-
tutives de la mémoire dominante (17) : les heurter
et les affaiblir n'est-ce pas aller 2 contre-courant
de nos disciplines ?

Une mémoire commune, cela suppose un cer-
tain conformisme, un contenu partagé, un savoir
au moins analogue pour tous, méme réduit & quel-
ques points d’ancrage, a quetques mots de passe.
Or enseigner par résolution de problémes oblige a
accepter des progrés individualisés, des construc-
tions inachevées, des savoirs inégaux. Une telle
pratique améne 4 rompre avec 'idee que la classe
est le lieu ou se transmet, se construit, un savoir
identique pour tous les éléves au méme moment,
et 3 dénoncer lillusion d’une séquence qui per-
mettrait aux éléves une maitrise équivalente du
méme objectif — aux éléves « normatux » naturelle-
ment...

Une situation-probléme ou problématique sup-
pose a priori un débat, soit sur les procedés qui
ameneront 4 la solution, soit sur l'interprétation
qu'il faudrait donner a la situation présentée. Ce
débat est producteur de savoir : I'interaction entre
pairs facilite le progrés. Mais il risque d'étre aussi
producteur de conflit, de division ; or I'enseigne-
ment doit plutét produire le consensus, instrument
de cohésion sociale. Tout se passe comme si le
fonctionnement social idéal excluait le conflit,
menace de la survie du groupe. Sans doute les
élaves adhérent-ils aussi @ une représentation
forte du savoir historique et géographigue @ il ne
résulte pas de controverses mais d’'une accumula-
tion d'interprétations et il se conforme d'autant
plus a la réalité (sic) que I'information est com-
plexe et compléte. Cette représentation s'accorde
avec la structure générale des programmes ou
sont approfondis les mémes sujets, de I'élémen-
taire au lycée... Or une situation-probléme n’est
probléme qu'une fois : soit qu'elle soit resolue, et
que la représentation-obstacle une fois affaiblie,

elle ne fasse plus probléme, soit qu’'elle perde son
caractére énigmatique et alléchant. La compréhen-
sion de la situation historique peut étre approfon-
die, mais non le probléme lui-méme, une fois dé-
noueé.

Elle apparalt ainsi comme un temps exception-
nel dans I'enseignement : moment ol le débat est
légitime et fécond, objet d’enseignement néces-
sairement unique, en rupture avec la norme.

Pourquoi y recourir alors ?

Le caractére inachevé, provisoire, individualise
des savoirs au terme d’une situation-probleme
s'accorde assez bien avec ce que I'on suppose
des processus de conceptualisation. Les
concepts, instruments d’intelligibilité, ne sont pas
des savoirs énonciatifs, fermés, aisés a institution-
naliser. Construits lentement, fondés sur des
savoirs extra-scolaires autant que scolaires, veri-
tables réseaux de relations plus ou moins abs-
traites et explicites, ils s’élaborent différemment
selon chacun. Recourir, dans le cadre d’une ¢ons-
truction de concept, a une situation-probleme
éclaire cette diversité, révéle que justement cha-
que éléve n’en est pas au méme point au méme
moment. Une situation-probléme est aussi un
moment qui éclaire la prise de sens, la mise en
cohérence : résoudre un probiéme en histoire-géo-
graphie ¢'est justement effectuer cette construc-
tion d'un sens global. Au-delad du dépassement
des représentations-obstacles ou de la prise de
conscience d’un enjeu scientifique ou social, elle
est un temps de réflexion qui de |'éparpillement
d’informations diverses voire contradictoires fait
sortir une unité de sens — une synthese modeste.
Ceci ne s'effectue pas par la coordination,

’enchainement, d’informations — comme le
déroulement d’un cours dialogué ou d'un TP le
laisserait croire — mais par la mise a jour, la

découverte personnelle d’'une clé de lecture uni-
que, ou si I'on préfére de la silhouette du savoir a
construire. Le sens ne se construit pas dans
I'analyse, processus dominant de i'exposition des
savoirs, mais dans la synthése. Et la synthése ne
s'apprend pas mais doit étre construite par l'ap-
prenant, condition pour gu’elle se greffe vigoureu-
sement sur ses représentations.

Dans le cadre d'une recherche en didactique
une telle ségquence peut se réveler une situation
didactique fructueuse. Sous réserve que les inter-
ventions des éléves aient été soigneusement enre-
gistrées, elle permet d’analyser leur cheminement
dans le cadre d'une réflexion assez autonome ;
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elle offre ainsi 'opportunité d’interpréter ce qui se
dit {et ce qui se passe} non seulement en termes
de contenus de savoit ou de représentations mais
aussi en termes d’activités intellectuelles mobili-
sées par tes éléves, en dehors de toute consigne
magistrale. On peut ainsi y lire les formes de
raisonnement en ceuvre dans 'apprentissage, et
les différences entre individus lors de la produc-
tion d’'un savoir. Elle gomme I'apparente unanimité
des pratiques de classe. Parce qu'elle est situa-
tion de rupture par rapport aux pratiques habi-
tuelles, elle permet d’interroger ces pratiques.
Mettre en évidence les résistances a la construc-
tion de ce type de situation-probléme ou problé-
matique éclaire le fonctionnement « normal » des

situations d'apprentissage scolaire et les raisons
de ce fonctionnement: cela apparait trés nette-
ment a travers la réticence a construire une situa-
tion de travail en ¢lasse qui ne puisse &tre éva-
lude de fagon classique, ou le refus de proposer
aux é&ldves un savoir ouvert, provisoire et non

institutionnalisé.
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NOTES

{1} Cf, Audigier F., 1882 a.

{2) C.est ce qui ressort des exemples proposés par P. Meirieu,
dans Apprendre oui mais comment ?

{3) Bednarz N, et Garnier C. {1989), p. 23.
(4) G.-G. Granger (1973), p. 156.
(5) INRP (1994 a), Audigier F. (1992 b).

{8} Qui correspandrait & une « situation problématique » plutdt
qu'a une « situation-probléme ».

(7} W s’agit ici de problématiques scientifiques, c'est-a-dire du
cadre théorique dans lequel se situe le chercheur ; ce qu'on
appelle problématique dans une situation d'enseignement
est d'un autre ordre : c’est la formulation d'un probléme qui
finalise I'apprentissage, ¢f. J. Le Pellec et V. Marcos-Alvarez
{1991).

{8) Drévillon J., « Reconnaissance d'une situation-probléme et
fonctionnement cognitif, in Revue Frangaise de Pédagogie,
n® 82, janv.-fév.-mars 1988, p. 9-14, citation p. 11.

{9 Koselleck R. [1990), p. 183,

{10) Ci. par exemple le travail proposé dans GFEN Michel
Huber, Lhistaire, indiscipline nouvelle, Syros, Paris, 1984 :
« Que s'est-il passé le 6 février 1934 ? », construit sur des
sources et dans des perspectives différentes des ndtres.

{11) A cet égard les titres des paragraphes des manuels de 3¢
dans lesquels g'inscrit la présentation du 6.2,34 sont révéla-
teurs : « la crige politique » (ISTRA 1989), « une crise écono-
mique, sociale et politique » (Magnard 1989), « une crise
espérance : le Front Populaire » (Hatier 1989), « Vers le
Front Populaire » (Nathan 1989}

(12) Ce statut d'événement problémaligue est au contraire sou-
ligné dans I'histoire savante @ cf, Azema J.P. el Winock M,
« Quelles conclusions faut-il tirer de cette journée ? Tout est
loin d'étre parfaitement clair sur sa signification et sur les
faits eux-mémes », in Naissance et mort de la HI®* Républi-
que. Calman-Lévy, Paris, 1970, p. 218.

(13) Texte de I'histoire : ensemble des textes oraux ou écrits
rencontrés par I'éléve dans I'apprentissage scolaire de I'his-
toire ; discours de I'enseignant, manue! (texte des auteurs
et documents), documentaires, romans histariques, textes
d'historiens actuels ou anciens...

{14} La différence entre les deux progrés observés peut s’expli-
quer aussi par la différence de résistance des obstacles : le
premier ne nécessite pas de conflit impoertant, a la diffé-
rence du second,

(15) G.-K. Chesterton, comment écrire un roman policier, in
Autopsie du roman policier, textes réunis et présentds par
J. Eisenzweig, UGE, Paris, 1983,

{18) Cf. INRP (1093 by.

(17

Que I'on sange zux forctions de cohésion sociale de ces
queiqp}as réprésentations de la nation, telles que les ana-
lyse I_equwpe « construction du concept de nation », repré-
sentations qui sont pourtant obstacles a I'acquisition d'un
savoir scientifiquement wvalide : fe conflit idéologique est
mcompatibie avec I'existence d'une nation, celle-ci suppo-
sant T'harmonie, une nation doit préserver son « unité de
sang », tous les hommes ont et ont toujours eu la méme
nation, la mémojre de la nation est immuable, ete. Aulre
exemple, la représentation-obstacie d'une nation éternelle
aide, comme le remarque E. Morin, 4 accepter notre propre
tinitude, en la transcendant.
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Consignes de travail
en histoire-géographie :
coniraintes et libertés

Claude Basuyau
Simonne Guyon

Tout en rappelant les fonctions de la consigne dans I'interaction enseignant-éiéves, V'article s'efforce de
mettre en rapport la forme des consignes et ia nalure des apprentissages visés.

La fypologie formelle et fonctionnelle proposée s'appuie sur des exemples extraits de trois recherches de
nature « constructiviste » dans lesquelles les éléves devaient produire des réponses écrites (parfois des
résolutions graphiques) a partir de corpus documentaires.

Le probleme qui est ici abordé est celui de I'espace d’autonomie qui s'ouvre lorsque le projet d’ensei-
gnement de nos disciplings ne se cantonne pas a l'inventaire du monde des hommes passés et présents
et lorsqu’aux activités d'identification et de reproduction s’ajoute fa mobiiisation d’activités de construc-
tion des connaigsances par les éléves.

Comment les consignes désignent-elfes ces nouveaux enjeux de la discipline ? Comment organisent-elies
des scénarios d'apprentissage 7 Comment gérent-elles la tension entre nécessaire autonomie et néces-
saire guidage de l'éléve ?

N otre réflexion porte ici sur l"articulation entre
consignes et nature des apprentissages re-
cherchés. L’enseignement de nos disciplines
accorde traditionnellement une place de choix au
travail sur documents, travail qui heésite parfois
entre deux logiques :

— celle de faire jouer aux documents le rdle
illustratif du discours de I’enseignant, un réle de
preuve ou de constituer un corpus d'informations
préalables a la mise en forme par le professeur ;
ceci dans une logique idiographique du cours
magistral visant prioritairement a la transmission
patrimoniale  d’informations  particulieres  sur
'espace et Ihistoire des hommes. Le corpus
documentaire est d'abord source d'informations ;

— celle de se servir des documents pour mettre
en place des activités plus autonomes de I'éléve
visant & la construction voire utilisation de
concepts, de modéles dans une logique nomothé-
tique de ta discipline davantage axée sur le géné-
ral, sur le transférable. Le corpus documentaire
est source d’infarmations et objet d'analyse...

Tant que notre enseignement vise I'apprentis-
sage du particulier d'un espace ou d’‘une situation
historique, il s’inscrit dans un projet d'activités
intellectuelles d’identification et de reproduction
pour lequel les consignes éclatées de décompaosi-
tion sont efficaces.

Ces consignes fermées qui commandent la dé-
composition d'un corpus documentaire en vue
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d’établir un inventaire des connaisgances sont
celles qui dominent largement l’enseugnem.ent‘ de
nos disciplines, toutes les recherches descriptives

le confirment {1).

Les consignes dont il est davantage question ici
conduisent a des productions écrites ou graphi-
ques dans le cadre de recherches qui s'inscrivent
dans un projet « constructiviste ». Nous entendons
par ce terme une opération intellectuelle par
laquelle I’éléve est conduit & élaborer de fagon
autonome une connaissance nouvelle, ceci par
opposition aux opérations d’identification ou de
reproduction au cours desquelles I'éleve accueille
une connaissance nouvelle qui lui est exposée
d’emblée ou qu’il doit reproduire a I'identique ou
dans des formes proches.

Quand le cours vise des activités de construc-
tion, c'est alors un espace de liberté qui s'ouvre
afin de rendre 1’éléve actif dans la construction de
ses connaissances : une liberté surveillée, balisee
de contraintes qui en restreignent I'usage tout en
rendant possible le projet d’apprentissage. L'auto-
nomie du travail suggérée par la consigne tient
compte d'une réalité . la relation didactique est
nécessairement inégalitaire et I'éléve ne choisit
pas le contenu de ce qu'on lui enseigne. La marge
d’autonomie est cependant d’autant plus grande
que la discipline scolaire a une visée plus nomo-
thetique qu’idiographique.

FONCTIONS DE LA CONSIGNE
DANS L’INTERACTION ENSEIGNANTS/ELEVES

La situation d’enseignement est une interaction
sociale dans laqueile un adulte impose des tAches
4 des éléves par le biais d'une consigne dont la
farme varie de l'interrogatif & i'exécutoire. Le rap-
pel des définitions proposées par le dictionnaire
nous aide & penser la consigne dans nos disci-
plines : « Instruction stricte donnée a un militaire,
un gardien, sur ce qu'il doit faire » (Petit Robert).
Definition laconique qui a le mérite de souligner
des caracteristigues communes aux consignes
scolaires :

— la consigne est donnée et implique une rela-
tion inégalitaire. Celui gui la donne a une vision
englobante {c’est-a-dire une vision des finalités)
de ce que d'autres doivent faire ;

— la consigne se traduit en action :

— elle est suffisamment stricte pour étre opéra.
tionnelle.

{.e dictionnaire Larousse insiste de son coté sy
le fait que la consigne est finalisee et qu'elie est
donnée en fonction de circonstances précises:
« prescriptions spéciales données non seulement 3
une sentinelle mais au chef de troupe, en vue de
circonstances particulieres bien déterminées et
dont I'exécution est plus rigoureusement impéra-
tive que celle d’'un ordre proprement dit». Lg
métaphore militaire s’épuise devant un constat oy
une espérance : l'enseignant n'est pas un adju-
dant ! En « pédagogue » il conduit les éléves plus
efficacement s'il leur donne, a travers la consigne,
une part d’autonomie et une idée de la finalité du
travail demande. Ce qui compte n’est pas tant
I'éxécution de la tache que I'apprentissage qui en
résulte. La consigne fonctionne largement comme
un leurre en ce sens qu'elle désigne une tache qui
n'est qu'un prétexte pour conduire vers I'acquisi-
tion ou pour vérifier la ‘maitrise de concepts qui
sont le véritable enjeu de 'exercice. Ce sont ces
rapports de l'enseignant et de [|'éléve avec la
consigne que nous tentons de cerner plus préci-
sément dans les lignes qui suivent :

— du coté de Penseignant qui la formule, la
consignhe est élaborée en fonction d'un enjeu
d'apprentissage qu'il est seul & maitriser puisqu'il
en a linitiative. Elle correspond de sa part a des
attentes précises de ce que I'éléve doit accomplir,
Elle est censée contraindre I'éléve & mettre en
ceuvre des informations qu’il doit tirer de supports
documentaires ou de pré-acquis. Elle vise un cer-
tain type d’activités intellectuelles en imposant ou
en suggérant une démarche (inductive ou déduc-
tive, analytique ou synthétique..). Elle met en
perspective un pragrés inteflectuel que I'éléve doit
accomplir :  acquisition de connaissances nou-
velles, réinvestissement et enrichissement notion-
nel ou conceptuel, formulation de probléme, mise
en relation d'éléments de savoir... Elle prépare
une évaluation ou elle y contribue. Efle est d’au-
tant plus opératoire qu'elle précéde ou accom-
pagne chez I'éléve, une curiosité intellectuelle ou
une motivation plus prosaique. Les objectifs visés
définissent ainsi la consigne dans son contenu et
dans sa formulation,

La conception de ta consigne prend aussi en
compte la tache que I'éléve doit accomplir, sa
marge de liberté, la forme de Ia production finale,
les criteres d’évaluation des réponses en fonction
de leur exactitude et de leur pertinence.
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Tout ceci suppose, pour !enseignant, une
analyse globale, préalable de la situation d'ensei-
gnement en prenant les divers points de vue du
maitre et de l'enseigné. La consigne exprime
Iaboutissement de cette démarche. Elle formule
un projet qui en contraint 'écriture. Sans avoir le
caractere juridique d'un contrat, elle s'en
approche par son aspect impératif, la nécessité
de la sobriété, de la rigueur, de la clarté de la
rédaction. Pour devenir une «instruction », la
consigne contraint considérablement la démarche
de ['enseignant.

— Du coté de I'éléve, la consigne est recue
comme une activité imposée gu’il ne peut guére
enfreindre. Le premier acte qu'il accomplit quand
elle lui est communiguée, est une activité de lec-
ture, une lecture globale pour en comprendre le
sens. En effet, au travers de la consigne, il s'ef-
force de déceler I'enjeu de la séquence. |l cherche
a identifier la tache & accomplir, les bases et
références requises, la forme prescrite pour la
réponse, la procédure & suivre. Pour s’approprier
la consigne construite par I'enseignant, it doit la
décomposer et 1a réinterpréter ou, si elle est trés
fractionnée, en retrouver la cohérence et la fina-
lité. Mais cette démarche est souvent contaminée
par toute une série de parameétres. L'éléve traduit
la consigne en fonction de ce qu’il imagine étre
les attentes de 'enseignant ou alors en cherchant
a la rattacher a un exercice antérieur. It Pinscrit
dans le cadre d’'un exercice scolaire-type fonc-
tionnant selon des régles implicites @ le respect
d'une certaine mise en forme, élimination du
vécu personnel, de l'affectif, des jugements de
valeur. Derriére une consigne, il recrée un terrain
déja connu. il cherche souvent, par ailleurs, la
voie la plus économique pour parvenir au résultat,
quitte 3 gommer les fragments de I’énoncé, quitte
a lui donner une interprétation trés restrictive si la
formulation s’y préte.

Cette relation de I'éléve a la consigne qui s’ap-
parente & un conirat, contraint les deux parte-
naires. L'un a s’exprimer dans un langage rigou-
reux mais accessible sans ambiguité a celui a qui
eile est destinée. L’autre a la considérer dans sa
globalité et dans le détail comme impérative.

S| au départ, la position est inégalitaire entre
I'énonciateur et le destinataire de la consigne, &
l'arrivée, la tdche accomplie, les positions rela-
tives doivent s'étre rapprochées dans le projet
d'un partage du savoir.

DIVERSITE FORMELLE ET FONCTIONNELLE
DES CONSIGNES

La classification que nous proposons s'attache
a distinguer deux grands types de consignes:
celles qui procédent par décomposition de l'objet
d’étude ou de la démarche d’apprentissage, et
que nous baptisons «éclatées »; celles qui
contraignent 'activité de I'éléve & travers une
tdche unique, et que nous appelons « globales ».
Nous couplons cette caractéristique formelle avec
une caractéristique fanctionnelle en précisant, &
'aide d'exemples, la nature de la tAche visée par
la consigne.

Des consignes éclatées de prise d’information

Elles portent généralement sur un corpus docu-
mentaire qu'il  s'agit de s’approprier. Les
consignes multiples contraignent des réponses
éclatées. La réponse attendue est univogue et
peut se corriger en terme de vrai/faux. La capa-
cité de deécomposer 'objet d’étude (texte, carte,
plan...) est implicitement considérée comme une
étape nécessaire pour une recomposition qui
assure la compréhension globale. Le probléme
majeur de ce type de consignes est qu’elies pro-
duisent des réponses inexploitables si 'on n’a pas
comme projet le repérage d'informations ponc-
tuelles et si I'on ne considére pas que la décom-
position d’un objet conduit a la transparence de
son contenu. Les réponses attendues sont sou-
vent courtes et de type factuel, I'activité sollicitée
est de l'ordre de lidentification. Les réponses
fractionnées des éléves permettent de s’assurer
de I'acquisition d’informations factuelles en les
contraignant a lire et & s'approprier un corpus
documentaire.

Elles ont une limite, celle de ne pas mettre
I'éleéve en situation de produire un discours glo-
bal ; s’il y a recomposition, elie est souvent le fait
de I'enseignant. Il est alors difficile & I'enseignant
de vérifier la compréhension de I'objet. Les éléves
qui répondent aux 10 questions qui portent sur un
petit texte racontant la journée d’un jeune citadin
{Hans de Wiesbaden) et de sa famille et leurs
deplacements dans une ville dont un plan est
fourni (2} capitalisent les informations de base a
partir desquelles peut &tre mené un travail sur les
notions topologiques de centre, de périphérie, sur
I'idée que les déplacements soni générés par la
nécessité de satisfaire des besoins etc. On leur
demandera, par exemple: Dans quel quartier
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habite Hans ? Ou ce quartier est-il situé par rap-
port au centre de Wiesbaden ?... Observez I'orga-
nisation des principaux axes routiers par rapport
au centre. Que constatez-vous ?...

La faible efficacité de ces consignes dans le
cadre d'un projet « constructiviste » a conduit a
réserver ce type de questionnement a des fonc-
tions d'unification des références par le groupe-
classe ou & le limiter & un rble de guidage du
regard, phase transitoire vers des questions dont
les réponses devront &tre plus élaborées. La fre-
guence de ce type de consigne, assez proche des
questions qui caractérisent les échanges oraux
dans le cadre d'un cours magistral, risque par
ailleurs de faire écran chez les éleves & la percep-
tion d’exigences plus complexes.

Des consignes éclatées qui balisent les étapes
d’une démarche d’apprentissage

L’exercice des « boulangers » {3} illustre assez
bien la fonction de telles consignes : I'éléve regoit
une feuille blanche couverte de points disposés en
gquincance et supposée représenter une plaine
homogéne que ne traversent ou ne limitent ni
fleuves, ni cotes, ni frontiéres... Les points sont
des batiments d’exploitations agricoles. Au début
de I'exercice, chague exploitation produit du blé,
le transforme en farine puis en pain. Aprés des
années d’autarcie, les agriculteurs décident de ne
plus fabriguer leur pain mais de confier cette
tache a certains d’entre eux. Les éléves sont
invités & désigner ceux qui deviendront boulan-
gers et a4 dessiner 'aire de distribution du pain en
respectant trois contraintes :

— pour acheter son pain, un agriculteur n’ac-
ceplera pas de parcourir une distance plus grande
gque celle qui le sépare de son plus proche voisin ;

— il ne peut y avoir d'espaces non approvi-
sionngés en pain ;

— le nombre de boulangers doit étre le plus
petit possible.

Une consigne quasi-identique concerne le choix
des meuniers dans la suite de P'exercice.

La consigne est ici accompagnée de contraintes
gui ont la double fonction d’introduire la notion de
principes d’organisation d'un espace (I’accessibi-
lité par exemple} et de fermer la solution.

Ces consignes désignent une activité, décompo-
sée en etapes, dont la réalisation par I'éléve sert
de tremplin a une formalisation qui prendra dans

le cas ici évoqué la forme d’énoncés a valeur
généralisante. Ces énoncés doublent la réalisation
graphique de Pexercice et situent I'apprentissage
sur I'objet véritable de I'exercice : la theorie des
lieux centraux. Les éléves conservent de cette
séance non seulement la solution graphique qui
fait apparaitre des hexagones de superficies varia-
bles et emboités comme dans le modéle graphi-
que issu de la théorie de Christaller (4) mais aussi
une trace écrite avec des énoncés du type:

— I'importance d'une ville dépend du nombre
et de la rareté de ses fonctions ;

— plus une ville est importante, plus son aire
d’influence est étendue etc.

Flus gu'une décomposition de I'objet, les
consignes balisent les étapes successives de son
appréhension. Les étapes ne sont pas une restitu-
tion d’informations déja présentes dans le sup-
port, mais la réalisation d'une tache en fonction
de contraintes strictes élaborées pour conduire
inéluctablement vers une solution unique qui
pourra étre formalisée par 'enseignant. Le dispo-
sitif et les consignes de la séquence sont trés
étroitement soumis & Penjeu qui est I'acquisition
des composantes du modéle de Christaller.
L’éléve est actif, it ne se contente pas d'identifier
un contenu mais résout une série de problémes
(ici graphiquement) en tenant compte de principes
qui lui sent fournis par la consigne et qu'il intégre
comme des contraintes. Par exemple, la premiére
contrainte véhicule le principe d'accessibilité.
L’éleve accueille d'autant plus facilement la for-
malisation de son travail par I'enseignant qu'il a
été trés concrétement impliqué dans {'activité de
construction au moing partielle de cette connais-
sance et que les concepts visés sont associés a
un processus.

Des consignes globales pour mettre a jour
des représentations

Le projet de la séquence contraint la forme de
I'exercice donc de la consigne. Il s'agit de créer
une activité de groupe pour situer I'enjeu du tra-
vail sur la justification de localisations urbaines (9).
Les éleves regoivent a cet effet un fond de carte
représentant un espace fictif, celui d’un pays avec
des frontiéres, des fleuves, des montagnes, des
gisements de charbon, des littoraux plus ou moins
attractifs... sur lequel une consigne unique les
invite, & I'issue d'un débat, a distribuer des vilies
de_ tailies différentes symbolisées par des jetons.
S'il est vrai que la légende de la carte suggére
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des contraintes de localisation (présence de gise-
ments houillers, d’un littoral attractif etc.), I'exer-
cice laisse cependant une place a la liberté de
choix & travers la pondération des contraintes par
les éleves. La consigne est « ouverte » dans la
mesure ob I'émergence de représentations sera un
objet de travail; la consigne n'aboutit pas & la
production d’une solution unique (une seule distri-
bution des villes) mais débouche sur la formalisa-
tion de quelgues principes de localisation tels le
« gisement » et le « carrefour ». Quant aux repré-
sentations exprimées par les éléves, la forme de
la consigne conduit a leur confrontation puisqu’il
faut argumenter face aux autres ses propres
choix : est-il plausible de considérer qu'une plaine
fertile genére a elle seule une ville d'un million
d’habitants, qu'une haute montagne par la seule
vertu de I'exploitation touristique puisse produire
une ville de 500 000 habitants ? Localiser une ville
de telle ou telle importance le long d'une frontiere
conduit de fait a exprimer |la représentation que
'on a du rble de la frontiere et & s’apercevoir
éventuellement que cette représentation n'est pas
partagée ou qu’il est nécessaire de I'argumenter
plus finement que ne le suggére la légende... Le
projet cognitif de la séquence conditionne la
forme de celle-ci, donc des consignes qui contrai-
gnent l'activité des éléves tout en leur laissant
une marge suffisante de décision.

Des consignes globales pour produire un récit
temporalisé

C'est le cas d'une consigne utilisée dans le
cadre de la recherche « construction du temps
historique » dans le but de faire produire un récit
temporalisé de la période de la Constituante.
L'éléve est tenu d’y exprimer sa compréhension
de la période considérée (il s'agit d'un exercice
d’évaiuation) en s'identifiant 2 un des acteurs pri-
vilégiés, La consigne est ainsi formulée : « Vous
allez rédiger la lettre qu'aurait pu écrire le roi
Louis XV a Léopold, empereur d'Autriche et frere
de la reine Marie-Antoinette pour P'informer de ce
qui s'est passé en France depuis son installation &
Paris le 6 octobre 1789. Cette lettre est rédigée le
30 septembre 1791 au moment ol ['Assemblée
Constituante termine ses travaux. »

Consigne complexe dans la mesure ou I'éléve
invité a produire un récit doit s'identifier a un
personnage et se trouve constamment confronté
au dilemne suivant : a qui écris-je cette lettre 7 &
Léopold ou au professeur qui me notera sur ma

connaissance de la période ? Louis XVI aurait-il
parlé de )a création des départements & son beau-
frere etc. ? OU se situe la marge entre le vrai
{historiquement établi) et le vraisemblable ? Les
productions des éléves monirent bien ce tiraille-
ment plus caractéristique de ['enseighement de
I'histoire qui aboutit d'ordinaire 4 la diffusion d'un
discours préalablement construit sur I'objet.
Quelle est la marge de liberté réelle dans la pro-
duction par I'éléve d’un texte en cours d’histoire 7
Ce type de consigne traduit une forte tension
entre la volonté de créer une situation d’appren-
tissage de type « constructiviste » (ici la fiction
d’une lettre jamais écrite} dans une discipline dont
le texte & transmetire et & apprendre est préala-
blement construit.

Des consignes globales pour résoudre
un probléeme en articulant concepts
et objet réel

L'enjeu est de contraindre la prise d’informa-
tions sur un espace réel en fonction d’un pro-
bleme. Un corpus documentaire dense et varié
(textes, cartes, tableaux statistiques) concernant
le tunnel sous la Manche est analysé en fonction
d'une énigme glebale qui en commande la lec-
ture : « Pourquoi le Royaume-Uni est-il favorable
au tunnel sous la Manche qui sacrifie le Kent 7 ».
La géographie n’est pas nomenclature mais
réponse & des probliémes spatiaux. L'image méme
de la discipline scolaire s’en trouve modifiée. La
résolution du probléme est possible a travers une
sélection d’informations (qui n’est pas guidee par
un fractionnement du questionnement) lorsque
I’éléve reconnait, dans le spécifique de la situation
étudiée, des principes généraux d’organisation de
'espace ou quand il g’efforce de recourir a un
modéle appris pour lui donner le statut d’outil
d’interprétation.

Dans le cas ici évoqué, l'acquisition de notions
comme |'accessibilité (au cceur de ['Europe
communautaire), la perception des contradictions
d’échelle {entre le Royaume-Uni et une de ses
régions, le Kent, préalablement étudié¢ dans ce
dossier consacré au tunnel sous la Manche) sont
des gages de réussite de I'exercice. On notera
cependant que la consigne ne peut a elle seule
garantir Vautonomie de J'éléve, elle intervient en
interaction avec un corpus documentaire qui pré-
gsente une mise en scéne des informations en vue
d’'une argumentation. Le document «brut»
n'existe pas, le support induit souvent une

Consignes de travail en histoire-géographie : contraintes et libertés 43

J
H
1
i

|‘
I
I
i
|
t




compréhension de I'objet qui interfere avec le pro-
jet d'autonomie dont la consigne est porteuscla.lLa
tension qui domine ce type de séquence r;-:-ydg
dans le projet d’autonomie de ['éleve lnv_lte a
trouver ce qui existe déja, un objet consltrunt: la
décision de construire le tunnel a été prise, des
raisons sont formulées dans les supports c_ioc.u-
mentaires pour la justifier. La consigne invite
davantage & une autonomie relativisée par |e§
contraintes qui I’accompagnent qu'a la liberte
d'une production originale. Cette réalité exprime la
nature de l'acte éducatif qui reste transmission
inégalitaire. C'est le projet d'activité (apprentis-
sage de faits, construction de concept etc} gul
ouvre un champ plus ou mains large d’autonomie
dont la consigne n’est que le reflet.

Des consignes globales pour favoriser
la conceptualisation dans le cadre
d’une situation-probléme

La construction d'un concept complexe en
sciences sociales impose le recours & des sup-
ports documentaires ainsi que la confrontation a
un obstacle puisque la question posée n'a de
solution que si I'éleve modifie, au moins partielle-
ment, sa représentation sociale (6) du concept.

Dans ce cadre, chaque éléve doit fournir une
réponse & la question, aprés en avoir discuté en
groupe le contenu. La consigne prend ators la
forme d’une question-énigme. Evidemment, aucun
document he doit contenir explicitement la
réponse. Par contre, les documents doivent pré-
genter une situation historique complexe dans
laquelle apparaissent de nombreux attributs du
concept en question et méme contenir des contra-
dictions suceptibles d'intriguer les éléves. La for-
mulation de la consigne oriente I'éléve vers la
lecture des documents pour comparer teur signifi-
cation globale.

Le progrés intellectuel visé n'est pas une acqui-
sition de connaissances mais ['utilisation d'un
concept pour pouvoir interpreter la situation évo-
queée par les documents. La consigne est donc
congue pour mettre en relation une situation histo-
rique, un concept et une ou des représentations-
obstacles. Sa mise en place est délicate puis-
qu'elle suppose gue soit prélablement identifié par
I'enseignant un obstacle a {'usage pertinent du
concept. Par exemple, pour le concept de nation,
celui qui conduit a penser gqu’une nation est éter-
nefle | une nation qui exisie avjourd’hui a toujours
existé, elle est incréée. Proposer de réfléchir a la

naissance d'une nation ne peut bouleverser ce
type de réprésentation que s les documents per-
mettent de comprendre qu'a une époque donnée,
it n'y avait pas de nation et qu'ultérieurement riep
ne peut s'expliquer sans se référer & une nation.

La consigne doit &tre suffisamment globale pour
ouvrir un large champ de réflexion tout en conte-
nant des limites pour écarter les réponses évi-
dentes ou hors de propos. Fournir un petit dossier
documentaire concernant Fempire ottoman et ce
qu'it en est advenu entre 1308 et 1925, pourrait
orienter la recherche vers les modifications de
statut ou de régimes politiques, les pertes territo-
riales, le poids de la défaite militaire... si d'emblée
la consigne ne disait : « Entre 1908 et 1925, des
transformations politiques et territoriales marquent
le passage de ['empire ottoman a la Turquie
moderne. Quelle autre transformation fondamen-
tale intervient dans cette évolution ? » Impossible
alors de répondre sans invoquer I’émergence
d’une conscience nationale turgue. L'éleve gqui est
convaincu que comme toutes les autres nations,
la nation turque a toujours existé recontre
d'énormes difficultés pour répondre s'il prend en
compte tes doccuments qu'il n'a pas I'autorité de
véfuter. Cette confrontation entre sa représenta-
tion, le contenu de certains documents, I'interpré-
tation d’autres membres du groupe sont au ceur
de la situation-probléme.

La question est toujours pergue comme difficile.
En effet, la consigne ne propcse aucune
démarche, ne suggére aucune étape. Elle déroute
d’autant plus que la réponse ne sera pas interpre-
tée en terme de vérité gu d’erreur mais en terme
de validité. Est bonne toute réponse argumentée
qut a permis a I'éleve, en modifiant ou en enri-
chissant son modéle conceptuel, d'accomplir un
progrés intellectuel, celui de la conceptualisation.

Ce type de consigne permet une grande diver-
sité d’apprache. Les groupes n'exploitent pas les
mémes documents, pas de la méme fagon et dans
un méme groupe, les éléves peuvent interpreter
differemment les informations contenus dans un
méme document.

Cette liberté de la consigne suscite parfois un
sentiment d’insécurité exprimé par I'appel & la
compléter en y adjoignant des aspects méthodo-

logiques et des jalons : « Il faut d’abord définir les
termes », « commencgons par lire les documents
les uns aprés les autres », « qu’est-ce qu’on pour:

rait mettre en introduction ? »... Certains é&léves
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éprouvent le bescin de se doter de leurs propres
consignes inspirées par leur pratique scolaire.

Cette liberté impose, plus encore que dans
d’autres formes d'apprentissage, ["appropriation
personnelle du contenu de la consigne et du
contenu des textes pour y découvir I'enjeu mas-
qué. La lecture et la re-lecture fréquente du dos-
sier et de la guestion témoignent de cette volonté
de comprendre ce dont il est question et du désir
de relever le défi que représente I'énigme. Quand
I'éleve se trouve dans une impasse, conscient de
ses contradictions ou des contradictions entre ses
propos et ceux des textes, & lui de repenser son
cheminement et de trouver une autre voie. La
souplesse de la consigne, en ce qui concerne la
démarche permet de muitipies itinéraires. La
consigne n'est contraignante que sur le résuyltat
{"élucidation de I'énigme.

Les éleves sont tenus de puiser dans feur pré-
requis les compléments nécessaires et d’établir
des relations entre les informations. lis peuvent
tirer du cas particulier une généralisation ; ils peu-
vent partir d’'un modéle pour Pappliquer a la situa-
tion historique précise qu'ils étudient. A terme, la
réponse attendue est une synthése au centre de
laguelle se trouve employé le concept et, pour y
parvenir, les opérations intellectuelles ont imposa
des mises en relation, signe manifeste d'une
conceptualisation méme élémentaire.

CONCLUSION : DES CONSIGNES EN RUPTURE
PARTIELLE AVEGC UNE VISION TRADITIONNELLE
DE NOS DISCIPLINES

Quand le projet d'enseignement de nos disci-
plines ne se cantonne pas a l'inventaire du monde
des hommes présents et passés, quand la visée
idiographique laisse un peu de place au projet
d’enseignement d’une discipline nomothétique
soucieuse de construire des outils intellectugls et
de leur donner le statut d’outils interprétatifs de la
complexité du réel, alors I'enseignant doit mettre
en place des situations pour favoriser d'autres
types d’apprentissage basés sur des activités
intellectuelles de construction et une plus grande
autonomie de I'éléve. La nature et la forme des
consignes utilisées en sont profondément modi-
fiees.

Les consignes privilégiées sont celles qui
conduisent {'éléve & une activité qui n'est pas

limitée a la prise d’informations et 3 la restitution
a4 l'identique de celles-ci. L’éléve effectue une
tache de construction dont la solution n'est pas
immediatement perceptible dans le support de
P'exercice. En relation avec cette tache, la con-
signe conduit parfois trés explicitement a I'utilisa-
tion de concepts ou d'un maodéle pour rendre
compte du particulier d’un espace. La consigne
suggére alors une mise en relation d’un acquis
conceptuel prealable (et extérieur au document)
avec 'objet d'étude. L'articulation du particulier et
du général est au cceur de la consigne qui navigue
selon les besoins entre les deux pédles de I'inductif
et du déductif. Le scénario d’apprentissage mis
en place par la consigne déplace I'intention priori-
taire de la séquence de I'objet {collecier des infor-
mations sur...} vers 'activité de I'éléve. Plus gue
la lecture du document que permettent parfaite-
ment les consignes éclatées, ¢’est Pélaboration de
la réponse par I'éléve qui devient prioritaire. Il y a
la quelque difficulté & gérer ces deux orientations
dans des disciplines qui se sont histariquement
constituées dans le projet de transmission de
connaissances consensuelles et unificatrices. Le
projet de liberté se trouve réduit quand la produc-
tion de ['éléve doit nécessairement rejoindre un
texte prealablement constitué comme c¢’est parti-
culierement le cas en histoire.

Les productions des éléves qui jouent up rdle
regulateur dans tout dispositif d’enseignement, en
pointant des acquis et en soulignant des résis-
tances, conduisent & une modification du disposi-
tif et/ou des consignes de travail. La forme de la
consigne guide au mieux 'activité de I'éléve, lui
donne les moyens de saisir I'enjeu du travail et
tient compte de stratégies propres aux éléves
dans la production de réponses. Sa rédaction
répond a un double souct :

— d'une part celui de désigner I'enjeu de la
tache pour que I'éléve puisse se mettre au travail
sans pour autant lui fournir la réponse. Dilemme
habituel entre deux écueils extrémes, celui de la
consigne trop guidée qui par un effet « Topaze »
produit une réponse juste mais qui ne témoigne
en rien de la compréhension de I'éléeve, celui
d’une consigne trop ouverte dont I'éléve est inca-
pable de s’emparer ;

— d'autre part la nécessité de prendre en
compte les stratégies habituelles des éléves qui
répondent & |'économie en fournissant une
réponse partielle 1a ot rlattente de I'enseignant
porte sur I'exhaustif.
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Les consignes de la séquence consacrée au
tunnel sous la Manche témoignent de ce double
défi. Elles désignent un enjeu probléme « pour-
quoi ? » (formulation qui se substitue & un demon-
tage analytique du contenu des documents) et
codifie les formes de réponses par une exigence
de densité (rédiger environ 15 lignes) et d’utitisa-
tign du corpus documentaire (tirer au moins un
argument de chaque document proposé). C'est a
ce prix gue peut étre atieint un objectif d’appren-

tissage qui s'inscrit dans une représentation de |3
discipline qui répond a des questions piutét
qu'elle ne fait I'inventaire des caractéristiques
d'un objet.

Claude Basuyau
Collége J. Prévert, 93 Noisy-le-Sec ; INRP

Simonne Guyon
Lycée du Parc Vilgenis, 91 Massy ; INRP

NOTES

(1) Voir & ce sujet INRP, 1987 b et INRP 1993 c.

(2) Séquence dont le support est une double page « dossier » du
manuel Magnard de 4°.

(3) Présentation du jeu congu par Claude Mercier in L'informa-
tion Géographique, 1990 et dans INRP 1991, pages 59/62.

(4) Walter Christaller, géographe allemand {1893/1968} qui a dif-
fusé la théorie des lieux centraux.

(5) Le jeu des localisations urbaines, conception Christian Gra-
taloup in AMAT J.-P. et ROBIC M.-C. {dir.), Géographiques :

la géographie dans tous ses états, collection « Autrement
dit ». Paris : CNDP, 1989.

(6) « On entend par représentation sociale une forme de con-
naissance courante, dite de sens commun présentant ies
caractéristiques suivantes : elle est socialement élaborée et
partagée..., elle a une visée pratique d’organisation, de mai-
trise de l'environnement et d'orientation des conduites et
communications, elle concourt a un ensemble social ou
culturel », Jodelet D., «les représentations sociales» in
Sciences Humaines, n® 27, avrii 1993, page 22.
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Regard didactique

sur les productions scolaires

en histoire-géographie

Colette Crémieux
Pierre Jakob
Marie-José Mousseau

On peut aborder les productions scolaires de plusieurs maniéres : soit en évaluant les performances des
éleves en fonction des critéres jugés officiellement importants, soit porter un regard de nature différente,
en les intégrant dans un processus d'analyse du fonctionnement de la discipine scolaire. Nous avons
choisi cette seconde voie. Aprés avoir mis en lumiére les contraintes disciplinaires qui pésent sur les
productions, nous avons cherché a dégager les gestes de celui qui produit, la muftiplicité des stratégies
et manipulations possibles effectuées par les éléves quand ils écrivent en histoire-géographie. Notre
attention s'est davantage portée sur I’histoire, a cause de sa spécificité, en tant que discipline au double
impératif contradictoire de mémorisation et de construction.

C omment envisager les productions scolaires
autrement que par l'évaluation des perfor-
mances ? La question se pose dans la mesure ol
les devoirs et exercices réalisés, 4 la demande du
professeur ne sont généralement utilisés que pour
une évaluation individuelle des capacités manifes-
tées 4 un moment précis par un éléve. Il s’agit, la
plupart du temps, d’un jugement manifeste par
une note accompagnée d'annotations, d’observa-
tions. Le message, formulé a destination de
I'éléve, de sa famille ou de VInstitution, se scheé-
matise sous forme de formules telles que : « bon »
« mauvais »... méme §'ils existent des subdivisions
plus fines. Le jugement est prononcé par réfe-
rence & un modéle, le plus souvent empiriquemept
défini. Il s’agit en somme de reperer le «ni-
veau » (1).

L'introduction de grilles d'objectifs, de référen-
tiels a contribug & nuancer ce schéma. Désormais,
le niveau s’exprime en termes de capacités cogni-
tives ou méthodologiques, disciplinaires cu trans-
diciplinaires et, a I'évaluation, de différencier les
éléves qui ont accédé au savoir de ceux qui ne
I'ont pas atteint.

Le regard porté par la didactique sur les pro-
ductions scolaires est de nature différente : il ne
s’agit plus de saisir les performances des éléves
en vue d'une évaluation sommative ou formative
mais d'intégrer la production dans un processus
d'analyse du fonctionnement de la discipline sco-
laire. Dés lors, au lieu de batir une définition de la
production qui vaille pour tous les types et tous
les &ges, le didacticien s’interroge-t-il sur les

Revue Frangaise de Pédagogie, n° 106, janvier-février-mars 1994, 47-54 47




diverses forces qui sous-tendent les productions.
Elles ont, en histoire-géographie, leurs particula-
rités. Dans le cadre de cet article, nous nous
proposons de cerner quelques gestes susceptibles
d’acceéder a la compréhension de ['attitude de
I'éleéve qui produit, a travers deux entrées : d'une
part & travers les contraintes de la discipline sco-
Jaire et, d'autre part, en soulignant les « manipula-
tions » effectuées par les éléves dans leurs pro-
ductions. Ainsi, aprés avoir analysé les normes et
enjeux liés a la discipline scolaire, nous étudions
les gestes et manipulations effectués par les
&léves quand ils &crivent en histoire-géographie,
en accordant, toutefois, une attention particuliére
a I'histoire : en quoi les travaux sur la lecture en
histoire permettent-ils de porter un autre regard
sur |'évaluation ?

LES CONTRAINTES DE LA DISCIPLINE SCOLAIRE

Des productions normées par les examens

Le fait que I'histoire et la géographie figurent a
I"écrit du brevet des colléges et du baccalauréat
conduisent les enseignants a privilégier les pro-
ductions écrites. L’existence d’examens nationaux
pousse a la production de connaissances évalua-
bles. De plus, ’écrit reste le moyen le plus prati-
gue pour gérer une évaluation collective dans le
cadre de la classe, outre le fait que la prise en
compte des productions orales ne peut se faire
que par enregistrement et décryptage, ce qui sup-
pose la mise en place d'un dispositif lourd et
guére réalisable en dehors du cadre de la re-
cherche.

Les finalités institutionnelles que représentent
les examens sont déterminantes pour tout exer-
cice proposé dans le second cycie des lycées et
tres présentes en 4° et en 3° de collége.

Savoir consensuel et poids du particulier

La capacité a dire du factuel est plus facile a
évaluer que la capacité a conceptualiser. Toutes
les études sur les capacités évaluées aux exa-
mens du second degré montrent la prédominence
du factuel et, pour le baccalauréat, Vintérét pour
I'expression écrite. Tout exercice devant étre noté,
la corporation a fixé des normes quant a |a forme
et au contenu: le commentaire de documents
passe par une introduction relative & la nature dy
document, son auteur, sa date. L'éléve est

entrainé a ces repérages. La dissertation ge
déroule en deux ou trois parties avec une intro-
duction et une conclusion, organisation gyr
laquelle se calquent les paragraphes rédigeés lors
des épreuves du brevet. De plus, pour que lgs
professeurs préparent au mieux les éléves, pour
que les examinateurs appliguent une méme grille
de correction, il faut gue I"évaluation porte sur des
connaissances partagées, indiscutées. D’ol une
incitation & produire un savoir scolaire norme,
reposant sur un consensus. Le contenu, pour étre
valable, doit étre partagé par l'ensemble de la
corporation. Il ne peut donc faire place au débat,
ce qui a pour effet de conduire a un énonceé trés
factuel. Les faits, rien que les faits sont pris
comme un gage de conformité au savoir. La disci-
pline scolaire se situe sur le versant de véracité
des faits datés, figés. Elle privilégie les cantenus
factuels, le récit linéaire. En histoire, elle s’appuie
sur la chronologie, le déroulement linéaire, la liai-
son de 'avant & 'aprés. Décrire, par exemple, le
Front populaire, ce sera raconter ce qu'il y a eu
avant comme rendant compte de son avénement,
puis voir ce qui le suit comme son échec. Massi-
vement le plan chronologique 'emporte dans Ia
production scolaire. Les éléves en intégrant ces
données jouent leur « métier d’éléve » (2).

Le métier d’éléve : un dur métier

Pour remplir son réle, 'éléve tend a se canfor-
mer avec le cours ou avec le manuel. Il s'appro-
prie un contenu déja pensé et le restitue plus ou
moins fidélement, comme le montrent des obser-
vations conduites au collége et au lycée. Plus
c’'est en conformité avec e cours, mieux ¢'est,
pourvu que la syntaxe ne fasse pas défaut, §'il
s'éloigne trop du modéle proposé en donnant un
résumeé ou en opérant une synthése, il est péna-
lisé. Ces synthéses ont forcément quelgue chose
de maladroit puisqu’il s'agit a la fois d'assumer la
mise en récit et de franchir les obstacles syntaxi-
ques. Paradoxalement, les efforts de construction
notionnelle, les syntheses, sont peu reconnues sur
le plan scolaire alors qu’elles sont pourtant plus
Ou moins revendiquées par les professeurs,
comme nous allons le wvoir sur un exemple
emprunté a la recherche portant sur I'articulation
du passage de la 3¢ & la seconde, recherche
deésignée par le sigle A32.

l{Jet_te recherche met en évidence que les acti-
vites intellectuelles le plus souvent sollicitées par
les questions posées sont des activités d'identifi-
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cation ou de reproduction. Avec ou sans appui
documentaire, I'éleve doit repérer (identifier) ou
retrouver dans sa mémoire (reproduction) des
informations lui permettant de répondre a la ques-
tion posée : il identifie des lieux en les nommant,
des hommes, des dates, des simultanéités, en
conformité avec ce qui est enseigné. L'éléve est
rarement sollicité & réinvestir dans une production
distincte du modeéle identifié: son activité est
« gxtractive » et non « créative » {(Barthes, La rhé-
torique). Ce qui revient a répondre simplement,
par exemple, en géographie : Ou est quoi ? Com-
bien 7 Et Pourquoi ? En établissant le plus sou-
vent des relations binaires. En histoire, les acti-
vités sont de méme nature. || s’agit d'identifier :
Qui fait Quoi ? Quand ? et Pourquoi 7 dans une
succession causale chronologique.

Ni trop, ni pas assez. Réciter plus ou moins
fidélement un cours, mais en triant Pinformation
nécessaire est une attitude valorisée par la note,
inversement restituer sans exprimer une prise de
recul est pénalisé. Prenons comme exemple, un
contrdle de géographie réalisé en classe de
seconde, intitulé « commentaire de documents ».
L'éléve dispose de deux cartes: un planisphére
partiel de la population ou un point représente
500 000 habitants, et un autre planisphére repré-
sentant le méme espace sur lequel figure la plu-
viosité annuelle exprimée en mm. La premiére
question invite la classe a identifier les espaces
représentés (en I'occurrence a s'apercevoir que le
continent américain n'est pas représenié). Tous
les éléves y parviennent. Les deux autres ques-
tions incitent I'éléve & effectuer des mises en
relation, de type binaire de la population/pluvio-
sité. Beaucoup y parviennent et restituent les élé-
ments puisés dans le cours. Par contre, qu'une
partie des informations de la carte soit ignorée,
qu'il n'y ait pas de prise en compte de latitudes
visibles sur les deux cartes, pas de hiérarchie, pas
de perception d'échelle, pas d’utilisation de
légendes pour évaluer Pimportance de la popula-
tion importent peu. La différence entre des copies
« moyennes » et des « bonnes copies » tient au fait
que ces derniéres ne se contentent pas de repro-
duire plus ou moins fidélement le cours, mais font
preuve, en plus, d'un autre savoir-faire mettant en
évidence la capacité a prendre du recul. Ici, les
exemples sont variés : tantdt des régions, tantot
des ensembles géopolitiques, tantét des Etats,
tantdt des zones climatiques et associés avec les
facteurs explicatifs choisis dans différentes
régions, facteurs humains, naturels, économiques,

historiques. Comparons les trames conceptuelles
des éléves avec celle du professeur en relevant,
pour ce faire, dans I'ordre d’apparition, les mots
exprimant des concepts et des faits.

Trame conceptuelle du professeur

ZONES ATTRACTIVES

bordure des cdtes climat

travail histoire tropical tempéré

esclavage colonisation mousson

Trame conceptuelie d’'un éleve ayant obtenu
15/20

ZONES ATTRACTIVES )

éloignement de la mer
histoire climat

esclavage colonisation mousson tempére
Inde Europe
Japon

Cet exemple illustre la convergence manifeste
entre la trame conceptuelle du cours et celle
d’une bonne copie. lci, I'éléve accomplit bien sa
fonction, il répond aux attentes de I'enseignant et
joue donc parfaitement son rble d'éléve. Inverse-
ment une copie trés synthétique ou trop éloignée
du modeéle magistral est peu qualifiece. Par exem-
ple, celle qui résume en une seule phrase «les
hommes sont attirés par des régions de basse
altitude et par la proximité de la mer » n'obtient
que 6/20 alors qu’elle exprime bien 13, d'une part,
une grande partie des facteurs de repartition
enseignés dans le cours, et d'autre part une apti-
tude a la généralisation.

La discipline scolaire a sa propre logique . elle
se construit sur un large congensus quant au
contenu ; une vulgate disciplinaire est trés pré-
sente dans tous les cours, vulgate de mises en
relations (le riz explique le peuplement de la
Chine), de localisations {la mégalopolis est nord-
américaine, la fordt équatoriale est amazonienne
et africaine...). Le raisonnement proposé se rap-
proche de I'induction puisqu’it prend comme point
de départ I'observation de cas particuliers, cepen-
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dant il ne peut lui &tre assimilé car il ne débouche
que sur une généralisation implicite.

LES « MANIPULATIONS » EFFECTUEES PAR CELUI
QUi PRODUIT

Que font les éleves lorsqu'ils produisent de

I'histoire-géographie ? Quels gestes doivent-ils

accomplir, mettent-ils en

ceuvre ?

quelles stratégies

Le passage a Pécrit

Si, par définition, une production orale est pro-
duction au méme titre que la production écrite, il
n‘en reste pas moins vrai gu’elles ne sont pas
deux formes de la méme communication. L'obser-
vation menée dans le cadre de la recherche
« nation » le montre clairement.

Un certain nombre de documents sont donngs a
I’étude, concernant I'idée de nation, telle qu'elle a
pu &tre mise en jeu dans des faits historiques
avérés. Ces documents font jouer I'idée dans des
sens différents, voire opposés. L’intervention des
éléves est double. D’une part, il s’agit de débattre
entre eux du sens possible des énoncés et de
dechiffrer « I'énigme » (3), d’autre part, de faire
part de leurs reflexions par écrit. Le trait saillant
de cette situation {(probléme) est la disparité entre
les éléments du débat et la production écrite.
L'écrit ne garde pas trace de la multiplicité des
stratégies envisagées, il n'est pas non plus la
restitution du travail de pensée qui le précéde,
mais un geste nouveau.

Le rble des représentations

Quelles sont les forces qui interviennent et qui
font de la production autre chose que la commu-
nication du débat de pensée ? C'est en opposant
activiteé de production et activité de manipulation,
de tatonnement qu'il nous parait possible
d’esquisser une approche de la production sco-
laire, en particulier en histoire. Notre hypothése
est la suivante : lorsque I'éléve cherche, tatonne
ou lit d’une part, et lorsqu’il écrit, d’autre part,
pour un fecteur expert, il est dans deux espaces
différents relativement étanches l'un & ['autre.
’exemple cité précédemment donne a penser
que, lire en vue d’'un débat et lire en vue d'une
production écrite, ne sont pas du tout des gestes

identiques. Dans cet exemple, il faut aussi souli-
gner le rdle joué par les représentations : investis-
sement des perceptions et des conceptions que le
sujet convoque immédiatement pour qu'advienne
un sens. Leur fonction est de permettre & chacun
d’ordenner les situations qu’il rencontre. Le cou-
rant d’analyse des représentations sociales (Mos-
covici, Jodelet) a largement insisté sur le rdle joué
par I'affectif, I'opinion, le vécu. De leur cote, la
sémantique cognitive (4) et tous les modeles de
traitement de texte s’accordent & reconnaitre que,
pour traiter un texte, les énoncés ne sont pas plus
importants que les représentations et opeérations
cognitives mises en jeu. Les représentations pos-
sedent un fort pouvoir explicatif car efles donnent
du sens aux associations. Dans l'exemple cité
précédemment, ce sont bien les représentations
qui animent les stratégies mises en jeu et qui

‘donnent, a [l'activité de tatonnement, une si

grande diversité.

Cette activité a lieu dans un débat de groupe ol
chacun est pris dans la confrontation de ce qu’il
juge le plus vraisemblable avec ce que les autres
jugent comme tel. On voit bien gu'i! s’ébauche 1a
un niveau de rationnalité indissociable de son lieu
social ; celui qui écrit pour un lecteur expert n'est
pas du tout dans la méme situation d’élaboration
de sens (5).

La spécificité de Phistoire

Le premier impératif est de rendre présent quel-
que chose qui n’est plus et qui ne peut se resti-
tuer qu’a travers la narration : levier efficace pour
faire parler les événements. Ce faisant, I'élaéve
reproduit, en résonance, le modéle scolaire mais
ce modéle occulte les raisons pouvant conduire
aux dissonances. Que tout pousse I'éléve a repro-
duire le récit des faits, n'exclut pas qu'il puisse
intervenir comme un actif metteur en scéne du
discours qui lui est proposé. En histoire, massive-
ment on utilise la lecture comme outil privilégié,
mais un mauvais lecteur en histoire n'est pas for-
cément un mauvais lecteur ajlleurs. Si lire, comme
le montrent les psycho-cognitivistes, consiste a
hiérarchiser, prendre et négliger, comment I'éléve
hiéra[’chise-t-il en présence d’un corpus documen-
taire 7

L'intérét des éléves est trés inégal selon les
questions traitées au programme. Cet intérét se
répartit schématiquement selon deux axes I'un
qui se nourrit de la puissance du secret (Grecs et
Romains ne fascinent pas autant que les Egyp-
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tiens}, tel que le soutient la Jecture de la fiction
littéraire, 'autre est celui de la communication de
la mémoire nationale. A ces grands axes, oh peut
ajouter d’autres indices tels que I'attrait pour le
drame progressiste, le privilege des événements
par rapport aux structures, la résistance aux
exposés synchroniques, la réticence a la multipli-
cité des causes.

La lecture de textes historiques n’est pas seule-
ment conditionnée par les représentations indivi-
duelles propres & chacun, elle est aussi profondé-
ment liée & la culture de Phistoire et de la langue
dans la culture scolaire. Parmi les disciplines sco-
laires, I'histoire se distingue au moins a deux
titres. Elle ne se produit, d’'une part, dans aucun
exercice spécifique (6) : résumé ou dissertation ne
lui sont pas propres ; d’autre part, elle ne hiérar-
chise pas ses objets d'étude en fonction de I'age
des éléves. L'Egypte par exemple, étudiée au pro-
gramme de 6° n’est pas plus simple que la Révo-
lution, étudiée en classe de seconde. L’histoire
scolaire installe les sujets imposés par les pro-
grammes dans une perspective de progrés.
Certes, cette vision progressiste n’est pas née de
I"'école : elle est attachée & la notion des temps
modernes et ne fait I'objet d’aucun enseignement
particulier. Cette précompréhension du temps joue
un rdie essentiel dans la représentation des objets
historiques. Ce fait a de fortes implications rhéto-
riques. Dire en histoire, ¢’est dire ce qui a été. La
parcle enonciatrice du discours historique scolaire
et ie temps irréversible du progrés sont solidaires.
il y a la un véritable conflit pour l'éléve entre
I'idée de manipulation critique et I'idée du savoir
historigue ; dire le fait, c’est exclure que l'on
puisse dire autre chose que le fait.

La narration : accés a Phistoire et obstacle

L'outil privilégié de Vhistoire reste de loin la
lecture ; la narration est le [evier dont on se sert
pour faire parler les événements historiques. L’ef-
ficacité de ce levier est de comprendre le passé.
Mais si la narration est un outil efficace pour
assimiler, elle peut aussi conduire a des non-sens.

Dans l'exercice scolaire, I'éléve se trouve dans
la situation de lire pour écrire ; le chapitre a
apprendre, les documents a résumer sont lus
dans 'optique d'une narration de leur contenu. Le
travail de restitution dépend toujours d’une com-
préhension ou le contenu est approprié par celui
qui le mettra en texte. Cette mise en texte est
confrontée & une double tiche : d'une part, mettre

dans son propre texte le texte d’'un autre, et d’au-
tre part, I'obiet qui y est décrit (7). Cette double
difficulté se présente sous un jour spécifique en
histoire. En effet, en tant que discours qui dit ce
qui est réeellement arrivé, celui-¢ci ne peut étre
transformé. Le poids de cette contrainte ne peut
étre mésestimé dans un exercice ol l'appropria-
tion doit constamment se mesurer a la restitution.

Comme P. Ricceur (8) I'a montré, dire le temps
passé, c’est faire du récit ; la narration est la mise
dans le présent du passé. « La place en creux de
I'imaginaire est marquée par le caractére méme
de Vavoir-ét¢ comme non-observable » écrit-il
pour introduire a la nécessité de I'acte de figura-
tion pour « se figurer » ce passé qui n'est jamais
une perception.

Il faut donc un travail d’analogie, de métaphore
ol est représenté de « telle » ou « telle » maniére
le passé pour que, ce qui est lu ou entendu, soit
compris dans 'espace du passé: ce que Ricceur
appelle le travail tropologique du récit. « Voir
comme » s'impose & lPéléve qui doit redire la
legon qui fait foi du passé.

La vision du temps

La vision du temps comme temps du progrés
apparalt vraiment comme |'organe de I'appropria-
tion des événements : la lecture des acteurs et
des figures du temps nous le montrent,

Figures des acteurs

Animant ici les événements comme des mon-
treurs de marionnettes, deux figures se tiennent
derriére les acteurs de Phistoire : {a résistance et
le mouvement. Référons nous a deux expérimen-
tations conduites (dans le cadre de la recherche
sur 1a lecture en histoire & I'INRP) et portant, I'une
sur la loi de 1841 réglementant le travail des
enfants, |'autre sur le 6 février 1934. Dans les
deux cas, il s’agissait de dégager les traits de
I'événement & partir d'une mosaigue de textes,

Pour la loi de 1841, la souffrance des enfants,
personnage agissant — dont la pression sur la
décision était avant tout Vinjustice qui Jui était
faite — représente le « mouvement ». A cette force
s’opposent, sur le méme pied, les hommes politi-
ques, les patrons et les parents, figures équiva-
lentes de la «résistance ». Cette présentation
plausible s'anastomose volontiers avec certaines
informations des textes. Le sens du vecteur dans
la fecture est clair : sont mis au premier plan (es

Regard didactique sur les productions scolaires en histoire-géographie 51



élements qui servent & batir ce drame alors qu’est
néglige ce qui n’est pas congruent avec ce scéna-
rio. Celui qui veut le nouveau, c'est-a-dire les
partisans de la loi, I'emporte contre celui qui veut
maintenir. L’intelligibilité de la scéne, des person-
nages, et la nécessité des évenements se trouvent
dans cette supériorité.

En l'occurrence, ce mouvement recouvre le
mouvement historique, mais ce n’est pas toujours
le cas comme en témoigne le travail sur le
6 février. Le méme drame est installé, mais &
l'aune de 'évaluation, I'issue est moins heureuse.
Le mouvement est ici apercu derriére les manifes-
tants qui veulent « renverser le gouvernement » —
lequel occupe la place de la résistance. Le lecteur
de I'événement s’identifie au personnage qui veut
sortir d’un temps qui ne Iui convient plus. Si on
regarde du cdté de la connaissance scolaire, la
lisibilité de I'événement découle de cette identifi-
cation. Il ne faudrait pas se précipiter ici sur la
séduction de la figure du rebelle — ce qui vaut
pour cet exemple, ne Vest pas pour le précédent.
Aussi faut-il considérer la figure du temps qui
sous-tend ces mises en scéne.

Figures du temps

Les personnages de la résistance et du mouve-
ment doivent leur définition non pas tant a leurs
actions qu'a la force chroneclogique gu'ils sant. Ce
ne sont pas tellement les causes historiguement
situables de I'émeute ou de la dureté du sort qui
font le héros du mouvement, mais plutdt I"évi-
dence de la nécessité de sortir d’un temps pour
entrer dans un autre. Cette évidence se manifeste
comme émeute et comme injustice.

Nous sommes bien 1& dans une figure du temps
du progrés qui peut &tre la répliqgue du temps de
I’histoire, mais qui en est surtout une appropria-
tion. Ce temps du progrés a une double figure,
tout & fait conforme & la figure du temps histori-
que, telle que nous I'avons heritée des Lumiéres.

Cette double figure encadre 'événement histari-
que qui est pensé comme rupture, nouveauté qui
divise le temps en deux: un temps archaique
duquel on s'arrache, et un temps moderne avec
lequel on est en continuité.

C’est précisément cette scansion du temps qui
est explicative de I'événement dans les produc-
tions scolaires. Il y a une grande logique pour le
lecteur scolaire de ramener le logique au chrono-
logique : le passage de 'avant & I'aprés est pro-
prement I'explication. En tant que rupture, I'évé-

nement tirouve sa justification en lui-méme.
L’investigation historique du lecteur scolaire est
tout entiére accaparée par la rupture qui est I'evé-
nement et non pas par l'inventaire des forces en
présence. Ainsi, c¢’'est la nécessité de s’arracher
au temps d'avant temps de mécontentement,
temps de souffrance, temps obscur qui rend clair
le passage a la loi, de 1841, |laguelle se situe dans
un temps homogéne avec celui d’aujourd’hui. i
s'agit bien du geste d’une conscience historique :
ce n'est pas la sensibilité morale au juste et a
'injuste qui s'exprime ainsi. Preuve en est
I'absence de questions sur la réalité du travail des
enfants ou sur les idées des manifestants du
6 février. Le temps ou les enfants souffraient n'est
pas le méme que le ndtre. En revanche, le temps
ol on essaie de les protéger est un temps avec
lequel on se sent de plein pied. C'est un temps
qui incarne le progrés par la loi; c’est elle qui lui
donne chair et vie. La succession historique suffit
comme cause parce gu’elle est la ligne de sépara-
tion de deux qualités du temps. On voit aussi
combien ce rapport de séparation et de fusion
avec le temps inhibe I'interrogation des éléves sur
les causes. Car, pour que la causalité soit posée,
il faudrait d’abord ouvrir & I'énigme du change-
ment. Or, c'est ¢lle qui est forclose ainsi.

Ceci mesure V'ampleur de |a tache qui se propo-
serait d'aller dans son sens : il s'agit proprement
d'opposer une conscience historique a une autre,
et non pas de faire entrer dans I’histoire quelgu’un
qui n'y serait pas encore, ou pas suffisamment.

Faire de 'histoire dans les producions scalaires,
c’est dire le temps, avant toute autre chose.

DYNAMIQUE DE CET ESPACE

Cette représentation progressiste du temps ou-
vre vers diverses possibilités ; ce n'est pas une
attitude unique, mais ptutdt un espace dans lequel
peuvent se développer des styles de narration
bien différents. Des travaux que la notation sco-
laire jugera aux antipodes F'un de I'autre, peuvent
trés bien y appartenir également.

Rapide apercu de cela : la meilleure et la moins
bonne lecture des documents sur la loi de 1841,
au sens étroitement scolaire de I'évaluation,
obéissent & la méme représentation, mais chacune
sur un versant différent. La lecture la plus « satis-
faisante » met en liaison cette loi et le développe-
ment de la protection du travailleur allant jusqu’au
début de notre siecle ; le texte produit montre a
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evidence la présence d'un temps homogéne &
ces luttes: C’est le méme mouvement qui dure
encore — en ce sens I'événement n'est pas clos.

Soulignons le caractére opératoire de cette dyna- .

mique dans la lecture : c’est elle qui sélectionne
les informations, mais ce ne sont pas les informa-
tions qui ménent a elle. Elle cherche exactement
ce qui peut la faire apparaitre, néglige le reste,
mais n'est en aucun cas une déduction.

La production la moins « bonne » reste appa-
remment étrangére a tout ce qui est historique
dans les documents pour se concentrer sur le
malheur des enfants. Par exemple, la ou il est
question de conditions de travail des enfants,
obliges de rester de longues heures debout, la
lecture traduit ainsi: «les enfants sont dans la
boue ». L’investissement de la lecture va tout
entier vers la figure mythique de l'enfant, englué
dans ce temps archaique dont il y a nécessité
qu’il soit libéré et dont témoigne son malheur. La
lecture est ici tournée vers le versant d’avant la
rupture : 1a description n’est pas simple complai-
sance imaginaire, mais bien explication et formu-
lation de la cause. Cette producticn est le fait
d'un  éléve particulierement studieux, quasi &
'excés : il sait donc beaucoup de choses sur
I'événement en question, alors que paradoxale-
ment, son texte est trés pauvre en éléments pro-
prement historiques.

Visiblement, I'espace ol on sait de ['histoire
n'est pas immeédiatement celui ol on lit de I’his-
toire. Ce n’est pas la dynamique de |'archive en
mémaoire qui dessine les lignes de lecture.

Cette multiplicité des gestes possibles et des
exploitations de ces deux versants du temps pro-
gressiste s’exprime également dans linvestisse-
ment par I'intérét de curiosité de certaing lieux du
programme scolaire. Les périodes apparemment
immobiles, ou bien les domaines ou le temps
n’est pas perceptible (art par exemple, modes de
production), sont d'une saisie malaisée : l'irréver-
sible s’y lit mal, et I'objet décrit reste ferme sur
lui, étranger & 'appropriation. Le temps archaique
sur le fond duguel le progrés s'arrache et sur
lequel Iinterrogation n’a pas lieu de s’arréter, peut
par renversement, devenir I'objet d'une fascina-
tion, celle méme qui s’attache a ce dont on est
complétement séparé: la fascination gu'exerce
I'Egypte se nourrit de la séparation extréme ou
elle se trouve par rapport & un temps avec lequel
on peut se sentir en continuité ; ni Rome, ni la
Gréce ne sont aussi loin, du fait d’ailleurs de la
fradition essentieliement scolaire.

CONCLUSION

Cette voie d’approche qui consiste a étudier les
gestes de celui qui produit permet d'apprécier les
dimensions de la conscience historique dans
laquelle il se formule le passé. L'gléve gui fait une
rédaction au passé n'est pas dans le passé de
I'histoire. Entrer dans le passé de I'histoire, c’est
manipuler les événements du temps progressiste.
Ge qui est lu, c’'est la temporalité du passage de
avant a 'aprés. Le lecteur fonctionne a partir
d'une représentation historique du temps qui est
un temps démocratique et matériel. S'approprier
le temps, c’est faire jouer cette représentation.

Le récit du passé historique est sous la com-
mande d'une représentation du temps comme
temps de rupture, et la narration de cette rupture
est « cause ». Cette représentation du lecteur sco-
laire, réalité historique de notre culture, trouve un
écho systématique dans la discipline historique
scolaire ol les objets sont exposés et donnés
selon la logique du progrés vers aujourd’hui, véri-
table logique du passage. Ceci nous améne a
cette vue paradoxale sur le reproche de positi-
visme adressé 4 I'école. Ce qui « s’ »enseigne —
est compris par le biais de la narration avec sa
causalité du passage. Demander de redire I'his-
toire, de produire son récit, ¢’est inévitablement
rencontrer la difficulté inhérente a la narration.
Ceci rejoint le geste de M. Foucault, soucieux de
« positivité » selon sa propre expression, lorsqu’il
veut interdire qu’on puisse « se figurer comme »,
se rendre familiére I'histoire de Pierre Riviére, et
aussi jorsqu’il s’interdit & lui-méme tout récit pour
construire purement la juxtaposition des piéces du
dossier de I’histoire. Ainsi se pose la question du
non-narratif dont I'histoire a besoin pour que la
narration ne soit pas subrepticement cause et
transparence dans ce qu'elle a l'air d'enoncer
simplement.

Praduire de l'histoire, c¢’est avant tout dire le
temps. On ne peut &tre attentif & ce geste que si
on aborde les productions scolaires sans se lais-
ser absorber par les impératifs institutionnels de
I’évaluation.

Colette Crémieux,
Lycée de Maisons-Alfort, 94 ; INRP

Pierre Jakob,
fUFM g’Amiens ; INRP

Marie-José Mousseau
INRP
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Les effets d’un enseighement

culturel en histoire

Marie-Christine Baqués

Comment évaluer 4 long terme les effets d'un enseignement culturel en histoire 7 Comment analyser le
changement chez les éldves dans ce domaine ? L'entretien différé, en donnant une entrée dans le
processus lui-méme, permet de saisir la complexité et la dynamique des relations et des interactions au
sein du réseau de représentations mis en cause. Il met en évidence les liens entre pratiques, élargisse-
ment des compétences et représentations. Il rend possible de mieux approcher Jes facteurs du change-
ment, les obstacles qu’if rencontre. Il montre qu’une initiation culturelle est possible en histoire, qu’elle
entraine une évolution positive de la représentation de cette discipline et I'acquisition d’un savoir

historique.

Comment appréhender les effets d'un ensei-
gnement culturel en histaire 7 Dans (e do-
maine des acqguisitions scolaires, le processus du
changement se laisse difficilement percevoir, a
fortiori lorsqu’it concerne ces évolutions de longue
durée que sont les évolutions culturelles. Les ins-
truments d’évaluation qui fonctionnent sur (e
temps scolaire, questionnaires, entretiens, livrent
parfois des amorces de changement dont on ne
peut estimer ni Iirréversibilité ni les consé-
guences. lls permettent de mesurer certaines évo-
lutions a tel ou tel niveau mais ne laissent guére
entrevoir les interactions dynamiques qui détermi-
nent et accompagnent ces mutations.

La pratique d’entretiens différés permet, en re-
vanche, de rendre compte de la complexité d'un
processus se deroulant sur un temps long et de la
diversité des élements gu’il met en jeu. Je m’ap-

puierai sur la recherche que j'ai menée en 1987-
1988, a partir d'une expérience d’initiation a la
culture plastique et visuelle du premier XX® sié-
cle (1) dans le cadre du programme d’histoire de
premiere, pour mettre en lumiére la richesse de
ses apports.

LA RECHERCHE : OBJET, DISPOSITIF

La recherche entreprise en 1987-1988 était
congue dans l'intention de saisir la complexité du
processus d'appropriation par les éléves de
I’'enseignement culturel proposé et de ses prolon-
gements.

« Parce que les connaissances ne sont pas
des choses que I'on accumule mais des sys-
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témes de signification par lesquels le sujet se
saisit du monde... Parce que la mémoire n'est
pas un recueil d'archives mais Iintégration
d’informations dans un futur possible ot I'on

se projette... Parce que les connaissances ne

se construisent pas sur ignorance mais par
la réélaboration de représentations antérieures
sous la pression d'un conflit cognitif... »
Philippe Meirieu {2).

Cette recherche a confirmé pour moi la justesse
d'une remarque qui rend sensible le changement
comme processus complexe et le jeu dialectique
qui s'y opére entre pratique, élaboration des
connaissances et implication personnelle. Je l'ai
cong¢ue comme une recherche de type évaluatif,
effectuée sur le terrain par I'enseignant-chercheur.
Elie a concerné I'ensemble du processus d’ensei-
gnement : réflexion sur les objectifs et les choix
intellectuels et pédagogiques, construction de
séquences et mise en ceuvre, élaboration d’une
procédure d’'évaluation, retour critique, enfin, sur
la démarche et la mise en ceuvre.

Elle reposait sur une double attente :

— l'apport pour I’étude de I'histoire d’un pas-
sage par la culture artistique a travers la confron-
tation avec la matérialité d’objets artistiques ;

— l'apport pour la didactique de I'histoire d’une
réflexion sur cet apprentissage et sur la construc-
tion du processus d’évaluation d’un fragment de
pratique.

Deux divisions de premiére d'un lycée technique
parisien ont participé a la mise en ¢euvre.

Le dispositif d'initiation consistait & mettre les
éléves, pendant une année scolaire, en présence
d’objets d'enseignement construits afin de mettre
en relation la cuiture plastique et visuelle et le
programme d’histoire de premiére. J'entends par
objet d’enseignement un ensemble délimité formé
de documents et d’'une grille de questionnement
élaborée en fonction d'une problématique et
d’obstacles déterminés. L'objet d’enseignement (3)
est le produit d’une démarche de construction
entreprise par I'enseignant et donc de son activité
créatrice. L'interrogation est posée de fagon a
amener la découverte et I'assimilation de la
notion-clé ou du couple de notions-clés choisis de
fagon & structurer un réseau de notions adja-
centes, de contenus factuels et de savoir-faire
généraux et disciplinaires. Ce dispositif rappelle
I'un des trois types de situations-problémes défi-
nies par Philippe Meirieu (4). Les objets d’ensei-

gnement proposés aux eléves ont été construits
autour d’ceuvres d'art ou d'images fixes et ani-
mées, étudiées dans leur spécificité. L'ensemble
de I'apprentissage a été structuré par un réseau
de notions-noyaux introductives & notre moder-
nité : la notion méme de modernité, mais aussi
celles, adjacentes, d’avant-garde et de crise des
valeurs ainsi que Fopposition culture cultivée/
culture de masse et le couple publicité/propa-
gande. Il s’est effectué dans le cadre d’un PAE se
déroulant sur I'ensemble de I'année et dont les
éléments ont été constamment reliés & I'ensemble
de la progression du cours d’histoire, cours diato-
gué construit selon une démarche lingaire tradi-
tionnetlle.

L'évaluation a pris ia forme de deux question-
naires, proposés aux éléves, I'un avant I'appren-
tissage, I'autre 2 la fin de ce dernier. ’evaluation
terminale a été approfondie grace a des entretiens
menés, selon les cas, deux ou trois ans aprés
I'expérimentation. La quéte d'un type d’'évaluation
adapté & une formation impliquant le domaine
artistique conduit, en effet, & penser que les ins-
truments d'évaluation les plus riches sont ici ceux
qui mettent en évidence les liaisons, les interac-
tions, tes demarches et leurs évolutions.

Principaux résultats des évaluations effectuées
sur I'année scolaire

Au cceur de I'évaluation initiale, I'analyse d’une
affiche d'Oscar Kokoschska : Le meurtrier, espoir
des femmes, affiche complexe, faisant puissam-
ment appel aux affects et choisie en raison méme
de ces specificités. L'analyse des textes produits
par les éléves sur cette affiche entraine au coeur
de démarches mentales multiptes. Elle manifeste
un rejet fortement exprimé de certaines des carac-
téristiques les plus expressives du beau moderne :
un sens non évident au premier abord, la défor-
mation, les contrastes violents de couleurs et de
formes, tout ce qui ne correspond pas a un ideéal
du beau congu comme harmonie. En fin d’année,
une nouvelle évaluation montre des acquis fac-
tuels substantiels mais la représentation du beau
n'a évolué que trés légérement. Sur une dizaine
de tableaux présentés a leur jugement, les éléves
des divisions expérimentales récusent toujours
ceux dont la modernité est la plus extréme,
dadaistes ou abstraits et les raisons invoquées
marquent peu d'évolution : conception intellectua-
liste du beau, rejet de toute discordance, de toute
vision « dérangeante ». Cependant, le rejet de
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toutes les visions modernistes est moins fréquent
que dans les divisions-témoins et les élémenis
d’appréciation esthétique plus variés. L'évaluation
ainsi congue a mis en lumiére, au cosur de la
representation esthétique des éléves, l'idée de
beau, donne la possibilité de discerner leur
conception de I'art et son évolution & court terme.

Cependant, alle n’a pas permis de relier I'évolu-
tion éventuelle de cette vision du beau avec celle
des pratiques et a laissé de ¢cOté 'influence possi-
ble des changements constatés sur la représenta-
tion du cours d’histeire, sur celle de 'histoire elle-
méme. Elle a donc été prolongée par une série
d’entretiens menés deux ans aprés 'expérimenta-
tion avec des anciens éléves des divisions expéri-
mentales (5).

LES ENTRETIENS DIFFERES
ET CE QU’ILS DISENT

Descriptif

L’'enquéte a posteriorf regroupe une dizaine
d’entretiens. 1l s'agit d’un corpus trés restreint
mais qui permet d'exercer une double décontex-
tualisation temporeile et spatiale (car réalisés hors
du lycée et avec des sujets qui, & deux excep-
tions prés, 'avaient quitté). Le choix des jeunes
interrogés est en partie aléatoire. Ont été retenus
comme critéres de choix la division, le sexe, la
variété des situations scolaires empiriquement
cernées grace au parcours et le caractére repré-
sentatif dans le réseau de relations de la division
d’origine. En 1™ G2, Soumia représente le groupe
d’amitié des filles en situation de difficultés sco-
faires et personnelles, Aissa faisant le pendant
pour les gargons. Sonia est, en 1° G, scolairement
bien adaptée, Patricia et Frédéric sont représenta-
tifs du groupe, valorisé dans les divisions de G
mais au parcours scolaire parfais difficile, des
éléves « dynamiques ». En 1 B, Carole et Yves-
Olivier semblent en voie de déscolarisation, mais
a partir de situations opposées en regard des
acquis scolaires et culturels, Samir et Martine bien
adaptés scolairement sont éloignes de toute
culture artistique, Cécile et Anne-Pascale, éléves
bien intégrées au systéme scolaire sont issues de
milieux culturellement favorisés.

Les questions posées, semi-directives, s’articu-
lent autour des thémes suivants : l'importance
reconnue a l'expérience par le sujet, le souvenir

des activités et des domaines parcourus, I'éven-
tuelle évolution des pratiques, les conségquences
possibles de I'expérimentation sur I'appréciation
que les anciens éléeves ont de I'histoire.

L'analyse des entretiens est inspirée par la.pro-
cédure proposée dans le chapitre IV de Vouvrage
de Laurence Bardin L'analyse de contenu (6):
recherche de la thématique et de la logique sous-
jacente a4 chaque discours en la suivant en quel-
que sorte de lintérieur, puis regroupement des
thémes et étude transversale pour retrouver des
constantes a partir d'une grille de questionne-
ment,

Que disent les entretiens différés ?

Quelques questions me guident aujourd’hui pour
analyser ces entretiens différés et juger de la per-
tinence de cette pratique : quelles traces dans la
mémoire des éléves ? Quelles évolutions des pra-
tigues et des représentations ? Y-a-t-il un lien
entre les évolutions constatées ? Quels ont été les
principaux cobstacles au changement ?

Quelles traces dans la mémoire des anciens
éléves 7

La mémoire des sujets retient massivement les
activités nouvelles ou a caractére ludiques : visites
de musées, vidéo-club, utilisation du vidéo-dis-
gue. Les points d'ancrage les plus solides concer-
nent les domaines dans lesquels I'initiation a été
massive et répétée . peinture, cinéma, affiche de
propagande.

Les entretiens dans lesquels figurent des points
forts purement esthétigques, vision esthétique ou
caractére formels, sont minoritaires.

Le surréalisme, theme étudié parallélement en
littérature en 1® G et approfondi en Terminale
pour ceux de 1™ B, constitue, cependant, pour
une partie des sujets un des points d’ancrage de
I'initiation. Ceci vient & I’appui de 'importance du
réle que 'on peut attribuer au renforcement et a
la continuité des activités.

La couleur est le caractére formel le plus sou-
vent cité. Son évocation s’accompagne souvent
d’un intérét trés vif pour Vinitiation gui semble lié
a une représentation de dynamisme, de joie, a un
certain aspect ludique. Elle corrobore ce que
disent les éléves eux-mémes de |'importance qu’a
joué pour eux une utilisation du visuel massive et
approfondie.
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Analyser le rbdle des technologies eéducatives
s'avére plus difficile. L'utilisation du vidéo-dis-
que (7) a parfois intéressé comme approche de la
haute technologie mais, trop rapide et limitée,
excluant 'appel a 'affectivité, son apport se limite
a certains sujets. Le rdle des grilles d'analyse
apparait ambigu. Souvent citées, utilisées deux
ans aprés pour approcher un tableau par quel-
ques-uns des jeunes interrogés, elles ont dans
certains cas fourni les quelques repéres néces-
saires 4 une appropriation de I'ceuvre d’art mais
ont parfois renforcé une représentation de la
beauté lige a l'intelligibilité. Pour certains sujets,
les questionnaires plus ouverts ont joué, en
revanche, un rbdle moteur dans Févolution du
regard.

Ainsi Cécile, « Ce qui avait été peut-étre plus
utile, c¢’'était le commentaire des photos sur la
Révolution russe... On avait fait un bon délire
dessus... avec les couleurs... parce qu'on
avait fait le commentaire de la photo sans
que les questions soient orientées. »

Mais Cécile a bénéficié d’une imprégnation a la
culture artistique dans le cadre famitial : I'usage
de questions ouvertes est-il aussi efficace pour
des sujets ne disposant d'aucun repeére ?

Les questionnaires sur les films ont parfois joué
un role déterminant pour fixer I'intérét des éléves.
En constituant les films comme objet d’étude, ils
ont, pour certains des jeunes qui avaient acces,
dans leur milieu familial, & des « films-monu-
ments », contribué a éliminer le caractére d’obliga-
tion sociale. lls ont incité d’autres éleves a des
travaux de recherche qui ont fait naitre chez eux
le plaisir. Les enquétes, elles-mémes, ont parfois
joué un rdle important dans ['aghésion au projet
par les domaines nouveaux révélés et parce
qu’elies ont eu un effet de valorisation. Demander
leur avis aux éléves dans le cadre scolaire dans le
domaine discriminant/valorisant de la culture a
contribué, pour les éléves de 1% G, a améliorer
une image de soi caractérisée par le sentiment
d'un deficit lié¢ a 'image technicienne de leur
orientation. Les enquétes ont eu la méme fonction
de valorisation pour des éléves de 1™ B en grande
difficulté scolaire comme Carole.

De nouvelles pratiques ?

Certains des anciens éléves interrogés, ont ac-
cédé, depuis {'initiation, & des pratiques cultu-
relles qu'ils ignoraient ou refusaient trois ans

auparavant et qui leur sont devenues accessibles
et desirables. L'ouverture a une amplitude varia-
ble : début d’accés dans certains cas, change-
ment radical pour au moins trois des sujets inter-
rogés. L'enthousiasme pour I'experimentation et le
développement des pratiques de consommation
culturelle coincident d'ailleurs. Les sujets chez qui
elles ont évolué avec e ptus d’ampleur, Carole,
Soumia, Aissa, sont ceux qui n’avaient bénéficié
d’aucun accés a 'art dans leur milieu familial et
se trouvaient en situation de grande difficulté sco-
laire. Les pratigues ont moins changé dans le cas
des éléves qui ne ressortaient que d'une des deux
situations décrites. Chez les sujets qui avaient
bénéficié d’une réelle imprégnation culturelle dans
leur milieu familial, la pratique s'est développée et
approfondie, a4 |'exception notable d’un gargon
déscolarisé qui avait peu participé aux activites
ptoposées. Elle est, cependant, parfois, lice &
I'orientation d’études mdrie bien avant la classe
de premiére, et au rdle d’un entrainement amical.

L’histoire : un apport a I'apprentissage

On peut avancer, tout en nuangant cette affir-
mation, que l'initiation & ta culture artistique
moderne a constitué, pour beaucoup, un facteur
favorisant I'apprentissage de I’histoire.

Une bonne partie des sujets interrogés remar-
quent que Paccés a la culture artistique du pre-
mier XX® sigécle a donné un contenu « concret » au
cours d’histoire en présentant des objets créés
par les hommes de I'époque, en donnant a voir, et
a appréhender ce qu'ils pensaient.

« Parce que c’est vral que I'on ne se rend pas
compte... » explique Carole, « quand on est
dans une aulre epogque, on arrive pas a se
rendre compte vraimeni. Pour nous, c’est
théorique, on arrive pas a vivre en fait I'épo-
que et & travers la culture, des fois, on se
rend mieux compte de I'époque qui est
passée. »

L'acceés, si limité soit-il, a la création du premier
XX¢ siécle et plus geénérafement a quelgues-unes
de ses formes culturelles, a donc créé un effet de
contexte par I'évocation des mentalités. En quel-
que sorte, elle a conféré a I'étude de cette
période I'épaisseur du vécu, elle lui a « donné de
la chair ». Pour Frédéric,

« C'est comme lorsqu’on peut mettre un vi-
sage sur un nom. »

58 Revue Francaise de Pédagogie, n° 108, janvier-février-mars 1994



Elle a aussi permis aux éléves de se donner des
repéres visuels, images-fortes qui demeurent
comme autant de repéres structurant la mémoire.
Ainsi Cécile remarque :

« Je me rappelle de certaines images,je ne me
rappelle pas du cours, mais je me rappelle de
cerfaines images... Si on fait du visuel, il est
sur qu'il en restera quelque chose. »

Méme des jeunes qui se disent « non-visuels »
comme Anne-Pascale, en remarquent Pimpor-
tance.

En revanche, les sujets, font peu état, parmi les
acquis structurants, des notions mises en évi-
dence, peut-étre parce que cela n’avait pas,
autant que I'apport du visuel et du vécu, I'attrait
de la nouveauté et/ou un caractére ludigque.

Evolution des représentations ?

L'analyse des entretiens montre que les effets
de l'initiation sur les représentations sont varies,
plus ou moins superficiels selon les sujets, d'une
intensité diverse selon qu'il s'agit de I'art en géné-
ral, de {"art moderne ou de ("histoire. Eile montre
aussi gu’il y a interaction entre ces évolutions et
gu'y interviennent massivement, & cdté de la nou-
veauté, du caractére actif et hédoniste des acti-
vités proposées, 'effet de valorisation personnelle
et sociale de Uinitiation culturelle et le contact
intellectuel et affectif avec¢ les créateurs.

Une évolution de la représentation de I'histoire ?

Méme si la complémentarité entre le cours
d’histoire et les activités participant de I'initiation
culturelle n'a &té percue que par une moitié des
sujets interrogés, elle en a souvent modifié la
représentation. Elle lui a restitué 'épaisseur du
vécu que la parole échoue souvent a faire ressen-
tir d’autant plus que la parole de {'enseignant
d’histoire est ordonnée, construite, hiérarchisée et
s’éloigne donc de I'opacité vivante du récit
linéaire. Pour bon nombre d'éléves, en effet, la
parole, muette, n'appelle pas les images mentales
nécessaires a l'évocation du vécu. L'histoire leur
apparait donc comme un échaffaudage théorique
et froid. En revanche, le contact avec des créa-
tions humaines rapproche les éléves des hommes
du passe, en tant que producteurs d’objets valori-
sants et ce dautant plus que l'objet artistique
parle a I'affectivité et a P'imaginaire. Il est donc
susceptible de fournir un pont entre le passe et le

vécu des éléves. L’histoire n'est plus ressentie
comme régression vers un passé poussiéreux
mais comme fabrication des hommes, comme
dynamisme. Ecoutons Soumia :

« Le créateur n'essaie pas de reculer vers le
passé, méme lorsqu’il peint des choses histo-
riques. »

L'histoire, pour elle, connotait un recul. Aprés
I'initiation elle se relie au présent par I'activité
créatrice des hommes. Elle contribue méme, sem-
ble-t-il chez cette jeune-filte maghrébinne, & une
integration fortement souhaitée. Elle efface, en
effet, I'image négative gu’elle se faisait du passé
et donc le clivage avec ses ascendants par la
relation crée enire passé et modernité, dyna-
misme.

« Cela évoque chaque moment de notre vie et
de celle, par exemple de nos grands-parenis
par les choses qu'ils pouvaient faire en ce
temps-la. »

Pour Soumia, le savoir historique, auparavant
coupé de sa propre vie, est devenu pertinent puis-
qu'il lui permet a la fois de se situer par rapport a
ses ascendants et par rappott & la société en lui
offrant un modéle unificateur, celui de I'homme
créateur. L'initiation a joué un rdle similaire pour
d’autres sujets avec des modalités différentes :
dans le domaine des relations affectives pour
Carole, dans celui de la réintégration symbolique
& son miliew social pour Frédéric. Par des détours
variables, les savoirs en jeu sont donc devenus
pertinents pour ces trois jeunes. Comme nous le
verrons plus loin, cette pertinence est lide a la
découverte d’'un modéle humain, celui du créa-
teur (8).

Une modification liée a Pévolution
de la représentation de I'art
et de sa consommation

La modification, majoritaire chez les sujets inter-
rogés, de Ja représentation de I'histoire, semble
plus massivement liée a une évolution de la repré-
sentation de Part en général qu’a celle de la
représentation de I'art moderne.

En deux ans, s'est opéré, pour plus de la moitié
des sujets interrogés, un renversement presque
total de la représentation de la consommation
artistique. lls sont passés d'une conception ou
elle était vécue comme inutile, sélective, ne pou-
vant les concerner pour des raisons sociales et/ou
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scolaires parfois masquées par l'invocation du
groupe d'age (9), a une représentation valorisant
l'art et sa consommation. Cependant, I'évolution
est plus ou moins margquée. Certains en restent &
une vision trés sociologique de la consommation
culturelle. Pour d'autres, le changement est radi-
cal. Dans certains cas, on ne peut parler de modi-
fication d'une représentation de l'art tant ce
domaine était étranger au sujet, s’est opérée véri-
tablement la construction d’'une conception de
I'art. Patricia dit des peintures et des sculptures :

« ... je les vois d’'un autre ceil dans le sens ou
avant, vraiment, je ne les voyais pas... »

Corrélative a I’'éducation du regard, la concep-
tion qu'elle s’est donnée oppose I'art, qu’elle situe
du coté de Paffectif, & la publicité objet d’étude.

« Pour la pub (sic) & la téle (sic), ce qui
m’intéresse surtout, c’est comment fa chose
est amenée... pour la peinture c’est ce qu’on
ressent en regardant la peinture. On essaye
d’imaginer ce que le peintre a voulu montrer,
décrire... faire ressentir... ce qu'il a exprimé...
c’est cela... »

L’art est devenu une source de plaisir, et d'enri-
chissement personnel en offrant une possibilité de
rencontrer des personnes d'autres milieux, par
I'apport intellectuel et surtout par le contact avec
la pensée du créateur. It y a donc bien 1a accés a
une véritable expérience esthétique.

Pour Soumia, Carole, Sonia et Aissa, la concep-
tion de lart s’est modifiée dans le méme sens.
C'est d’ailleurs pour ces éléves, que 'ouverture a
la pratique s’avére la plus importante, devenant
méme, dans le cas de Carole, attitude active puis-
qu'elle organise des sorties culturelles pour les
étudiants dans le cadre de I'Université qu’elle fré-
quente.

Lorsque l'art faisait partie d’une pratique cultu-
relle familiale acceptée, 'initiation a introduit aussi
une évolution en donnant & certaines pratiques,
celle du cinéma pour Anne-Pascale, le caractére
d’une adhésion personnelle.

Dans cette modification de la représentation de
I'art, ta valorisation personnelle et scolaire intro-
duite par 'expérimentation, a joué un rdle souvent
déterminant. Reprenons I'entretien avec Aissa:

« Au départ, c'était pour les gens qui
n’avaient rien & faire et qui étaient plutdt inté-
ressés par de nouvelles méthodes pour ap-
prendre quelque chose de pius, ceux qui

n'ont pas besoin de travailler autant et plutGt
pour une catégorie de la société, pour une
catégorie différente de celles qui font G... Je
pense que l'art, ¢a (sic) refléte quelque chose
qui peut-8tre intéressant pour tout le monde
bac G ou bac B c’est pareil. C’est plutét une
culture personnelle a avoir pour mieux discu-
ter, s'intéresser aux choses... plutdt une vi-
sion globale différente ce qui entraine une
discussion, un contact avec les autres qui
peuvent étre differents. »

La valorisation de I'orientation et la modification
de la représentation de la culture artistique qui, de
pratique sociale d’une élite devient aventure per-
sohnelle et nouvelle vision du monde, source
d’enrichissement et de contacts, jouent ici dans
une interaction particuliérement efficace.

Autre élément qui concourt & la modification de
la représentation de lart : I'accés & la différencia-
tion car il déstabilise la représentation antérieure.
L’acquisition de points de repére permet d’élargir
le registre des opérations mentales en multipliant
les opérations de classement, de choix, de
regroupements. Le questionnement a parfois joué
dans le sens d'une appropriation en obligeant
I'éléve A exercer sa pensée sur [‘ceuvre d'art.
Paradoxalement, pour certains comme Anne-Pas-
cale, 'obligation scolaire a abouti & changer le
sens des pratiques familiales de consommation
culturelle et & les faire passer d’'un vécu purement
sociologique et passif & une adhésion personnelle.

« Je l'aurais fait (aller voir Potemkine), mais
par obligation. La, il y avait une étude 2 faire :
cela mettait dans l'ambiance du film et cela
obligeaif &2 comprendre. »

Confrontés a des situations complexes, les
éléves ont pu construire par le jeu des ressem-
blances et des différences, leur propre grille
d’analyse de I'ceuvre d'art, facteur d’appropriation
personnelle. Ainsi, comme Aissa, ils ont pu accé-
der a la différenciation :

« ... maintenant j'essaye de trouver en regar-
dant les tableaux, j'essaye de trouver les vi-
sions type expressionnisme (sic)..., cubisme...
elc., qui sont entrées en moi, si je veux dire
{(sic). C’est une notion qui est restée (...).
Avant, je ne m'y connaissais pas, expression-
nisme, impressionnisme, pour moi tout ¢a
c’était pareil. »

Cet acceés a la différenciation donne a 1'éléve
{"impression d’avoir acquis une compétence. |l
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remet en question e rejet globalisant comme on
peut le percevoir a travers cette réponse de Pa-
tricia.
«... maintenant, je ne dis pas que je fais une
critigue, je vois les points positifs qui me
plaisent. Je ne dis pas : “c’est moche, point,
je n'aime pas.” »

L'accés a la différenciation permet aussi un
choix motivé. Lorsque Fon demande a Sonia si
I'initiation amorcée en premiére a eu un effet sur
ses pratiques culturelles, elle les pense en termes
gualitatifs et remarque :

« J'essale, ce ne serait-ce que par rapport
aux films, d’avoir un style de réalisateur, de
m'y attacher, de voir ce qu'il fait. Je m’at-
tache beaucoup moins aux films commer-
ciaux. »

Je reprendrais donc ici volontiers I'image de
Maryvonne Sorel : I'expérimentation a entrainé une
« remise en route de la machine a penser » (10).

Qui plus est, comme en témoignent la réponse
de Sonia et, plus ou moins nettement, la moitié
des entretiens, cette acquisition de compétences
a offert aux éléves la possibilité d’un contact avec
les créateurs et leur pensée. Elie a introduit, de ce
fait, un lien affectif avec I'ceuvre. La question-clé,
dans uhe initiation & la culture artistique centrée
sur ['objet artistique dans sa spécificité, semble
donc bien &tre la suivante : « qu’est-ce que
I'artiste a voulu faire ? comment a-t-i! répondu au
probléme de la peinture, du cinéma ?... ». Elle
introduit en effet, pour les éléves, un véritable
projet dans leur apprentissage, celui de communi-
quer avec le créateur.

Une évolution beaucoup plus timide en faveur
du heau moderne

En revanche, la représentation de Vart moderne
a beaucoup moins évolué, la pratigue méme
n'étant pas vraiment significative puisgu’elle pour-
suit parfois un but scolaire, sociologique, ou lié¢ &
des amitiés, puisque parfois, la pratique coexiste
avec un rejet total ou partiel des visions moder-
nistes. Excepté dans le cas particulier d'Yves-
Olivier, [e rejet nest cependant plus systématique,
les sujets tentant de se placer au point de vue de
auteur, de le comprendre. Comme le dit Anne-
Pascale :
« Mon opinion, cela Fa peut-6tre rendue plus
positive : maintenant, jé neé dis plus: c’est
une crofite. »

Cependant, les aspects les plus dérangeants du
beau moderne provoquent encore le plus souvent
un rejet. On le pergoit méme chez des jeunes qui
ont une pratique culturelle importanie v compris
lorsque le contact personnel avec le créateur est
devenu partie intégrante de la représentation. La
conception du beau demeure en efiet normative,
lige & la vision d'un idéal fixé a priori et reposant
sur les quelques piliers déja mis en évidence lors
des analyses de I'affiche de Kokoschka et des
préférences picturales des éléves : le beau assi-
milé & 'harmonie, 4 la réponse adéquate a une
fonction, le beau naissant de lintelligibilité réelle
ou supposée de l'eeuvre ou des finalités de
artiste. Ce qui ne correspond pas a ces critéres
esthétique suscite toujours le refus. Cécile, qui
parcours les expositions, rejette Picasso faute
d’arriver « @ le comprendre », Yves-Olivier affiche
ses preférences pour le post-modernisme, ce qui
lui permet de concilier un goGt margué par une
vision traditionneflie et ie sens de i’actuel et du
dynamisme du jeune cadre qu'il est devenu. Ainsi
peut-on expliquer la mise en paralléle dans ses
golts de Paffiche. Avec un coin rouge, enfongons
les blancs, étudiée en classe et des statues
d'Arno Brecker dont les esthétiques sont antago-
nistes mais qui, toutes deux, ont une fonction
politique. Interrogé sur les motifs de son intérét
pour le sculpteur allemand, il explique :

« Ce qu’il fait rappelie plutét I'antiquité par les
formes, les volumes... en fait j"aime ce qui est
“SOft". »

Cet exemple extréme montre bien la coexis-
tence des deux conceptions de la beauté comme
réponse a une fonction et comme harmonie. |l
exprime en fait des conceptions qui apparaissent
dans les discussions lors des activités proposées
— le golit de certains éléves pour la peinture de
David, par exemple — et dans les réponses a
Penquéte terminale. Il permet d'éclairer les obser-
vations des autres anciens éléves interrogés. En
fin de compte, trés peu d'entre eux, manifestent
trés nettement comme Soumia, une attirance pour
les caracteres choguants, dérangeants, de la mo-
dernité.

A Pévolution, des obstacles variés ?

Une représentation normative du beau demeure
un obstacle difficile & surmonter. Cependant, slle
n‘empéche pas la modification de la représenta-
tion de la culture artistigue et de sa consomma-
tion dans le sens d'une adhésion personnelle. Eile
ne freine donc pas la pratique de cette consom-
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mation lorsque la représentation des éléves sur
I'art a connu des modifications importantes dans
le sens d’un accés au contact avec le créateur et
de 'ouverture & un regard esthétique. Cette der-
nieére imptique, d’ailleurs, que la représentation du
beau comme réponse a une fonction, est moins
prégnante qu’antérieurement. Le refus du beau
moderne ne semble pas non plus constituer un
obstacle définitif a une évolution favorable de la
représentation de [Ihistoire, Celle-ci parait, en
effet, intervenir soit par l'accés 4 une histoire
vécue comme dynamisme, soit en raison d’une
modification de la représentation du cours d’his-
toire. Elle semble liée & ta conjonction de plu-
sieurs ruptures dans le vécu des éléves : la nou-
veauté d’un enseignement centré sur la matérialité
d’un objet et son caractére esthétique, axé non
plus sur la continuité mais sur une rupture, une
discordance, et ce dans un domaine marginal en
regard du domaine habituel de I'enseignement de
I'histoire, la valorisation liée 4 Pexpérimentation et
& I'accés a une compeétence. Le seul fait d’offrir a
des éléves en difficulté scolaire I'eccasion d'une
initiation artistique qu'ils croyaient réservées a
« une élite », introduit & la fois une modification
des représentations de I'enseignement et de
I'enseignant lui-méme et un changement dans la
maniére dont I'éléve se pergoit et dont il percoit
son orientation. Ce phénoméne est particuliere-
ment net en 1 G2,

Les obstacles principaux au changement,
contrairement a ce que j'affirmais dans ma thése,
appartiennent, peut-étre donc, a [l'ordre socio-
affectif. L'idée normative du beau, ia représenta-
tion du musée comme poussiéreux, celle de la
consommation-culturelle comme obligation
sociale, peuvent céder au réel besgin d'un chan-
gement dans I'image que I'éléve a de soi, e man-
que d’implication scolaire aussi, I'intérét naissant,
comme chez Sonia ou Patricia, au fur et a mesure
de linitiation, pour peu que la non-implication
n’impligue pas I'abstention 4 un seuil trop élevé.
Les résistances les plus sérieuses, celles qui ont
blogué plus ou moins totalement I'adhésion, se
retrouvent, chez des sujets qui véhiculent une
conception utilitariste de I’enseignement et sont
bien intégrés dans leur milieu scolaire et/ou
social. L’initiation ne constitue pas alors, une
réponse a un besoin de ['dléve.

Les représentations fonctionnent en réseau

Les entretiens mettent en évidence la solidarité
de la représentation que les éléves se forment de

I'histoire avec celle des contenus enseignés et
avec |'image qu'ils ont d’eux-mémes & travers leur
milieu familial et leur position dans la hiérarchie
scolaire. Leur représentation de i'enseignant est
elle-méme étroitement reliée a son attitude réelle
ou supposée par rapport & ces facteurs socio/
scolaires. Elle influe & son tour sur leur représen-
tation de la discipline historique. Les représenta-
tions fonctionnent en réseau. Elles se recoupent
en de multiples interférences et s'articulent les
unes aux autres. Que [‘'un des éléments consti-
tuant e réseau connaisse une modification, méme
légére, en ébranle une partie plus ou moins impor-
tante. Placer au centre du réseau, la confrontation
avec un objet artistique, si autour de 1ui on a pris
soin de construire un véritable objet d’enseigne-
ment, permet 4 |'enseignant d’intervenir sur les
autres variables et donc d’espérer une évolution
de la représentation de I’histoire. En outre, en
mettant la confrontation des représentations en
évidence, on suscite chez I'éléve un conflit cogni-
tif qui lui permet de construire son savoir. L'ap-
prentissage est devenu possible.

LA PRATIQUE DES ENTRETIENS DIFFERES
ET SES APPORTS

La pratique des entretiens différés est de réali-
sation malaisée : elle demande de retrouver des
sujets souvent éparpillés par orientation, les
aléas de la vie, parfois Pentrée dans le monde du
travail. Elle implique une adhésion personnelle ce
qui en augmente la difficulté mais lui donne un
supplément d’authenticité par rapport aux entre-
tiens effectués dans la cadre scolaire. Surtout, elle
fournit une réponse au probléme du temps.
L’entretien différé permet, en effet, d’approcher la
trace que I'expérimentation a laissée.

Un instrument de précision

L’entretien différé donne a voir la trace réelle de
Finitiation culturelle dans la mémoire des éléves.
Si. & premiére vue, fes souvenirs semblent flous,
le caractere différé de I'entretien est un instrument
de décantation aussi bien en ce qui concerne la
mémoire des sujets que les changements réelle-
ment intervenus.

S'évanouit avec le temps tout ce qui n'a pas
vraiment marqué la mémoire des anciens éléves et
demeurent... des conclusions : I'entretien différé
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met particulierement en relief, dans ta formation
de la mémoire, le réle conjoint de la fréquence et
du caractére de point-fort des activités sur un
méme théme.

Le caractére différé de I'entretien donne aussi 2
voir les changements les plus notables et, en ce
sens, il permet au chercheur de mettre en evi-
dence les facteurs d'évolution réels. Dans le cas
présent, il montre, & travers les entretiens, que les
évolutions les plus notoires concernent les points-
forts cités plus haut et donc que Pefficacité d'un
appprentissage est largement fonction de sa
continuité et du renforcement des acquis par des
activités  d’exploitation multiples. || permet, en
outre, de mettre en évidence leur diversits,

Une prise en compte du temps dans Pévaluation

Outre la trace de I'expérimentation dans les mé-
moires et la diversité des modes d’acquisition, fes
entretiens différes offrent |la possibilité de discer-
ner 'accés aux pratiques culturelles ou a leur
renforcement puisqu’ils prennent en compte le
temps nécessaire au changement. lls permettent
de prendre en compte le temps de I"imprégnation
et le temps d’évolution des golts et des représen-
tations.

L'entretien différé ne mesure pas la part réelle
des effets de l'initiation culturele dans I'évolution
constatée ou non. Interviennent d’autres facteurs,
nombreux, divers, les études entreprises aprés
l'expérimentation, les rencontres multiples...
Carole en fait judicieusement état. Cependant, la
remarque elle-méme, montre une prise de cons-
cience du changement comme processus com-
plexe et des éléments qui se sont ajoutés, avec le
temps, au bénéfice de linitiation. L’entretien dif-
féré montre donc linitiation dans son rdle d’ori-
gine. Celle-ci s’est révélée source de pratiques
nouvelies, ayant joué, parfois, un rdle dans une
meilleure maitrise de I'orientation professicnnelle,
le choix de stages, ou tout simplement la rencon-
tre avec d'autres milieux, avec, dans un cas tel ou
tel artiste. L'entretien a posteriori dessine égale-
ment |'initiation & la cuiture artistigue comme
source de nouvelles compétences qui ont permis
aux ¢léves de mettre en branle un processus
cumulatif d’imprégnation. Plusieurs des anciens
éléeves interrogés soulignent cet apport dans les
domaines du cinéma, de la peinture et de I'af-
fiche.

L'acquisition de repéres ouw leur renforcement, le
jeu des décontextualisations/recontextualisations,

introduisent, en outre, un élargissement des opé-
rations cognitives. Lorsqu’en fin d’expérimentation
les éléves regoivent la consigne de construire une
machine imaginaite sous forme de collage (11),
Samir mobilise les acquis des exercices sur le
cubisme et ['architecture moderne pour travailler,
seul a le faire, sur des volumes. Exemple d'effet
imprévu, révélé par I'entretien, s’inspirant de
évaluation donnée & un questionnaire sur des
scénarios de films hollywoodiens des années 30, il
rédige un essai a la maniére de Woody Allen lors
de I'épreuve d’Anglais du baccalauréat.

La pratique des entretiens différés donne donc
des éclairages sur un éventuel réinvestissement
de savair-faire généraux, qu'ils aient été voulus ou
non par Penseignant-chercheur. Ici, le résultat a
été de donner plus d’aisance au sujet en fui per-
mettant de décontextualiser [a technique acquise.
Ce résuitat est également noté par d’autres sujets
interrogés mais concerne généralement I'amorce
de culture artistiqgue acquise par ces jeunes lors
de I'expérimentation et & partir de celle-ci. Le
temps a donné un contenu concret 4 ce qui aurait
pu &tre une simple affirmation de principe : lors-
qu'ils en font mention, les anciens éléves donnent
tous des exemples. Telle pratique permet dong de
rendre compte des effets de décontextualisation
et de recontexiualisation.

Une mise en valeur du caractére cumuiatif
des apprentissages

L'entretien différé donne la possibilité de pren-
dre en considération les renforcements ot les
réemplois des repéres acquis. Ainsi le professeur
de frangais de Terminale ayant choisi d’« appro-
fondir les acquis des éléves sur lg surréalisme,
tous les anciens éléves qui ont suivi cet enseigne-
ment facultatif, citent ce courant parmi les points-
forts de I'initiation et font mention du cours de
Terminale : les deux approches se sont renforcée
mutuellement. Les entretiens montrent aussi le
renforcement des acquis sur 'analyse de V'image
et leur utilisation en fonction des objectifs du
baccalauréat par les enseignants de diverses dis-
ciplines en Terminale et par les sujets eux-mémes
dans le cadre de leurs études ultérieures (12).

La prise en compte de la complexité
du processus du changement

Tous ces changements postérisurs, toutes ces
evolutions ont ensuite ébranlé la représentation
méme de 'art. En ce sens, la pratique de I'entre-
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tien différé permet d’approcher la complexité du
jeu des représentations et pointe parfois I'origine
d’un changement. Une telle pratique donne donc,
des éléments de réponse sur la part des effets de
ja situation expérimentale.

Le caractere différé des entretiens permet aussi
de tenir compte du role que tel ou tel des élé-
ments de I"expérimentation a pu jouer pour susci-
ter des prolongements, volontaires ou non, qu'ils
soient le fait de I’éléve fui-méme ou d’un apport
extérieur utilisé par le sujet auquel I'expérimenta-
tion ou ses effets ont servi de pivot. Telle m’appa-
rait la référence de Soumia au déjeuner sur
I'herbe de Manet :

« il y a un tableau... impressionniste ?... cela
donne l'impression que 'auteur voulait avan-
cer vers le futur : ¢’est une sorte de moder-
nisme méme en choquant... il y a une femme
nue avec des hommes habillés. Cela montre
quel courage, pourquoi il a voulu le faire. Le
créateur n'essaie pas de reculer vers le
passé, méme lorsqu’il peint des choses histo-
riques. Il y a toujours une preuve qu’il essaie
de se meltre dans le futur. Au début, je
croyais gue c'était du passé mais au fur a
mesure qu’'on essaie de les analyser, cela
evoque chaque moment de notre vie et de
celles par exemple de nos grands parents par
les choses qu'ils pouvaient faire en ce temps-
la. On nous apprend toujours les guerres, la
on voit ce qu'ils créaient ».

La jeune fille a donc I'intuition du lien entre
caractére choquant modernité et dynamisme de la
création. Il y a la réinvestissement et approfondis-
sement de la réflexion amorcée lors de I'étude des
différentes visions modernistes en peinture a pro-
pos d'un tableau que le sujet n’a découvert que
plus tard. Elle fait également, elle-mé&me, le lien
entre les effets de la remise en cause de sa vision
de la culture artistique, de sa représentation de
I'histoire, le créateur jouant ici e role central. Elle
amarce méme ici une réflexion sur les rapports de
la création et de la vie personnelle dans le sens
d'un paraltélisme. L'expression «au fur et a
mesure » montre bien gu’il s’agit chez etle, d'un
processus continu que l'initiation a amorcé et
dont eile livre 4 la fois le mécanisme et les effets
a4 un mement donne.

Chez Soumia, I'amorce de nouvelles pratiques
au cours de I'expérimentation, par le conflit cogni-

tif qu'elles ont occasionné, a bien entraing cette
crise psychologigue « dont 'enjeu est dfeffgctuer
des déplacements dans la valeur attribuée  au
divers domaines de la vie » décrite par Philippe
Malrieu (13). La source du conflit cognitif peut\étre
variable : obligation du questionnement, acces a
'émotion esthétique par la rencontre intellectuelle
ot affective avec le créateur pour Soumia, exer-
cice de sa propre créativité pour Samir. N met
'dlave dans la nécessité d’un réajustement de ses
affects, I'oblige & modifier ses représentations, le
conduit a exercer son esprit dans de nouveaux
domaines qu’il choisit i-méme. L'entretien différé
permet de discerner les contours de la crise. |l
met en lumiere la découverte d'un aspect du réel
que le sujet ignorait, la création et permet de
discerner les mises en relation et leur évolution —
entre la création et le créateur, entre celle-ci,
I'histoire et sa vie personnelle —. Il met en évi-
dence les nouvelies expériences esthétiques et
I'enrichissement des opérations cognitives qui en
découle par l'accés a la différenciation et par la
complexification du réseau de relations mis en
jeu, ainsi que l'importance du renforcement de
I'image de soi par l'acquisition du minimum de
compétence nécessaire a cette revalorisation.

L’entretien différé permet donc au chercheur de
tenir compte de la durée nécessaire au conflit
cognitif pour produire ses effets sur I'ensemble du
réseau de représentations concernant 'objet de
I'expérimentation et a la mise en place opératoire
d'un réseau modifié. |l permet de repérer les éle-
ments de 'univers représentationnel maobilisé par
un objet d’enseignement et leurs multiples interac-
tions. Il rend compte du lien entre ces évolutions
et celles qui concernent I'acquisition de connais-
sances, les mécanismes de construction d'un
savoir, le domaine des pratiques et des comporte-
ments culturels. Il donne la possibilité de saisir la
complexité du processus d’évolution dans son
extension et dans sa durée, ses différents fac-
teurs, son caractére a la fois collectif et fortement
individualisé. i permet d'entrer dans la vie méme
du processus. Il est particulierement adapté a
I'évaluation d'un enseignement culturel dont il
montre ici la possibilité et I'efficacité dans le
cadre de l'enseignement de ['histoire.

Marie-Christine Baqués
Lycée Jean-Lurgat, Paris
Formateur au CREFOGHES - Paris Vil
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NOTES

{1) Comment enseigner la culture contemporaine en classe de
premiére ? Une expérience d'initiation a la culture artistique
du premier XX°siécle par le domaine plastique et visuel
dans le cadre du programme d’histoire de premiére, docta-
rat de didactique des disciplines, Université de Paris Vi,
sous fa direction de Monsieur Henri Moniot, 8 janvier 1993.

(2} Philkppe Meirieu, Apprendre... oui, mais comment ?, Paris,
éditicns ESF, 2¢ éd., 1990, pp. 67-68.

(3) La notion d'« objet d'enseignement » met l'accent sur la
matérialité de ce qui est proposé a la pratique de I'éléve.

4

L.’élaboration de situations-problémes implique la construc-
tion d'un projet spécifique au champ disciplinaire concerné,
ce qui s'avére difficile en histoire, discipline-carrefour dont
I'enseignement a des finalités largement extérieures au
champ preprement historique lui-méme et qui, comme le
rappelle Henri Moniot, « n'a pas inventé d’exercices qui lui
sofent propres » = Savoit de I'histoire, apprendre en his-
toire », Analyser et gérer Jes situations d’enseignement-ap-
prentissage, INRP, Actes du sixiéme colloque, mars 1991
ed. par F. Audigier et G. Baillat, Paris, INRP, 1992),

{5) Cette pratique introduit un élément de liberté, le sujet ne se
sentant plus, dans 'acte d’accepter ou non I'entretien, sou-
mis & la pression scolaire, L'accord spontané de tous les
jeunes interrogés a la mention de leur prénom dans la
publication de cette recherche est un effet de cette liberté.
Il s’agit 14 d'un élément d'autant plus important que je
menais ici moi-mé&me les entretiens. L'entretien différé per-
met aussi au chercheur qui travaille sur sa propre pratique
de prendre du recul par rapport & son veécu.

{(6) Laurence Bardin, L'analyse de contenu, Paris, PUF, (collec-
tion Le Psychologue), 1977,

(7) Il s'agit d'une série d'exercices sur l'affiche construits a
partir du vidéo-disque expérimental Basilic élaboré en 1984

par deux chercheurs de L'INRP, Robert Quinot et Thérése
Van de Wiele,

Jérome S. Bruner met en évidence le mangque de pertinence
des saveirs transmis par 'éccle par rappart & la vie adulte,
pour la majorité des éléves, « queigue soit le contenu de
I'enseignement » dans la mesure obl elle ne fournit pas aux
eunes de modéles intelligibles. Ce détaut de pertinence est
source d'aliénation pour I'éléve. — Savoir faire, savoir dire,
Paris, PUF (Psychclogie d’aujourd’hui), 3" édition, 1991,

Alssa la définissait comme une activité réservée aux « gens
qui n’avaient rien a faire », pour Frédeéric elle &tait le fait
des vieux, des snobs, des bourgecis.

Maryvonne Sorel, « Apprendre a apprendre, Une nouvelle
orientation de la formation des aduites, {’¢ducabilite cogni-
tive », Académie de Paris, Peut-on apprendre a apprendre ?
Actes des journées organisées par la MAFPEN de Paris, les
8 juin et 13 juin & la Bibliothéque publique d'information du
Centre Georges Pompidou (Ed. MAFPEN, 1980, pp. 71-87).

il s’agit-1a du dernier exercice de f‘année : A fa suite d'urne
visite au Musée d'Art Moderne de la Ville de Paris centrée
sur les thémes du machinisme dans I'art moderne et du
collage.

Les entretiens a posterior/ permettent aussi de porter un
regard modifié sur la maniére dont I'expérimentation a été
recue par ies autres enseignants. lls montrent en effet une
fréguente réutilisation et une action de renforcement volon-
taire des acquis par plusieurs collégues, au départ indiffé-
rents ou sceptiques.

{13) Philippe Malrieu, « Investigation histerique des conduites et
des processus psychologiques », Psychisme et histoire,
Technologies, idéologies, Pratiques, vol. VI, 1-4, (Publica-
tion de I'Université de Provence avec le Concours du Cen-
tre National des Lettres, colloque des 12-14 novembre 1987,
Aix-en-Provence, pp. 421-422),

8

s

(10

(11

(12
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La compréhension de 'histoire :

un modele spécifique

Nicole Lautier

A partir d’une enquéte effectuée auprés d'dléves de Quatrieme, Troisiéme, Seconde et Premiére, on
propose un modéle intermédiaire d'appropriation de I'histoire, En utilisant les classificateurs expérimentés
en sémantique cognitive, on peut ramener a deux grandes catégories cognitives, I'identification du texte
de ['histoire : 'une de type événement-changement s’inscrit dans un schéma narratif, I'autre de type
entité stable dans un intervalle temporel met en ceuvre des processus de catégorisation. Les événements,
concepts et entités de I'historien ne correspondent pas toujours aux modes de perception des éléves.
Ces derniers procédent par catégorisation naturelle en muitipliant les analogies entre des périodes
historiques différentes, en ancrant les informations nouvelles dans une pensee sociale.

és que lon veut s’attacher & proposer un

modaie local de I'appropriation de I'histoire
par les adolescents qui fréquentent le collége et le
lycée, on se voit contraint de naviguer entre du
spécifique et du général : spécifique de la disci-
pline historique et références larges aux proces-
sus d'apprentissage en jeu.

L’histoire a la particularité d’une discipline rela-
tivement peu soumise & I'emprise institutionnelle
du « marquage scolaire » comme peuvent I'étre les
mathématiques ou le frangais (Monteil, 1989) ; en
revanche, efle est fortement imprégnée des enjeux
de mémoire, d’identité, de legitimation méme
(Moniot, 1986) ; c’est un objet d’étude qui est en
méme temps «|'essence de I'homme » selon la
formule de Raymond Aron, un objet dont on est
aussi 'acteur.

Cependant les processus de oompréhgnsion, de
mémorisation, d’apprentissage ne se distinguent

guére de ceux que I'on met en ceuvre pour toute
connaissance « par le texte ». Ce sont en effet les
activités de compréhension et de production tex-
tuelles gqui demeurent les plus courantes dans une
classe d’histoire. Textes oraux ou écrits, cours du
professeur, documents divers et diversement uti-
lisés, autant d'occasions de mobiliser ces activités
mentales pour lesquelles nous posseédons des
modeles assez précis (1), autant d'occasions pour
chaque individu de déchiffrer et de reconstruire le
texte de I'histoire grace & ses représentations du
monde fortement ancrées dans une pensée So-
ciale (2).

Dans cet espace ou épistémologie de {'histoire,
psychologie cognitive et psychologie sociale sont
tour & tour interrogées, on choisira de mettre I'ac-
cent sur quelques modalités qui paraissent les
plus éclairantes pour I'élaboration d’une didacti-
que de I’histoire. Dans cetle perspective, il s’agit
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de présenter un moment de I'apprentissage : non
pas celui ou I'éléve est susceptible de fonctionner
selon un mode de pensée historien, restituant,
méme dans un langage maladroit, ces compo-
santes que |'on a coutume de rencontrer parmi les
objectifs assignés & la discipline — esprit critique,
complexité, nuances, explications causales singu-
lidres inhérentes au contexte et multicausalité —,
mais plutdt, en amont, le moment ol la connais-
sance est «en voie d’appropriation » (Vergnaud,
1987). On voit bien la difficulté de I'entreprise :
envisager une appropriation de connaissances par
le texte, avec toute la complexité que de telles
analyses impliquent, tout en focalisant volontaire-
ment les résultats sur ce qui pourrait relever plus
spécifiquement du texte d’une histoire enseignée.
Avant d'aller plus loin il convient de s’interroger
sur la « structure » de ce savoir.

LE « TEXTE » DE L’HISTOIRE

Elaboré, mais avec le souci de rester toujours
au plus prés d’une reconstitution par le travail de
I’historien, le texte de I'histoire fait un large usage
de concepts, d’entités, d’événements. Parce que
ces termes ne sont pas utilisés de la méme fagon
par I'historien et le psychologue, on précisera
rapidement la signification gue nous accordons a
ces trois éléments constitutifs de la connaissance
historique.

L’événement historique

Qu’on le considére dans le sens restreint — du
bref, de I'éphémére inscrit dans du «temps
court » — a la maniére de Braudet — ou dans le
sens le plus large — tout changement intervenant
dans le déroulement de I'histoire, méme dans un
temps trés long, & la maniére de Ricoeur —, « est
événement tout ce gui ne va pas de soi. (...) C’est
une différence » (Veyne, 1971). Mais I'événement
doit aussi avoir été reconnu comme tel pour rece-
voir cette qualité ; cette nécessité de I'aprés-
coup dans la perception ou la mise en perspective
d'un événement historique le relie irrémédiable-
ment aux conditions de sa sélection : choix de ce
qui est important, digne d'intérét, axiologon (Mar-
rou, 1954).

Les concepts

lis ne sont proprement historiques qu'en de
rares occasions : lorsque le chercheur les a forgés

tout spécialement pour une période précise
('évergétisme), lorsque leur référence technique
en limite 'utilisation a un contexte particulier (le
manse]. Pour le reste, ils sont empruntés aux
autres sciences ou, le plus souvent, au sens com-
mun. Ce dernier caractére explique la familiarité
avec laquelle tout individu peut approcher la
connaissance historique tout en installant les ris-
ques si souvent dénoncés de Panachronisme et
du non scientifique { Marrou, 1954 ; Veyne, 1971).

Les entités historiques

Ces concepts englobant un ensemble, un do-
maine, une période, un théme, recoupent ce que
Ricceur appelle des entités de premier, deuxiéme
et troisieme ordres. Les entités socigtales de la
connaissance historique — peuple, hation,
société — non décomposables en actions indivi-
duelles sont des forces sociales qui peuvent étre
considérées comme des « entités d’appartenance
participative », sortes de guasi-personnages qui
tiennent un role d’acteur dans la configuration de
I'histoire. En s'éloignant de ces entités de premier
ordre, en délaissant 'aspect participatif au dérou-
lement de histoire pour ftraiter de l'art, de la
science, des techniques & une époque précise, on
retrouve alors des « histoires spéciales » (M. Man-
delbaum, 1977), ces objets que I'historien a cons-
truits en les figeant artificiellement & un moment
donné. Idéaltypes, tableaux de civilisation, entités
de deuxiéme et méme de troisiéme ordres relévent
davantage de catégoaries, de concepts, de classes
que d'acteurs ou de quasi-perscnnages d'une his-
toire continue {Ricceur, 1983).

Evénements grands et petits, du temps coust ou
du temps long, concepts spécifiques ou communs
et entités de premier, deuxiéme et troisiéme
ordres peuvent &tre définis du point de vue de
I’épistémologie de I'histoire comme des éléments
constitutifs de la connaissance historique. lls ne
sont que des hypothéses de travail si I'on se
place du point de vue de {"appropriation de I’his-
toire par les adolescents: ils nous ont servi de
point d’appui pour tenter de vérifier comment des
concepts, des entités, des événements les plus
couramment proposés par les programmes sco-
laires étaient compris, interprétés, mémorisés (3).

On se limitera ici & la présentation de quelques
exemples susceptibles d’éclairer les principales
modalités d’appropriation . La Premiére guerre
mondiale et la crise de 1929 comme événements,
une Institution politique, la monarchie a titre de

68 Revue Frangaise de Pédagogie, n* 106, janvier-février-mars 1994



concept, et deux sociétés — sous [’Ancien
Régime et au XIX® siécle — comme entités histori-
ques.

LA COMPREHENSION DE L’EVENEMENT
HISTORIQUE

Les ¢léves appréhendent I'histoire dans sa glo-
balité :

L'histoire, c’est le monde, toutes les cultures, la
vie, c¢’'est tout.

Depuis le début, de la préhistoire jusqu'a au-
fourd’hui, tous les événements qui se sont passés.

De fagon quasi-circulaire, ils définissent 1'his-
toire par les événements et, dans le méme temps,
les événements sont percus comme des éléments
dignes d'étre retenus par I'histoire. lls ne s’inter-
rogent pas sur les conditions de la sélection. Peu
leur importe que ce soient les historiens, les
manuels, les professeurs qui t'opérent; simple-
ment, ils éliminent les « petits » événements pour
ne conserver que les « grands », ceux qui ont « de
limportance ». L'autre critére déterminant leur
définition de I'événement est «sa capacite a
entrainer un changement » (pour 81 % des éléves
interrogés), critére qui passe bien avant « |a liaison
d'un événement historigue a un grand person-
nage » (60,4 %), «a quelque chose de violent »
(35,8 %) ou « a quelgue chose de bref » (12 %).

Un chemin causal

Dans les réponses enregistrées a propos de la
Premigre Guerre mondiale ou de la crise de 1929,
les éléves recherchent pourgquoi ce changement a
pu se produire, mais plus encore en quoi il va
consister, guelles formes, directes ou indirectes
vont prendre les transformations. lis mobilisent
des causes efficientes mais plus encore des
causes finales ~ des buts, des intentions — et
des effets produits — intentionngls ou non.
Comme si les résultats les intéressaient davantage
que les conditions de production de P'événement.

Grace aux travaux sur ia compréhension des
textes, nous savons que les sujets mettent en
euvre des représentations liges au texte — por-
tant sur le contenu mais aussi sur la structure —
et des représentations liées a leur monde de lec-
teur ou d’auditeur. La distinction purement analyti-
gue n'est pas toujours facile & suivre, et les cher-

cheurs reconnaissent qu’il est bien difficile de dis-
socier ce qui releve d'un schéma de contenu de
ce qui reléve d’un cadre narratif (Fayol, Frochot,
Zagar, 1987). Cependant, il semble bien que le
schéma de contenu mis en ceuvre pour ces deux
grands eévénements historiques ne corresponde
pas & un script — doent le caractére organisateur
des événements les plus attendus, fondés sur
I'assimilation & des situations connues, répétitives,
est antinomique avec la singularité de I'événement
historique. Le schéma de contenu parait ici plus
proche de «plans » ou de « buts » d'une chaine
causale dans laquelie chague état ou événement
«conduit a, permet de, est la raison de, ou
amorce un »... événement ou un état ultérieur du
récit (Schank et Abelson, 1977). Il correspond
assez bien au modéle d’'un «chemin causal »
décrit par Denhiere et Baudet {1992} pour rendre
compte de la compréhension comme d'une acti-
vité finalisée avec construction d’une représenta-
tion cohérente.

Peut-on dégager des réponses recueillies un ca-
dre de compréhension de I’événement historique ?
Dans {'analyse des protocoles individuels, on
retrouve avec une grande régularité, dans les réfé-
rences a la Premiére Guerre et 4 la crise de 1929
la méme relation ;

Evénement = changement = recherche d’expli-
cations a ce changement.

L’identification d’une modification intervenue sur
le cours des choses va de pair avec une
recherche causale, explication par des causes
efficientes, par des buts intentionnels ou par des
résultats. Si I'on accepte que les attentes liées a
la représentation de la situation introduisent une
sorte de schéma de contrdie qui guide la compré-
hension et la production d’un texte en fonction de
la nature conventionneile de cefui-ci (Van Dijk,
1980), on aurait alors besoin de trouver des expli-
cations susceptibles de réduire la part de
I'inconnu, du discontinuy, introduite par I'évene-
ment-changement.

Une mise en intrigue

Schéma de contenu et cadre poursuivraient ain-
si la méme fonction : retablir la cohérence détruite
par 'intervention d’une modification du cours des
choses. C’est & ce rétablissement de I'ordre, 4 la
« mise en intrigue » du changement, sa « mise en
scéne » par une «synthése de [I'hétérogéne »,
selon la traduction que donne Ricceur du muthos
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d’Aristote, que participe la compréhension ultime-
ment narrative de I'événement historique. Une
opération effectuée aussi bien par ['historien
(Mimesis Iy que par le lecteur-auditeur refigurant
Pévénement (Mimésis 1)) en utilisant la capacité
mimétique des hommes & comprendre les his-
toires — vraies ou de fiction — comme la compré-
hension de I'agir humain {(Mimésis ). (Ricceur,
1983, 1985) (4).

Des schémes interprétatifs

Encore ne faut-il pas négliger le troisiéme ni-
veau d’'analyse: en effet, c’est avec leur
« monde », leurs schémes d’accueil que les ado-
lescents sont en mesure d'identifier et de refigurer
le texte de I’histoire. Pour accueillir, donner sens
et cohérence aux deux grands événements histori-
ques envisagés, on a repéré dans un matériel
particuliérement hétérogéne trots niveaux de signi-
fications régulierement convoguées :

— Une imputation de responsabilité, directe,
celte qui concerne les grands perscnnages ; plus
diffuse lorsque sont mis en cause des « ils » mal
identifiés — Ceux qui étaient & la bourse, ils ont
déclenché un krach, ils se sont peut-étre dit qu'a-
pres le krach ¢a irait mieux — ; directe ou diffuse
pour deésigner des entités participatives — Les
Etats européens étaient tous forts, ils avaient une
grande richesse et tout le monde en voulait plus,
ou encore, C'est le plus grand nombre qui fait la
décision.... ¢'est vrai pour le New Deal, mais en
Allemagne aussi au moment du redressement du
mark, il faut la confiance des gens.

-— Des généralisations un peu sentencieuses
sur les comportements humains : suivisme, ambi-
tion, vanité, manque de sagesse. Ces généralisa-
tions sont d'ailleurs effectuées selon deux
approches © une premiére g’intéresse aux compor-
tements individuels, une seconde concerne les
comportements des hommes en société. Ce sont
de véritables psychologies et sociologies naives
qui sont ainsi déployées.

— Enfin, certaines interprétations paraissent
plus techniques. Encore un peu plus éloignées de
'imputation de responsabilité, elles se placent sur
le terrain des theories politiques ou économiques.
On estime par exemple la force des institutions,
on évalue le poids des décisions: ces grands
hommaes qui font quand méme avancer les choses
malgré les résistances ou le peuple qui impose sa
loi quand il veut vraiment quelgue chose : on fait

appel aux lois du marché, au profit comme moteur
de I'histoire, a des interprétations pointues comme
la surproduction, la relance, lintervention de
I’Etat, sans que I'agencement savant en soit bien
restitué. Ce sont en fait des morceaux de théories
qui sont mobilisés pour éclairer un angle particu-
lier.

Ces trois niveaux de causalité peuvent étre
convoqués ensemble ou séparément. On reconnait
la des modalités propres aux mécanismes explica-
tifs de la pensée naturelle {Moscovici, 1976) : le
recours a la cause unique, la recherche de res-
ponsables, une certaine décontextualisation par
des explications quotidiennes, banalisées. Les
cadres de références sociologiques et psychologi-
ques s’'appuient sur les deux registres, celui du
sens commun et celui des théories apprises. Enfin
les interprétations locales, contextualisées, fines
et nuanceées, trouvent également leur place mais
sous une forme partielle, incompléte.

Des images

Pourtant, d’autres réponses ne correspondent
pas & ce modéle. De nombreux éléves en effet se
contentent d’un jugement bref, de quelques
images-chocs.

Pour la Premigre Guerre, on parle de la bouche-
rie inutile, du massacre, des tranchées, de I'hor-
reur de la mort, de la bétise des hommes. Si la
mort est toujours presente, au centre du discours,
elle ne I'est pas sous n'importe quelle forme. Les
tranchées prennent ici le statut d’'une image sym-
bolique : les tranchées que les hommes creusent
eux-mémes concentrent toute I'horreur de la
guerre, la vision de ¢es hommes pitoyables qui
souffrent et meurent sans trop savoir pourquoi.
Lorsque les adolescents précisent d'un nom, Ver-
dun, c'est toujours pour renforcer Ihorreur de
I'évocation. En associant a I'image des tranchées
«'inutilité de la guerre» et «la bétise des
hommes », ils ne se contentent pas de produire un
rapide  sous-titte  moralisateur. La  bétise,
« I'absence de sagesse » des hommes, fonctionne
ici comme une explication : bétise des hommes
pour arriver a la guerre parce que les raisons
invoquées ne paraissent pas probantes. Les
manuels répertaorient pourtant toute une séries de
causes lointaines, immédiates, profondes..., mais,
dans le raccourci du symbole, on a tendance a
oublier toutes ces savantes distinctions pour résu-
mer l'inexplicable, I'inexcusable par un trait fulgu-
rant, la bétise humaine.
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L’APPROFPRIATION D'UN CONCEPT

On prendra ici, a titre d’exemple, le concept de
monarchie dont on a pu suivre I’élaboration a
travers les protocoles individuels.

Le recours a la catégorisation naturelle

La monarchie est appréhendée au niveau le plus
modeste par deux attributs — Ja totalite des pou-
voirs et I'unicité de la personne — réunis et
résumes sous 'appellation de « monarchie abso-
lue » dont Louis XIV fournit 'exemple le plus sou-
vent évoqué. La monarchie absolue semble fonc-
tionner comme (a catégorie de référence, celle qui
produit du sens avec une grande économie cogni-
tive : la plus représentative du concept de monar-
chie. Familiére, accessible, disponible d'emblée, la
monarchie absolue devrait correspondre a ce
niveau écologique de la catégorisation que les
travaux de Rosch ont mis en valeur. Dans cette
perspective, le modéle d’appropriation du concept
se lirait moins en termes de proprigtés qu'en
termes de distance & la catégorie « naturellement »
petcue comme typique.

C’est ainsi qu’aprés avoir donné sa définition de
la catégorie de référence — Une seule personne
au gouvernement qui donne des ordres —, un
éléve poursuit: Ca dépend sous quel roi, sous
Henri IV il y avait plus d’'indépendance, c’était
moins absolu, ii demande des avis a d’auires gens
qui 'entourent.

Ou, un autre: Ca part tout du souverain...
C’était fe pouvoir absolu, il gouverne tout seul et
personne d’autre... Mais ¢a dépendait, des fois il
y avait des gens qui influengaient & coté, comme
sous Louis X, le Cardinal.

Chacun met en place sa conception de la mo-
narchie en s’appuyant sur la représentation qui lui
est la plus familiére. Comme si la connaissance
s'élaborait en relation avec la proximité ou I’éloi-
gnement du caractére solitaire et absolu du pou-
voir selon un « gradient de typicalité » (5). Et c’est
précisément en mesurant le degré de ressem-
blance au prototype d’un pouvoir solitaire que se
construit ce que t'on peut considérer comme la
deuxiéme référence typique d’une monarchie, le
type parlementaire illustré par 'Angleterre.

Analogie passé-passé

En effet, la catégorisation s’accompagne d'opé-
rations de comparaisons, Comparaison par voisi-

nage & l'intérieur de la catégorie, comparaison par
analogie ou par opposition 4 un autre concept de
pouvoir : Lui il a toujours les trois pouvoirs et [8
c’est presque comme une dictature. Mais V'analo-
gie prend en histoire un caractére un peu particu-
lier dans la mesure ou elle doit s’effectuer a partir
de situations relevant d’époques et de contextes
différents. Pour construire les propriétés d’une
maonarchie, chacun fait donc appel aux références
les plus éparpillées dans le temps. De Louis XIV &
la reine d'Angleterre, des pharaons aux tsars de
Russie, on compare, on distingue, on oppose.

Ainsi, pour élaborer I'une des propriétés de la
monarchie — Pinterpénétration du religieux et du
politique — que les historiens estiment essentielle
& la bonne restitution du concept, les éléves
paraissent rencontrer beaucoup de difficultés.
Ceux qui s'en approchent un peu le font a I'aide
de la représentation du sacre des rois de France
gui confére une certaine capacité évocatrice :
d'autres l'expriment & travers des expressions
répétées un peu meécaniquement comme droit
divin ou origine divine. En classe de Premiére, les
références se diversifient :

Avec la monarchie il y a la religion : la liaison
d’un leader avec la religion, donc la liaison de
deux pouvoirs... utiliser en fait fes croyances des
gens et s'instituer un pouvoir de Dieu comme les
pharaons ou les rois de France avec leur pouvoir
de guérir...

Les deux exemples mobiiisés ici — fe pharaon
dieu vivant et le roi guérisseur — permettent une
construction relativement étayée de l'influence du
religieux dans la vie politique. Mais plus gque des
exemples, le pharaon et le roi thaumaturge pren-
nent dans ce cas valeur typigque et symbolique
dans leurs domaines respectifs. Posséder la
représentation-type d'un roi dieu vivant sur terre
et celle d’un roi guerisseur par la grace de Dieu
favorise la structuration de la propriété plus large
interpénétration du politique et du religieux dans
une monarchie. Le recours a I'analogie entre deux
époques du passé contribue a la construction de
la propriété. La comparaison passé-passé apparait
ainsi comme un processus irremplagabie de la
conceptualisation en histoire.

L’APPROPRIATION DES ENTITES HISTORIQUES

A travers I'étude de deux sociétés, celle
d'Ancien Régime et celle du dix-neuviéme siécle,
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il ressort que ces deux entités de premier ordre
sont abordées différemment. Alors que les adoles-
cents structurent fortement la premiére autour
d'un péle duel, ils appréhendent la seconde de
maniére plus imprécise et selon plusieurs modes
de représentation.

Un noyau bi-polaire

La société d’Ancien Régime se laisse facilement
approprier a partir d'un noyau duel nobles-
paysans, riches-pauvres, haut-bas, dominants-
dominés qui fonctionne comme un schéme d’ac-
cueil permettant de structurer des informations sur
plusieurs plans. La dualité laisse en revanche diffi-
cilement sa place aux informations sur la bour-
geoisie considérée comme un entre-deux pertur-
bateur.

Le verrou, le concept-clé sur lequel les éléves
butent, indépendamment de leur bonne volonté
d’apprentissage, ¢’est le principe d’hérédité. C'est
lui qui assure la cohérence de l'interprétation his-
torienne, c’est [ui qui fait défaut a la « structure
cognitive » de la connaissance organisée a la
maniére d'une représentation sociale (Moscovici,
1976 ; Jodelet, 1984). Tant que ce principe n'est
pas approprié, toutes les informations, tous les
efforts de mémorisation ne trouvent pas de place
significative dans le schéme d’accueil. Mais, lors-
que ce verrou saute, il n’y a plus d’obstacle a
introduire la bourgecisie et, avec elle, les nuances
de toute analyse historigue.

L’ancrage dans une pensée sociale

On rencontre 14 un bel exemple des statuts
différents attachés a la connaissance de sens
commun et & la connaissance scientifique dans
la construction d'un savoir scolaire. Les deux
principes en concurrence — la bipolarité riches-
pauvres et I'hérédité — n’offrent pas en eux-
mémes de difficultés de compréhension particu-
ligre. Ce sont des notions qui, hors de leur
contexte social, n'ont aucune justification a se
situer, 'une du cbté d’un savoir scientifique, 'au-
tre du cété d’un savoir banal, et I'on peut imagi-
ner que, dans une autre sociéte, avec une autre
culture, le principe d’hérédité puisse étre appré-
hendé facilement par des adolescents. lci, ¢’est
bien I'absence d’'étayage dans une pensée sociale
ordinaire de la notion de « privilége héréditaire »
qui peut rendre compte de la difficulté d’une
classe d’dge a se saisir de ce cadre interprétatif.
Dans ces conditions, on n'oubliera pas que tous

ces éléves gui se montrent aptes a comprendre et
a se souvenir de choses complexes sur la société
d'Ancien Régime a travers leur grille de lecture
riches-pauvres, haut-bas, ne pensent pas « faux » ;
ils pensent, assimilent, madifient leurs structures
cognitives en de futures structures d’accueil ; ils
utilisent cette grille culturellement partagée pour
construire du savoir historique gui pourra demain
accéder au statut de savoir historien.

Cette grille leur est fournie par la référence au
présent et au passé. Un présent appréhendé sans
recul, de maniére un peu confuse parfois, avec le
poids de certaines valeurs — on pense & l'idéal
égalitaire et fraternel qui intégre la réalité riches-
pauvres mais refuse le principe du privilége héré-
ditaire {8). Un passé ol les éléves piochent sans
vergogne des points de repére a travers leur
connaissance de la société féodale: dans le
brouiltage de la chranologie, c’est la vision d'un
Movyen Age épique, imagé, qui persiste et donne
des clés d’interprétation que I'on retrouve encore
en Premigre, méme chez des éléves plus cultivés.

Réferences empruntées au present ou au passé,
ce sont dans les deux cas les extrémes, nobles et
paysans, riches et pauvres, qui occupent le
devant de la scéne, comme si nulfe grille ne se
prétait & Yaccueit de la bourgeoisie intermédiaire,
ni celle du Moyen Age, ni celle de la société
d’aujourd’hui ou la bourgeocisie a pris la place du
dominant {le haut et le riche dans I'imaginaire des
gléves).

Des informations peu structurées

La sociéte du dix-neuviéme siécle ne parait pas
s'organiser autour d'un seul schéma, mais plutdt
selon deux axes. Le mode duel continue de struc-
turer 'opposition riches-pauvres, méme si les
acteurs ont changé :

iI'y a le prolétariat et les grands patrons
Une majorité de gens a l'usine, une minorité de
bourgeois assez riches.

Mais une autre forme possible d’organisation
des connaissances prend alors le relais : paralléle-
ment & [opposition ouvriers-pauvres/patrons-
bourgeois-riches, les informations s’organisent
autour de I'idée de changement :

La bourgeoisie est en essor
Les patrons s’enrichissent.

Exprimée avec force, la dynamique des groupes
soclaux peut s’accompagner de la perception
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d'une modification du cadre de vie — {'urbanisa-
tion et le changement des paysages. C'est d’ail-
leurs souvent dans cette seule perspective que les
paysans sont réintroduits : ils sont alors des
acteurs sans visage de « I'exode rural ». La dyna-
mique du changement donnerait ici raison a la
qualification d'entité participative pour ce dix-neu-
vieme siécle que la révolution industrielle modifie
profondément. Mais, ni la densité des informa-
tions, ni surtout leur niveau d’organisation ne peu-
vent laisser croire a une véritable appropriation de
la connaissance de cette entité historique. S'ils
sont multiples, ces modes d’appréhension restent
le plus souvent flous.

UN MODELE L.OCAL D’APPROPRIATION

A partir de ces exemples, volontairement choisis
par rapport aux catégories de fa réflexion épisté-
molegique qui nous ont servi d’hypothéses de
travail — événements, concepts, entités —, on
voit que les processus engagés sont multiples et
complexes. On peut cependant dégager quelques
pistes. Le texte de f[’histoire est identifié selon
deux grandes categories cognitives : statique ou
dynamique, en arrét ou en mouvement. |dentifié
en mouvement, il est refiguré sous une forme
narrative ; identifié de maniére statique, il suscite,
entre autres, des opérations de comparaisons
passé-passé et passé-présent. Mais dans tous les
cas I'éléve a recours a des interprétations ou se
mélent du sens commun et du savoir historien.
Precisons :

Une histoire statique, une histoire dynamique

Ce sont les deux modes selon lesquels s’orga-
nisent les réponses aux différents thémes pro-
posés. Aprés tout, il n'y a la rien de bien surpre-
nant ; on sait qu’en histoire on joue toujours avec
le temps (Pomian, 1984). Dans les legons dispen-
sées & l'école, on en joue traditionnellement en
faisant aiterner de la diachronie — une histoire en
“mauvement et de la synchronie — un arrét sur un
moment clé pour brosser le tableau d’une institu-
tion, d’une société, d'une civilisation. Certains his-
toriens préférent mettre 'accent sur l'alternance
nécessaire des événements et des structures, sur
la complémentarité de ces deux approches dans
la mesure ol ce sont les structures qui préparent
Pévénement et inversement (Koselleck, 1980}

Pourtant on remargue dans le mode d’identifica-
tion des éléves une certaine indépendance par
rapport aux hypothéses que la réflexion épistémo-
logique suggérait ; en effet, on ne retrouve pas
toujours la distinction entre événements et entités
participatives d'une part, entités non participatives
d’autre part. Si la Premiére Guerre mondiale et la
crise de 1929, ces grandes ruptures historiques,
sont majoritairement pergues dans leur dynamique
par les éléves des classes de Premiére, les plus
jeunes ont recours & des critéres thématiques, &
des références imagées, & des jugements de
valeur donnant souvent un caractére atemporel a
I'événement.

Les entités sociétales — Ancien Régime et so-
ciéte du dix-neuviéme siécle — sont appréhen-
dées en Quatrieme et en Troisieme comme des
entités stables. LU'aspect dynamique pouvant leur
conférer le statut de forces participatives a un
changement ou au moins & une histoire en mouve-
ment n’est pergu que par une partie des éléves de
Seconde et de Premiére de fagcon minoritaire pour
la société d’Ancien Régime, plus targement pour
celle du dix-neuviéme siécle.

Si la distinction statique/dynamique parait bien
différencier I'identification du texte de I'histoire,
elle s'effectue de fagon relativement individuali-
see, sans que !'on puisse pour le moment classer
les réponses en invoquant comme variable lourde
I‘age, la nature ou ia quantité des informations
connues sur le theme. Nous sommes la en pré-
sence de catégories cognitives auxguelies chague
individu a recours pour appréhender [histoire,
méme si chacun privitégie des opérations pas tou-
jours conformes aux previsions des experts.

Des invariants textuels aux catégories cognitives

Pour traduire les indices que livrent les
réponses de ces « hypercatégories cognitives » {Le
Ny, 1989), on a emprunté la démarche de la
sémantique cognitive. Pour Baudet (1990), Den-
hiére et Baudet {(1992), les invariants textuels doi-
vent décrire les catégories d'état, d'événement, de
causation et d’action. La separation volontaire-
ment maintenue entre événement et action repose
sur la distinction entre 'intervention ou non d'un
agent contrélant le changement introduit. Or, dans
la perspective de l'identification du texie de I'his-
toire, nous n'avons pas de raison de maintenir la
séparation entre événement et action. En effet, en
adoptant la thése de Ricceur du caractére miméti-
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gue de |'action dans la compréhension ultimement
narrative de tout événement historique, on
accepte de confondre ou plutdt « d’entrelacer » ce
qui résulte des intentions et des occurrences.
Riceeur appuie précisement sa démonstration sur
la théorie de l'intervention (von Wright, 1971) qui
conjoint le pouvoir-faire de P'agent et les relations
de conditionnalité d’un systéme {Ricceur, 1983,
p. 192). Dans cette perspective, action et evéne-
ment ne sont pas séparés et les invariants cogni-
tifs qu’il nous importe de dégager a travers les
invariants textuels peuvent I'étre a 'aide de quel-
ques classificateurs adaptés,

On peut alors distinguer les sujets qui identifient
le texte de FPhistoire comme un événement, en
introduisant I'idée « d’une modification sur I’état
des choses » ou celle d’une recherche causale, et
les sujets qui identifient le texte de [I'histoire
comme une entité dans un intervalie temporel, en
introduisant le trait de signification « persistance
ou non-changement dans la durée » — au moins
dans un intervalle temporel — qui se traduit dans
le langage par I'annonce de propriétés « est un »,
« gppartient a», ou par la production d'un
exemple (7).

La perception d’'un changement va de pair avec
une refiguration ultimement narrative de I'histoire,
par la mise en ordre de 'événement dans une
chaine causale selon le couple mimésis-muthos.
L'identification d'une identité stable mobilise
davantage des processus de catégorisation par
familiarité  prototypique, construction imagée,
structuration autour de ['attitude, analogie. Ces
deux grandes catégories cognitives — identifica-
tion d'un événement et identification d'une
entité — fonctionnent aussi en concomitance. Si la
mixité de I'identification est un recours non négli-
geable dans les procedures transitoires d'appro-
priation, elle se révéle a terme comme un objectif
de maitrise de la connaissance historique. Mais
les éiéves mobilisent 'une et I'autre en fonction
des indices que leur suggérent la situation et
I'interprétation qu’its en font. Dans tous tes cas, il
y a liaison entre le type d’identification et les
processus d’interprétation.

Analogie et histoire

Pour cette modalité d’appropriation ou le temps
est suspendu (stabilité dans un intervaile tempo-
rel), le recours a des processus anatogiques met
en question cette particularité de la connaissance
historique, la navigation dans le temps. Pour caté-

goriser, comprendre, interpréter, on utilise des
références du présent ou de n’importe guelle épo-
que historique ; on peut dong parler de processus
analogiques passé-présent et passé-passé et dis-
tinguer alors I'interprétation par ancrage dans une
pensée sociale ou par ancrage dans une culture
historique.

L'interprétation des informations historiques par
analogie avec les connaissances familiéres que
chaque individu posséde sur son monde est un
processus spontané. {’historien Marc Bloch
I'exprimait avec fucidité ; « C’est toujours & nos
expériences quotidiennes gue, pour les nuancer,
a4 o0 il se doit, de teintes nouvelles, nous
empruntons en derniére analyse les éléments qui
nous servent & reconstruire le passé. (...) A cette
imprégnation instinctive, mieux vaut cent fois
substituer une observation volontaire et contrd-
lée » (1974, p.48). Cependant, la diversité des
domaines abordés par la connaissance historique
réclamerait la faculté de mobiliser des grilles de
lecture multipfes sur les modes d’organisation
sociale, politique, économique, culturelle. Or tous
les éléves n'appréhendent pas leur environnement
actuel avec la méme acuité. Certains pergoivent le
présent de fagon émiettée, par flashes isolés, peu
propices a servir de guide. Le niveau d’organisa-
tion de la pensée de sens commun de chacun
varie en fonction du milieu familial, du type de
socialisation, introduisant des décalages impor-
tants dans la mobilisation d’une pensée sociale,
dans la capacité a utiliser avec plus ou moins de
bonheur ces codes de lecture, ces mini-théories
qui permettent de traduire et de reconstruire les
informations historiques nouvelles.

La distinction gue 'on a pu opérer entre des
éldves qui développent un rapport «interne »,
presque intime a I'histoire et ceux qui en restent &
un rapport « externe » — distinction qui, dans
notre enquéte, n'est directement corrélée ni avec
le milieu social ni avec la réussite scolaire —
gagnerait 4 étre approfondie. Elle doit jouer égale-
ment dans la différenciation de 'ancrage dans les
connaissances du passé.

La deuxieme direction en effet, I'analogie passé-
passé, s’alimente a une culture historique. Le
poids reconnu par les éléves eux-mémes (8) aux
connaissances d’'origine scolaire par rapport aux
autres sources — lectures, télévision, famille —
laisse augurer de la capacité de I'enseignement
de I'histoire dans les petites classes a laisser des
traces, fournir des indices, aussi sommaires
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soient-ils, 4 la constitution d’éléments d'identifica-
tion et d'interprétation indispensables.

La société du dix-neuvieme sigcle nous a ainsi
fournt I'exemple d'une imprécision des connais-
sances provenant de fa conjonction d’un faible
ancrage scolaire — lié aux conditions de program-
mation de ce théme par rapport & |'organisation
globale des legons d'histoire — et d’un faible
ancrage dans le présent — dans la mesure ol les
adalescents ne trauvent guére d’éléments famiiiers
a rapprocher de la situation créée par la premiére
révolution industrielle. En revanche, les éléves
connaissent mieux une société plus ancienne,
celle de F'Ancien Régime Gui leur permet de
déployer des procédures anaiogiques avec le
passé du Moyen Age.

Ancrage dans le présent, ancrage dans Ia
culture du passé: les systémes interprétatifs
offrent en histoire une double ressource. Les
éleves les utilisent de fagon complémentaire ou
compensatoire ; ils possédent souvent autant de
cadres d'interprétation issus de (a fréquentation
de la culture scolaire que des autres lieux de
socialisation ; ils peuvent s’appuyer autant sur le
passé gue sur un présent encore mal maitrisé.

Une « polyphasie cognitive »

Onavu a 'ceuvre, tout au long de Panalyse,
des savoirs et des processus relevant du sens
commun et du fonctionnement de la pensée natu-
relle cotoyer des savoirs et des démarches rele-
vant d'une plus grande exigence de rigueur. Ce
sont des niveaux de connaissance qui se croi-
sent: une pensée sociale qui correspond & un
niveau de réalités construites avec des attitudes,
des représentations sociales, des jugements de
valeur, des savoirs partagés sur les comporte-
ments des hommes et leur organisation en
societé | des savoirs scolaires validés et légitimés
par les institutions qui les dispensent, exprimant
une prise de distance dans la démarche.

Les éleves mobilisent tour & tour ces types de
savoirs, ces modes de pensée : ils vont de 'un &
Pautre. Sans linéarité, par des allers et retours
incessants, il intégrent des morceaux de I'un ou
de l'autre, mariant des schémes d’accueil d'une
pensee naturelle & un mode de raisonnement plus
élaboré, I'imputation de responsabilités et fa multi-
causalité, la structuration autour d'un noyau ima-
geant et I'intégration des informations nouvetles a
un réseau sémantique complexe étendu dans le

temps et dans I'espace. Autrement dit, ils mobili-
sent tour a tour du « chaud » et du « froid », et
« o'est une entreprise désespérée gue de vouloir
les maintenir {(les cognitions) toujours au méme
état » (Moscovici, 1987, p. 42). La démarche men-
tale va du famiiier (le chaud) au raisonné (le froidy),
avec des interactions qui impliquent que chaque
sujet puisse faire fonctionner au méme moment
des nivegux différents et complémentaires selon
une « polyphasie cognitive » {(Moscovigi, 19786).

Ces savoirs en construction peuvent &tre une
instance d'accueil et un verrou proviscire. Parce
qu'on connait les difficultés gue les didacticiens
des sciences ont entretenues avec la notion
d'obstacle (Giordan et de Vecchi, 1987), on devra
insister sur le double aspect de préparation et de
verrrou provisoire. Pour pouvoir rencontrer le texte
de I'histoire, I'éléve doit étre prét a 'accueillir,
c'est-a-dire & le traduire et le retraduire, a le
reconstruire avec son étayage intellectuel, selon
un bricolage indéfiniment recommencé, ot te pro-
duit et le processus ne sont jamais dissociables et
ou la fagon dont chacun identifie les informations
historiques met en ceuvre des processus diffé-
rents.

LA CLASSE D’HISTOIRE, LE LIEY
DE LA RENCONTRE

Ces processus, a la fois spécifiques et gené-
raux, trouvent un intérét dans le cadre d’une
didactique de I'histoire dans la mesure oU on peut
en dégager le contrepoint dans e coupte appren-
tissage-enseignement. Précisément, une analyse
des principales coutumes didactiques en vigueur
dans [I'enseignement de Ihistoire montre qQue
celles-ci ne sont pas en harmonie avec le recours
a4 l'analogie passé-présent et passé-passé, la
compréhension par refiguration narrative ou Vap-
propriation de I'histoire par un systéme caracté-
ris¢é par la polyphasie cognitive. L'attachement
des enseignants d'histoire A [a contextualisation
s'oppose plus particuliérement aux processus
analogiques et aux risques d'anachronisme qu'ils
évoquent. Le souci de la complexité dans toute
analyse historique les éloigne de ces processus
cognitifs quotidiens qui feur apparaissent simplifi-
cateurs, réducteurs méme et sources de stéréo-
types. Pour contrebalancer leurs références aux
valeurs d'un mode de raisonnement historien, les
enseignants ne possédent qu'une représentation
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partielle de la fagon dont leurs éléves apprennent
I'histoire. Plus difficile encore & gérer, le mode
d'appropriation ultimement narratif de {’histoire
calqué sur la compréhension de I'action humaine
se heurte & la tongue et profonde dévalorisation
de l'histoire « événementielie » par le courant des
Annales qui a marqué des générations d'ensei-
gnants.

Si la préoccupation didactique ultime reste tou-
jours celle d’enseigner «en connaissance de

cause » (Moniot, 1993), on devra se donner les
moyens d’affiner la description de la « situation
didactique » en histoire pour mieux comprendre
comment se manifestent les points de rencontre
et les distorsions entre les modalités d'appropria-
tion de Phistoire et les modalités de son enseigne-

ment.

Nicole Lautier
Université de Picardie
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NOTES

(1) Pour une revue de questions, ¢f. Denhiére ({1984), Fayol

{1985), Denhigre et Baudet {1992).

{2) Dans le séns que lui donne D. Jodelet {1989).
(3) Cf Sadoun-Lautier (N.), Histoire apprise, histoire approptiée.

Eléments pour une didactique de Ihistoire, thése, Paris,
EHESS, 1992. Dans !'enquéte-éléves qui  soulient la
deuxiéme partie de ce travail, i’ai recueilli, en utilisant des
procédures différentes — protocoles individuels par entre-
tiens, réponses écrites plus bréves, cheix de titres pour
désigner des regroupements de mots —, auprés de sujets
toujours choisis en classes de Quatrieme, Troisiéme, Se-
conde et Préamiére, du matériel sur I'appropriation de thémes
considérés comme des événements majeurs par les histo-
riens — la Premiére guerre mondiale et la crise de 1929 —,
de deux entités de premier cordre — la société d'Ancien
Régime et la société du dix-neuvidme siécle —, de trois

&)

(5

6

(7}

(8

)

concepts géndraux sur les institutions politigues — démocra-
tie, monarchie et dictalure —, et aussi de dix-sept thémes
histeriques les plus habitugliement f{raités dans les pro-
grammeas.

Pour Jérdme Bruner également (1991, p. 69}, «la forme
caractéristique de I'expérience construite (et de la mémoire
que nous en avons) esl la forme narrative. »

Pour une revue de guestions sur la typicalité, on renveie a
Bideault et Houde {1989), Le Ny (1889}

Cf. I'analyse de Flament (1982).

On emprunte les classificateurs expérimentés par Baudet
(1990) , Denhiére et Baudet (1992).

Dans notre enquéte, les éléves interrogés estiment avoir
acquis leurs connaissances actuelles en histoire pour |'es-
sentiel a I'école (75 %).
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De I'école aux vacances.
Prolégoménes & une analyse
sociologique des vacances

des enfants

Suzanne Mollo-Bouvier

L'étude des vacances des enfants crée un lien entre la sociologie de 'éducation et la sociclogie de
'enfance. Cet article met en ceuvre la reconnaissance de I'interpendance des temps sociaux des enfants
dansg I'exploration des rapports entre le temps scolaire et le temps des vacances. Mais cette exploration
ne peut s’appuyer ni sur les apports théoriques de fa notion de temps libre emprunté a ia sociclogie du
loisir, nt sur une réflexion sociologique plus large sur la place et le role des enfants et de 'enfance dans
notre société.

Privés de ces outils conceptuels, les travaux empiriques sur les vacances « oublient » les enfants, ou
proposent des modalitées de catégorisation des enfants trop disparates pour se préter & une réflexion
comparative et synthétigue. Qu'il soil considéré comme un temps de garde, et/ou comme un temps
éducalif, le temps libre des enfants se présente toujours comme un temps bien rempli, dont on reconnait

depuis peu I'importance économique et la valeur marchande.

n mettant Vaccent sur 'enfant et non sur

l'institution scolaire, la sociclogie de I'éduca-
tion pourrait échapper a la focalisation sur 'école,
a la confusion latente entre éducation, socialisa-
tion et scolarisation. L'institution scolaire fait par-
tie du réseau institutionnel de I'enfance ; le temps
scolaire ne peut se définir que par rapport aux
autres temps sociaux des enfants. Les travaux sur
les vacances participent de cette volonté d’ouvrir
et d'élargir le domaine trop «réservé» de la
sociologie de I'éducation, de situer 'école dans
une perspective relativiste et de prendre en
compte Venfant dans sa globalité. Les temps
sociaux des enfants sonf inferdépendants ; les
appartenances sociales de ces derniers sont a la

fois multiples et simultanées ; la socialisation
emprunte des cheminements différents. Paradoxa-
lement, ce souci de deécentration vis-a-vis de
i'école ne provoque pas de réels bouleversements
dans les grandes certitudes énoncées par la
sociologie de I'éducation. Si elle n’est pas exclu-
sive, I'école demeure néanmoins I'institution domi-
nante de la période de 'enfance. Le temps sco-
laire organise, modele, remplit les autres temps, y
compris ceux des loisirs et des vacances. Mais
dans cette perspective d'ouverture, l'importance
reconnue de la dimension éducative n’émarge plus
au déficit d'une cécité épistémologique de la
sociclogie de I'éducation, mais devient un para-
digme fondateur d’une sociologie de l'enfance.
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REVES DE VAGANCES ; DE LA GONQUETE
A LA QUETE

lL.a généralisation du droit aux vacances avec
Pinstauration des congés payés en 1936, I'allon-
gement progressif de la durée de ces congés,
marquent profondément les transformations des
meeurs dans notre société. Ces événements ont
changé en quelgues années les rythmes de vie, en
créant de nouveaux rites sociaux, tels que ceux
des migrations saisonniéres ; ils ont ainsi trans-
formé la perception et I'emploi du temps. Les
congés payés symbolisent la victoire d'une politi-
que sociale qui n'a cessé de se développer, tan-
dis que 'usage généralisé du mot vacances signe
la naissance et I'essor d’un temps libre et indivi-
dualisé, générant des pratiques sociales nouvelles
et une activité économique considérable. Celie-ci
s’appuie sur fa création et la diffusion d’un imagi-
naire qui a acquis la puissance du mythe, envol-
tant les esprits les moins préparés a I'usage d'un
temps libre. N'a-t-on pas vu durant I'été 1992 un
couple et ses deux enfants s’enfermer au mois
d’aolt dans la cave de leur maison pour faire
croire aux voisins qu'ils étaient partis en
vacances ? Comme s'il ne suffisait plus d’étre en
vacances, mais plutdt d’assumer les apparences
reconnues d’'une certaine maniere d'étre, d'un
style de vie, codifié par I'appartenance sociale et
le pouvoir économique. La surenchére dans ce
domaine a été telle gu’il est de plus en plus
difficile et onéreux d’échapper a I'uniformisation
imposée par la pression de Vidéologie des
vacances. Les départs ne représentent plus que le
signe d'une normalité sociale ; ce sont les desti-
nations qui assurent les procédures de distinction
et de différenciation. Les vacances enirent dans la
dialectigue de Vétre et du paraitre, de la confor-
mité aux valeurs du groupe et de I'affirmation de
son originalité. Les vacances a la mode générent
une mode des vacances dont I'étude contribue a
renforcer les liens entre une sociologie des mosurs
et une sociologie de I'apparence (1, Navitle, in
Duflos-Priot, 1987).

L'étude des pratiques sociales, collectives ou
individuelles pendant le temps des vacances favo-
rise donc une approche différentielle des modes
de vie particulierement féconde. Elle permet de
suivre la mise en place et les transformations
d’'une politique sociale, doublée, relayée, voire
menacée par le développement d'un secteur mar-
chand qui diffuse un imaginaire s'enracinant dans
les esprits au point de devenir un droit, une

urgence. Qu’en reste-t-il quand il se réalise sous
forme d’une marchandise qui assure la pérennite
de sa consommation par les insatisfactions qu’elle
engendre ? Le temps des vacances ol chacun se
met en scéne pour soi et/ou pour l'autre, indivi-
duellement et/ou en famille et en groupe, est
avant tout un temps de quéte: quéie de soi,
quéte de I'autre, quéte d’'un monde imaginaire qui
se banalisera dans les limites d'un budget.
Savouré avant d’étre vécu, trop nourri a I'avance
de désirs contradictoires et en partie utopiques,
I'excés des espérances qu'il suscite risque fort de
ie transformer en temps des frustrations.

LA SOCIOLOGIE EN VACANCES

Les vacances des enfants s’organisent princi-
palement a partir de deux contraintes: le
temps scolaire et le travail des parents. Ces deux
contraintes tissent la trame des politiques sociales
mises en place par le relais des associations et
des actions locales ; les vacances des enfants se
situent au point de rencaontre de la sphére privée
et de la politigue publique, I'enfant occupant dans
I'un et Pautre de ces deux domaines des places
objectives et symboliques qui peuvent étre
complémentaires, mais qui peuvent aussi déclen-
cher des stratégies conflictuelles et concurrentes.

Nous montrerons dans cet article que les en-
fants doivent trouver leur place dans des
vacances organisées en fonction de plusieurs
données : I'évolution des désirs et des besoins
des familles et les transformations différentielles
des pratiques de vacances ; la transformation des
conceptions de I'enfance et de la place accordée
a I'enfant dans la vie sociale ; 'atomisation et la
précarisation des liens familiaux ; les propositions
et les orientations des organismes intéressés (sec-
teur social et associatif et secteur marchand).

C’est le temps scolaire qui répartit les autres
temps de la vie des enfants. Avec teurs 200 jours
sans école, ceux-ci sont les mieux pourvus en
potentialité de vacances. Pour rester dans les
limites d’un articie, nous nous intéresserons dans
ces pages aux vacances qui introduisent une rup-
ture dans 'alternance quotidienne ou hebdoma-
daire du temps scolaire et du temps familial,
c’est-a-dire les petites et les grandes vacances ;
soit environ 100 jours par an. Lorsque |'on sait
que les parents salariés ont entre 30 et 45 jours
de congé, et que ce chiffre baisse considérable-
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ment dans certaines professions libérales, on
comprend mieux pourquoi on peut dire que les
vacances des enfants sont devenues une affaire
d'état dont les enjeux dépassent largement les
activités et les intéréts des enfants eux-mémes.
Nous introduirons une autre limitation en ne pre-
nant en considération que les départs en
vacances ; les non-départs étant certes comptabi-
lisés mais péu ou pas ventilés. Il est bien difficile
de faire la part de ce qui revient aux grand-méres,
aux loisirs de proximité ou a la télévision, pour
connaitre ce qui se passe guand un enfant ne part
pas en vacances. Un article « Les vacances des
enfants » paru dans la revue Population en novem-
bre 1988 (2, Toulemon & Villeneuve-Gokalp), pour-
rait servir de référence ; mais il se fonde sur des
données recueillies en 1981 ; sa reactualisation
serait maintenant urgente. Le départ ou le hon-
départ semble étre devenu un critére déterminant
pour les travaux qui traitent des vacances des
enfants, alors que I'idée méme du départ appar-
tient & I'imaginaire des adultes,

L'étude des vacances des enfants s'inscrirait
donc normalement dans le cadre d’une analyse
sociologique s’il  existait une sociologie de
’enfance susceptible de fournir les cadres
conceptuels et les outils méthodologiques permet-
tant d'analyser comment, les enfants comme tous
les membres de la société, participent a la pro-
duction, a la reproduction (3, Giddens, 1988,
peut-étre aussi a la transformation du systéme
social concerné. Mais la sociologie s’est tradition-
nellement fort peu intéressée aux enfants, proce-
dant plutdt & un découpage institutionnel, consi-
dérant ces derniers comme un appendice du
milieu familial, un produit scolaire, ou un futur
aduite (4, Mollo-Bouvier, 1991). L’important déve-
loppement du secteur social de I'enfance se refére
essentiellement & des théories psychologiques et
psychanalytiques, ou a des considerations écono-
miques et démographiques. Par exemple, dans les
grandes enquétes de I'INSEE, les enfants sont
généralement pris en compte & travers les CsP
des parents, amalgamés dans des catégories
d’age tout & fait arbitraires, variant d’une étude a
l'autre, & moins qu’ils ne soient complétement
oubliés.

Les enquétes quadrimestrielles de conjoencture
auprés des ménages effectuées par ['"INSEE, don-
nent réguligrement des informations  sur \les
vacances par tranches d’'dge peu adaptées a la
diversité des ages de 'enfance ; les « 0-13 ans »,
ou les « 14-24 ans » doivent impérativement étre

divisés en plusieurs sous-catégories correspon-
dant & des situations psycho-sociales bien spécifi-
ques. Quant a la vaste enquéte de 'INSEE sur les
ioisirs (1987-1988), qui aurait pu nous éclairer sur
les pratiques, les intéréts, les souhaits des enfants
eux-mémes, elle exclut ces derniers puisqu'elle
porte sur la population frangaise a partir de
14 ans, Age qui peut &tre consideré de facto
comme celui marquant Fentrée dans la periode de
a jeunesse, méme si cette période peut varier
sensiblemant d'une recherche a I’autre (5).

C’est par défaut que P'on peut approximative-
ment délimiter 'enfance et c’est sans doute une
boutade de la définir comme la période de la vie
située en amont de la jeunesse, celle qui n'est
pas prise en compte par la sociologie. Les
lacunes et les incertitudes théorigues et méthodo-
logiques montrent & quel point la construction
sociale de I'objet enfant est en quéte de para-
digmes.

La sociclagie du loisir ne s’est pas encore inté-
ressée aux loisirs des enfants. Le champ concep-
tuel du loisir, puis du temps libre, articulé avec les
autres temps sociaux, s'est développé proportion-
nellement & 'accroissement de la durée du temps
libéré par le travail (6, Dumazedier in Bouillin-
Darteville, Thoveron, Noé&l, 1992). C'est a partir
d’un raisonnement purement analogique, en assi-
milant le temps contraint au temps scolaire que
V'on pourrait transférer sur les loisirs des enfants
le cadre conceptuel des temps sociaux. Mais les
temps sociaux des enfants ont leur dynamique
propre, leurs rythmes spécifiques, et l'usage de
ces temps est fortement oblitéré par les
contraintes imposées aux parents, et les concep-
tions de Penfance qui prévalent dans la société
(ce que I'enfant doit étre ou doit devenir influence
ce que Ienfant doit faire). Une des caractéristi-
ques du temps libéré par le travail scolaire
consiste dans sa planification, son organisation,
sa gestion, a tous les échelons des instances de
décision : familial, local, national. Le temps libre
de lenfant est un temps programme, encadré,
occupé, bref un temps bien rempli 4 I'avance. Les
temps sociaux des enfants, c¢’est-a-dire le temps
de I'enfance, constituent I'enjeu d'une « politique
d'aménagement du temps de I’enfant » qui mobi-
lise trois ministéres (7). Cette politique met en
place un dispositif contractuel qui fédére et sou-
tient les initiatives, du quartier & la region. lLe
pivot de ce dispositif est le temps scolaire qui
circonscrit les autres temps et influence fortement
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leur organisation et leur emploi. Cette politique a
trouvé dans la chronobiologie une référence, voire
une caution, dont la notion-clé est celle de rythme
de vie (8, Montagner, 1988), qui planifie les
enchainements et les contenus des activités des
enfants.

Ainsi, tous les travaux auxguels nous pouvons
nous référer pour étudier les vacances des
enfants, sont essentiellement des enquétes ponc-
tuelles, commandées par le secteur sociat et
associatif pour répondre & ses propres objectifs.
Toutes les enquétes statistiques nous donnent des
indices de départ ou de fréguentation en amalga-
mant les « 0-14 ans », ou traitent de ce sujet &
partir des préoccupations et des pratiques des
parents. Mais la maniére, ou plutdt les manieres,
dont les enfants — selon leur age et leur groupe
d’appartenance socio-économique — participent
directement ou indirectement au choix et 4 I'orga-
nisation de leurs vacances, ne sont pas mieux
connues que leurs activités, leurs appréciations et
leurs souhaits dans ce domaine.

TRANSFORMATION DES CONCEPTIONS
DE L’ENFANCE ; EMERGENCE
DE NOUVEAUX LIENS SOCIAUX

Les travaux d’Ariés (9, 1960), servent encore de
référence a ('étude de 'émergence de la recon-
naissance de la spécificité d’'une nature enfantine,
largement influencée par le développement des
savoirs scientifiqgues: savoirs théologiques
d’abord qui, jusqu’au XVII° siécle ont alimenté le
débat sur la bonne ou la mauvaise nature de
I'enfant ; savoirs biologigues et médicaux ensuite,
issus des courants hygiénistes du XVHI® siecle,
relayés par le développement de la psychologie et
de la psychanalyse dés la fin du XIX® siécle. L’ave-
nement de la scolarité obligatoire a accrédite
I’idée de la nécessité d'une observation scientifi-
que de I'enfant, fixant des repéres par rapport a
une normalité intellectuelle et sociale définie par
les exigences de l'institution scolaire. Les fone-
tions macrosociales de Penfance se fondent sur
des considérations démographiques et économi-
ques : assurer la pérennité et le développement
d'une société. L'enfance est alors une donnée de
la prospective, un investissement pour le futur
qu’il 8’agit de rentabiliser en assurant aux enfants
une bonne éducation doublée d’une bonne inte-
gration. Scolarisation et socialisation organisent la
vie des enfants dans notre société moderne et
expliguent pourguoi (et aussi comment) ceux-ci

sont de plus en plus confiés a des institutions qui,
au-dela de leur diversité, ont en commun un dou-
ble souci de contrdle social et d'intention éduca-
tive largement dominée par |a préoccupation sco-
laire. Les loisirs des enfants ne font pas excep-
tion. Le secteur pétiscolaire est trés présent dans
I'organisation et I'animation des loisirs de proxi-
mité ou dans celles des vacances. Le loisir éduca-
tif diffuse une image valorisante du temps libre
qui n'est plus du temps {et de l'argent) perdu, dés
lors qu’il prétend exercer sur la réussite scolaire
et I'intégration sociale une action facilitante, pré-
ventive ou réparatrice. Les vacances des enfants
devratent ainsi magiquement rompre avec les
rythmes et les activités scolaires pour faire acqué-
rir, & travers des activités récréatives, des compé-
tences et des qualités sociales transférables dans
le domaine pédagogique, convertibles en capital
scolaire.

L'enfance occupe une place de choix dans
I'imaginaire collectif. Elle constitue alors une
valeur ¢entrale, mobilisatrice pour la recherche de
ta cohésion sociale, offrant a tous et a chacun la
chimére d'une représentation idéalisée de la
nature humaine et de ia société ; a moins gu’elle
ne soit un refuge, un monde autre {10, Chombart
De Lauwe M.J., 1971). Dans un cas comme dans
'autre, I'enfance a acquis la puissance du mythe.
Son existence symbolique, sa figure emblemati-
que, transforment |'absence de pouvoirs deés
enfants en contre-pouvoirs particuliérement effi-
caces et largement exploités dans les pratiques
consommatoires.

Education, socialisation, prévention, tels sont
les objectifs que le secteur social et associatif
souhaite de faire passer dans la politique des
vacances a travers des activités récréatives et
épanouissantes. A cela s’ajoute, surtout pour le
secteur marchand, la tentation d'exploiter le pou-
voir émotionnel de |'évocation idéalisée de
I'enfance pour faire fructifier le marché des
vacances. La consommation pour I'enfant s’appuie
souvent sur la réactivation d’une culpabilité
latente chez des parents qui sont, eux aussi, & la
recherche de nouvelles formes de liens sociaux.

C’est encore Ariés qui avait annoncé la fin du
régne de 'enfant amorcé au XVIII® siécle. Pour cet
auteur 'enfant est percu comme une victime de
I'évolution des moeurs. Il n'est plus considére
comme le continuateur de I'ascension sociale
d’'une famille qui a perdu son intangibilité, sou-
mise a la dislocation provoquée par de multiples
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facteurs : contraintes et incertitudes économiques,
émergence depuis les années 70-d’un désijr d’epa-
nouissement du couple et des individus a la
recherche de plaisirs immédiats ; I'enfant, selon
Aries (11), aurait perdu son ascendant, ne serait
plus 'objectif privitégié de la famille, mais i| serait
victime de la précarité des liens parentaux ; il ne
justifierait plus des sacrifices dans le présent au
nom d’'un investissement pour 'avenir, mais il
subirait I'impatience et I'incohérence des chaix et
des comportements des adultes.

On retrouve ce pessimisme dans Iouvrage de
L. Roussel (12, 1989), qui constate a travers les
statistiques sur l'augmentation des divorces et
des familles dites monoparentales, et la baisse de
fa fécondite, la disparition de fa centralité de
I'enfant. Pessimisme ou nostalgie, atténuée par
I'hypothese que le fait de ne plus considérer
I’enfant en fonction de 'avenir, mais de le situer
dans le present, permettra peut-&tre de réussir a
le traiter comme un partenaire, jouant son rdle
dans la recherche d'un nouveau lien social assu-
rant & chacun la reconnaissance de son individua-
lité, chacun éduquant l'autre dans un effort de
reciprociteé.

Sans doute n'y a-t-il pas une continuité histori-
que enfre ces trois conceptions de ['enfant:
I'enfant-roi, I’enfant-rien et I'enfant partenaire. |
nous semble plutdét que notre époque se caracté-
rise par la coexistence de ces trois tendances.
L'enfant-roi exerce encore sa puissance dans
'imaginaire social, largement exploité dans la vie
politique par exemple, que ce soit & I'échelon
focal, national ou international; ou dans Ia
publicité, quand il s’agit de susciter des pratiques
consommatoires. La conceptian de 'enfant-rien, la
plus banalisée, se repére par exemple dans les
situations juridiques qui décident de son sort sans
le consulter ; dans les déchirements des parents
qui l'utitisent comme moyen de chantage ou
comme objet personnel ; & moins gue ce ne soit
dans des institutions bureaucratisées au point de
ne fonctionner que pour elles-mémes, Quant &
I'idée de t'enfant-partenaire, elle émerge dans de
rares initiatives — les conseils municipaux pour
enfants par exemple —, mais elle apparait surtout
comme un réve, 'espoir d'un nouveau lien social
qui permettrait d'échapper aux menaces de
I'anomie.

Les souhaits des parents pour les vacances lde
leurs enfants et pour eux-memes, montrent_ bien
que ces différentes valeurs de enfant coexistent
dans leur esprit et leurs désirs. Si I'on peut obser-

ver dans les faits de fortes variations dans les
bratiques de vacances selon des critéres écono-
miques, sociaux, culturels {(13), it n'en reste pas
moins évident que ces pratiques tentent de réali-
ser des souhaits, des désirs qui vont dans les
mémes directions. La sociologie du loisir a montré
que ‘accroissement de la durée du temps libre a
provoqué un bouleversement des valeurs sociales
traditionnellement fondées sur les vertus du fira-
vail, permettant !'expression d'une revendication
hédoniste, focalisée sur la recherche d'un temps
et d'un territoire personnels. Dans la mesure ou
elle fait partie de la civilisation du loisir, I'étude de
la place des enfanis dans ies pratiques familiales
alimente le débat idéologique généré par la mon-
tée du temps libre. Aprés la vision quelgque peu
Utopique d’'une mutation humaniste, est venu le
temps du doute, celui de la dénonciation de 1’as-
servissement de I'homme & I'industrie du loisir, de
la perte des vraies valeurs, fondatrices de la
cohésion sociale et de la borne culture. Toute
'idéologie des congés payés et de la mise en
place d’une politique de vacances fondée princi-
palement sur la complémentarité du temps libre et
du temps de travail, ainsi que sur la valorisation
de la famille, aurait ainsi été détruite par la mon-
tée d'un individualisme qui se voulait libérateur,
mais qui s’est trouvé aliéné par [a consommation
de ce loisir transformé en marchandise. L’intro-
duction de 'ouvrage récent : Temps libre et prati-
ques culturelles (14, Bouillin-Darteville, Thoveron,
Noél, 1992). a le double mérite de résumer I'histo-
riqgue des grands courants idéologiques qui ont
marqué les étapes du passage d’une saciologie
du loisir a celle des temps sociaux, de dépassion-
ner le débat, de le débarrasser de ses apriorismes
en le soumettant a 'épreuve des faits. La masse
des études statistiques et empiriques auxguelles
les auteurs se référent, les conduisent a4 mettre
'accent sur 'extréme variété des choix et des
pratiques de loisir ; Fimportance des liens tissés
entre les différents temps sociaux et impossibilité
d’analyser le temps libre comme une entité iso-
lée ; le débat actuel sur le chdmage et la réduc-
tion du temps de travail le prouve assez. lIs insis-
tent également sur la coexistence de valeurs et de
désirs contradictoires, la permanence de 'attache-
ment a la famille qui reste centrée sur enfant et
qui cohabite avec des revendications plus indivi-
dualistes (15).

Une étude réalisée par F. Nietzert (16, 1989), sur
les transformations des rythmes du temps familial,
montrait cette dualité. La centralité de 1’enfant
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valorise le couple parental au point d’effacer I'idée
de 1a constitution d'un couple conjugal. Cepen-
dant, la rigidité et la standardisation des modes
de vie au guotidien, la focalisation des attentes et
des pratiques familiales sur I’enfant, s’accompa-
gnent d’un certain nombre de tensions, généra-
trices de la revendication d'un temps a soi,
consacré & une réalisation personnelle ; ce qui ne
manque pas d’entraiher des contradictions vécues
sur fe mode de la culpabilité. Il y a ambivalence
entre le désir de se retrouver et celui de retrouver
ses enfants. C’est sur la reconnaissance de cette
ambivalence et sur 'exploitation du sentiment de
culpabilité gu’elle engendre, que certains orga-
nismes commerciaux ont renouvelé leur politique
de vacances et leur image de margue. lls ont
proposé un aménagement de |'espace et du
temps qui rend possible la cohabitation entre des
retrouvailles familiales et la recherche d’un plaisir
individuel.

La place des enfants dans les pratiques fami-
liales de vacances pourrait ainsi ouvrir un chapitre
d'une sociologie du temps libre qui tiendrait
compte & la fois des représentations collectives
qui touchent progressivement ’ensemble du corps
social, et les modalités de différenciation des pra-
tiques dans lesquelles les enfants interviennent
activement.

Les vacances des enfants, souhaitées par les
parents, proposées par le secteur social et le
marché des vacances, ont donc des objectifs
nombreux qui peuvent étre contradictoires ; édu-
quer, socialiser, garder, occuper, prévenir la délin-
quance, mais aussi distraire, épanouir, responsa-
biliser. Elles se référent a des conceptions de
I'enfance elles aussi contrastées et se situent a la
rencontre de valeurs et de pratiques souvent
inconciliables. Le meilleur « produit-vacances »
sera celui qui saura effacer les contrastes, récon-
cilier la réalité avec les réves.

RAPPEL DES TENDANCES ACTUELLES
DES PRATIQUES DE VACANCES

Toutes les études convergent sur ce point: la
durée des congés augmente et celie des séjours
de vacances diminue (17).

Le rapport du Conseil économique et social {18,
1989) rappelle I'importance de cetie évolution sur
20 ans ;

« Au cours des deux derniéres décennies... le
nombre de journées de vacances d’'été prises
par personne partie a diminué... L'ampleur de
cetie diminution a cependant été assez varia-
ble d’une catégorie a lautre: 8jours de
moins chez les cadres superieurs, 2 jours de
moins chez les ouvriers... De méme la durée
des séjours aux sports d’hiver a diminué chez
toutes les catégories socio-professionnelles,
et a peu prés partout de la méme facon
(3 jours de moins sur 13 ans environ). »

La crise économique, le développement de 'ha-
bitat individuel, et surtcut 'augmentation des acti-
vités professionnelles des femmes, semblent
expliquer ces tendances générales.

L'analyse des disparités entre les catégories so-
cio-professionnelles mentre que le poste budgé-
taire consacré aux loisirs et aux vacances est
proportionneilement en régression plus grande
dans les catégories socio-professionnelles les plus
faibles. La diminution des séjours d’été est plus
marquée chez les cadres que chez ies ouvriers, ce
qui s’expligue en partie par le développement de
ia pratique séquentielle des loisirs et du fraction-
nement des vacances. Alors que I'alternance
vacances d’été, vacances d’hiver se généralise,
les départs multiples et les trés courts séjours ne
concernent encore que les cadres.

L'enquéte quadrimestrielle de conjoncture au-
prés des ménages qui fournit des données sur les
vacances d’été 1990 et la saison d’hiver 1990-
1991 (19, Mercier, Monteiro, 1991), résume ainsi
les derniéres tendances du comportement des
francais,

« Apres 4 années de croissance, les départs
en vacances d'été ont fléchi : 50 % des fran-
cais sont partis en 1990, contre 56,5 % la
saison précédente. Le recul atteint 4 % pour
les ouvriers et les patrons de Vindustrie et du
commerce... Un estivant part en moyenne
23 jours, soit 2jours de moins qu'il y a
10 ans. Le plus souvent on s’évade en famille
et fréquemment on séjourne chez des parents
ou des amis ».

Les organismes de loisirs collectifs des enfants
hors de la famitle font des constatations qui vont
dans le méme sens. Méme si les départs multiples
ne touchent qu'un quart de ia population concer-
née (dont la moitié en région parisienne), ceux-ci
ont été en augmentation jusqu’en 1986 (20, JPA,
1988, 1989). Une autre enquéte de Jeunesse au
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Plein Air (21, JPA, 1989), révéle une baisse sensi-
ble des effectifs dans les centres accueillant les
enfants de 6 & 10 ans; baisse qui pourrait &tre
lige & I'extension rapide des centres de loisirs
sans hébergement (ou loisirs de proximité). Le
développement des structures dites de proximité,
qui permettent chaque soir le retour de I'enfant
dans sa famille, constitue actuellement une prio-
rité des politiques sociales de |'enfance & I’éche-
lon local. Le succés qu'elles rencontrent auprés
de nombreux parents permet sans doute de les
considérer comme une solution heureuse au lanci-
nant probieme de la « garde » et de «|'occupa-
tion » de I'enfant pendant le temps de travail de
sa mére.

L'enquéte «vie familiale, vie professionnelie »
réalisée par le CERC et I'INED au printemps 1981
(22, Toutemon ; Villeneuve-Gokalp, op. cit.), men-
tionnait les centres aérés (les ancétres des cen-
tres de loisirs sans hébergement), « comme étant
mal adaptés aux enfants plus &gés, et peu déve-
loppés dans les régions rurales et les petites com-
munes », La réactualisation de cetie enquéte mon-
trerait sans doute comment les vacances des
enfants ont évolué en une dizaine d’années. Elle
permetirait de voir comment les enfants qui ne
partent pas en vacances se répartissent entre les
centres de loisirs sans hébergement, les grands-
meéres et... la télévision. Malheursusement nous
devons nous contenter d’enquétes ponctuelles et
de résuitats épars. Cependant nous pouvons sui-
vre, a travers leurs publications, ["évolution des
orientations des principaux organisateurs des loi-
sirs et des vacances des enfants, et mettre en
perspective les propositions du secteur social et
associatif et celles du secteur marchand (23).

PROPOSITIONS ET NOUVELLES ORIENTATIONS
DES ORGANISMES INTERESSES

Les entreprises de tourisme et de vacances
tonctionnent selon deux modéles principaux : un
modéle exclusivement éconamique qui congoit et
vend des produits parmi lesquels «le produit
enfant » occupe une place de pius en plus impor-
tante. Un autre modéle, a vocation sociale et
humaniste, diffuse ses valeurs et ses conceptions
de I'homme, de I'éducation et de la vie sociale, &
travers ses dispositifs de vacances. Un grand
souci de démocratisation anime les réalisations et
les interventions du secteur social des vacances :
tarifs dégressifs en fonction des salaires, par les
comités d'entreprise et tes services sociaux des

municipalités, attribution de « bons vacances » par
les caisses d’allocations familiales, aides au pre-
mier départ, etc. Les enfants qui partent seuls
dans des centres de vacances benéficient égale-
meni de nombreuses aides.

Le clivage entre les deux modéies — économi-
que et social —, reste fort, et a conduit a un
partage de clientéle assez strict: les familles les
plus modestes pour le secteur social. les plus
aisées pour le secteur marchand. Quant aux
enfants partant seuls, jusqu’a une date trés
récente, ils constituaient les clients exclusifs du
secteur social et associatif dont «la colonie de
vacances » demeure encore la figure emblémati-
que. Ce stalu guo a d'abord évolué lentement,
chaque secteur cherchant a s’ajuster au coup par
COup aux contraintes economiques et aux sou-
haits de la clientéle. Fort de la place qui lui est
reconnue dans la vie familiale et l'imaginaire
social, 1'enfant a été I'objet de sollicitations de
plus en plus vives qui ont sans cesse modifié le
paysage social et ie marché des vacances.

Le tourisme social, & vocation familiale, qui
avait dés ses origines privilégié la centralité de
I’enfant, a di faire face & plusieurs exigences qui
ont diversifié les stratégies afin de concilier des
impératifs économiques et les transformations des
demandes des usagers. Les vacances en famille
sont toujours les seules acceptées, mais les cen-
tres s’organisent pour ienir compte 4 la fois de la
présence des enfants et de |'expression d’atti-
tudes plus individualistes. L'accueil des enfants
agés. de moins d’un an se généralise. Le person-
nel d’encadrement augmente et se professionna-
lise. Les activités proposées aux enfants sans la
présence des parents se multiplient et se différen-
cient par tranches d'dge de plus en plus fines.
Notons au passage que les parents, eux aussi, se
voient proposer une panoplie d’activités particulie-
rement bien garnie. Par le biais de la profession-
nalisation, les connaissances psychologiques sur
I'enfant — sur sa socialisation, son accueil selon
I’age, les régles de son activité ludiqgue —, ont
pénétré le champ social des vacances.

VVF par exemple (Village, Vacances, Familles),
s’est donné pour régle 'accueil et 'animation des
activités des enfants dés I'Age de trois mois. Les
sites ont été rénovés, I'animation pour les enfants
plus 4&gés s’est transformée, dépoussiérée,
ouverte aux activités sportives les plus diversifiées
et aux activités scientifiques (24, Tourisme, Marke-
ting, Communication, 1992).
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Enfin, pour faire le plein de ses installations et
ainsi les rentahiliser, le tourisme social doit aussi
se vendre ; il a changé son image de marque et
propose, & travers des catalogues alléchants, qui
ne le cédent en rien & ceux du tourisme mar-
chand, des séjours qui mettent en évidence une
volonté hédoniste, une ambiance festive, ou
I'enfant et l'adulte sont rois et pourront réaliser
leurs aspirations, grace a la diversification
extréme des espaces et des activités. Lorsque ces
efforts sont associés & des prix avantageux, ils
peuvent concurrencer le secteur privé. On observe
d’ailleurs une évolution de la clientele de ces vil-
lages vers des groupes socio-économigues plus
favorisés.

Le tourisme social est donc ébranlé dans ses
fondements idéoclogiques et dans l'ensemble de
ses pratiques sociales, économiques et culturelles.
il s’est considérablement rapproché du tourisme
marchand qui a su faire preuve d’une adaptabilité
extrémement rapide aux demandes de sa clien-
téle, et qui a diffusé a travers ses produits, un
imaginaire des vacances particulierement envahis-
sant, gagnant progressivement les couches les
plus modestes de la population.

L’évolution de la place de I'enfant au Club Mé-
diterranée — et plus particuligrement du trés
jeune enfant (25) —, est & cet égard, exemplaire.

En 1989, 20 000 enfants de 4 mois a 2 ans ant
fréquenté les villages du « Club Méd. ». A chaque
tranche d’age correspondent un espace, un per-
sonnel, une alimentation, des activités, des
rythmes particuliers. L'infrastructure respecte les
normes de la créche, tandis que l'accueil et I'ani-
mation s’inspirent de la halte-garderie. Tout est
fait pour rendre les enfants «heureux », « mais
aussi et surtout les parents ». Ceux-ci sont ras-
surés, déculpabilisés, par I'importance accordée 4
la sécurité, & 'environnement médical et affectif
{« le calin fait partie de 'accueil du tout petit »), &
la qualification du personnel. Ce dernier a pour
mission d’accueillir, d'informer, de rassurer les
parents afin de leur permettre de s’adonner a
leurs propres activités récréatives en toute bonne
conscience. Aprés une période ol la séparation
entre les parents et les enfants était assez stricte,
la présence des trés jeunes enfants a poussé au
décloisonnement des espaces et des temps, a
IPassouplissement des horaires. Les parents qui le
souhaitent sont de plus en plus présents, non
seulement aux repas, mais au baby-club, et les
membres du personnel sont des observateurs

avisés des comportements differentiels des
familles. La nationalité et ses incidences cultu-
relles jouent sur les relations parents-enfants et
I'usage familial du temps des vacances.

« Les Francais ont tendance a voir peu leurs
enfants, tandis gue les Allemands cherchent
beaucoup & les voir et & faire des activités
avec eux. Les Anglais, avant peu de systémes
de créches, les utilisaient peu au début. Mais
je pense que maintenant c¢'est devenu une
maotivation pour leur choix... Mais il y a un
phénoméne nouveau : les parents s’intéres-
sent & ce que fait I'enfant en leur absence.
Nous avons créé une liaison famille baby-club
par l'intermédiaire d’un cahier...

Les « animatrices-puéricultrices » observent des
changements d'un séjour & l'autre. Elles consta-
tent que d’une maniére générale, les parents lais-
sent moins longtemps les trés jeunes enfants au
baby-club ; que les péres — « méme les Fran-
cais » —, sont de plus en plus nombreux & donner
les repas a leurs enfants.

« AU mini-club on favorise les échanges avec
les parents par un service ludothéque par
exemple... ».

Aprés avoir affing la separation des espaces et
des activités, la politique du <« Club Méd. »
s'oriente actuellement vers la restitution de lieux
et d’activités favorisant les rencontres entre les
générations. Dans certains clubs récents, |'allége-
ment des structures construites et le renforcement
de I'équipe d’animation est en cours d’expérimen-
tation.

Une telle adaptabilité aux demandes de la clien-
téle, nécessite une constante remise en question
des principes d’organisation des vacances, une
mise & jour des connaissances sur I'enfant qui
légitiment les pratiques sociales & la mode, une
prise en compte des transformations réelles ou
imaginaires de la famille et des vacances; sans
oublier les valeurs attribuées a V'enfance qu'il
convient de réactiver en les parant de nouveaux
attraits. |l faut encore ajouter a cela I'importance
de la dimension économique, la difficulté de ren-
tabiliser les équipements qui doivent changer
fréquemment sous peine d’étre dénigrés par la
clientéle. Toutes les formules de vacances sont
soumises a ta guadruple évolution des connais-
sances, des pratiques, des valeurs et des coits.

Les séjours collectifs pour enfants partant en
vacances sans leurs parents, constituent l'apa-
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nage, le monopale, d'un vaste réseau comprenant
des associations et des collectivités locales, sou-
tenu par le ministére de la Jeunesse et des
Sports. Au sein de ce réseau les enseignants sont
fort nombreux, et mettent I'accent sur la valeur
éducative d’un temps libre bien oceupé. De nom-
breuses associations assurent également la forma-
tion du personnel d'encadrement : slles ont ainsi
acquis une compétence, un savoir-faire, une
¢connaissance des enfants qui semblaient les
situer hors d'atteinte de la sphére du secteur
privé, d’autant plus que leur vocation sociale,
éducative et démocratique masquait I'importance
de I'activité économique mise en jeu. C'est aussi
ce secteur gqui est le mieux connu, car il a multi-
plié les enguétes pour mieux s'adapter aux con-
traintes et aux exigences des parents, aux goits
et aux désirs des enfants.

Dans son livre « Aujourd’hui les centres de va-
cances », J. Houssaye (26, 1991), insiste sur
Fimportance de la dimension économique du loisir
social pour les enfants. Les organisateurs des
centres de vacances sont 3 la fois des éducateurs
et des agents économiques. Ces termes sont-ils
réellement compatibles 7 Méme si l'indice de
satisfaction parmi les utilisateurs reste élevé, I'au-
teur remarque une désaffection constante vis-a-vis
des centres de vacances. Pour enrayer la chute,
les organisateurs s'intéressent de plus en plus aux
« produits » lancés par le secteur marchand.
J. Houssaye dénonce une certaine dérive du loisir
social et éducatif vers ce qu'il appelle « le loisir de
consommation ». |l affirme au contraire la néces-
sité d’affirmer cette volonté a la fois pédagogique
et démocratique comme «un plus», dans une
société ol les difficultés économigues des familles
croissent en méme temps que les difficultés
d’insertion d’une partie de ta jeunesse. L'activité
de formation des animateurs et des directeurs
prend une dimension toute particuliére dans cette
volonté d'opérer un retour aux sources de la
vocation éducative des centres de vacances.

Ces centres qui accueillent environ un million
d’enfants par an, n'ont plus que de lointains rap-
ports avec la colonie de vacances; ifs ont eux
aussi misé sur la diversification et la sophistica-
tion des activités, suivant de prés les engoue-
ments pour de nouvelles disciplines sportives,
Iinformatique, les vacances itinérantes, les desti-
nations lointaines. Ce monopole est aujourd’hui
sérieusement attaqué par I'irruption de l'industrie
touristique qui découvre le potentiel de profit que
représentent les mitlions d’enfants qui constituent

la génération des moins de 16 ans. Ces derniers
sont reconnus comme des acteurs économiques
en tant qu'acheteurs directs. Pour lindustrie des
vacances ils sont considérés comme des « pres-
cripteurs », « une génération en or » (27, Tourisme,
Marketing et Communication, 1992). Le secteur
privé s’intéresse depuis peu aux enfants qui par-
tent seuls en vacances, qui voyagent en solo. Si
le home d’enfants a pratiquement disparu, de
nouvelles formules naissent a chague saison:
accueil familial & la ferme, gites d’enfants (28),
club junior du Club Méditerranée ou « les parents
ne sont pas admis », toutes ces formules tentent
de conquérir les parts du marché des vacances
traditionnellement réservées au secteur social et
associatif.

Les deux grands secteurs des vacances pour
les enfants qui partent avec ou sans leurs parents
tendent donc & se ressembler et a se concurren-
cer. L'enfant est le moteur de la dynamigue des
politiques et de I'industrie des vacances ; que ce
soit directement pour lui-méme, ou indirectement
pour mieux convaincre les parents, les réves et la
réalité des vacances s'efforcent d'assurer la vic-
toire de I'enfant-roi.

LES VACANCES DES ENFANTS EN CHIFFRES

L'un des objectifs de cet article est un appel a
la prudence pour interpréter les données exis-
tantes. Un autre est d’insister sur la nécessité du
détour par les problémes théoriques posés par le
vide sociologigue sur l'enfance, pour jeter les
bases d’une étude & portée pius générate. Cepen-
dant, les etudes empiriques alimentent et renou-
vellent constamment le débat théorique. C’est
dans ce souci d'opérer une mise en relation entre
le champ social des vacances et la construction
du champ sociclogique de I'enfance, que nous
présentons ici les résultats, parfois controversés,
des études les plus connues ou les plus récentes,
en prenant soin d'attirer I'attention sur le carac-
tére aléatoire des comparaisons, en raison de
I'hétérogénéité des tranches d'age concernées,
d’une faible connaissance des familles et des
enfants, de [|'absence d’une conception des
vacances cohérente.

A travers ces études nous tenterons de répon-
dre a quelgues questions apparemment simples :
ou sont les enfants pendant les vacances sco-
laires et avec qui passent-ils leurs congés ?
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Quelles sont leurs activités et que pensent-ils de
leurs vacances ?

C'est encore a larticle de’ Toulemon et Ville-
neuve-Gokalp (29, 1988, op. cit.), que nous ferons
appel car, malgré l'ancienneté des données, il
répertorie les diverses solutions adoptées par les
méres qui travaillent. Cette enquéte montre qu’en
1981, 66 % des enfants de 0 4 13 ans sont partis
au moins une fois en vacances.

« En 1981 prés de deux enfants sur trois ne
partent en vacances qu’avec leurs parents
(36 %) ou pas du tout (26 %). Les autres vont
chez les grands-parents ou partent en collec-
fivifé. Ces vacances s'ajoutent 4 celles qui
sont passées avec les parents (23 %) ou les
remplacent lorsque les parents ne peuvent
pas partir (15 %), (p. 1074).

« 86 % des enfants passent plus de ia moijtié
des congés scolaires chez eux, et tous y pas-
sent au moins quelques jours... Si elle (la
mére) exerce une activité professionnalie hors
de chez elle, elle doit demander a une grand-
mere de venir les garder (23 % le font), les
confier au centre aéré (18 %), ou bien les
laisser seuls... Dés I'4ge de huit ans, un en-
fant sur cing passe au moins quelques jours
seul chez Ilui ou seulement en compagnie de
fréres et sceurs plus jeunes » (p. 1087).

Les études les plus récentes auxquelles nous
pouvons nous réferer sont bien difficiles a inter-
préter et & comparer, car une fois encore, leur
caractére ponctuel, et les variations des catégori-
sations des ages obscurcissent la compréhension
des résultats.

De mai a octobre 1985, Publimétrie a réalisé
pour Jeunesse au Plein Air une grande enquéte :
« les vacances et les centres de vacances vus par
les enfants {les jeunes, les adolescents) et leurs
parents » (30, JPA, 1985},

Pour I’été 1990, nous disposons d'une engquéte
menge par Sygnum pour le ministére de la Jeu-
nesse et des Sports (31, Document INJEP, 1992),
et les résultats d'une enquéte de I'INSEE (32,
Mercier, Monteiro, op. cit.).

Nous pouveons également nous appuyer sur le
travail de J. Houssaye (33, op. cit.) qui étudie
Févolution des centres de vacances sur plusieurs
années.

Il est intéressant de constater que les enquétes
du secteur associatif donnent un pourcentage de
départ plus important que FINSEE.

79 % pour la JPA (pour 1 041 enfants, jeunes et
adolescents de 7 & 18 ans.

80 % pour le Ministere de la Jeunesse et des
sports (pour 896 jeunes de 4 a4 18 ans).

64,5 % pour I'INSEE (pour les 0-13 ans ;
'enquéte étant réalisée & partir d’'un échantillon
aléatoire de 6 908 ménages représentatifs de
I'ensemble des ménages ordinaires).

Ces travaux sont unanimes pour constater une
tendance générale a la baisse des effectifs, sur-
tout sensible auprés des enfants de 8 & 12 ans,
ou de 6 a 12 ans. Cette baisse est certainement a
mettre en relation avec le succés croissant des
centres de loisirs sans hébergement; ce qui
contribue encore un peu plus & remettre en cause
la confusion entre les vacances et les départs en
vacances.

En 1990 la baisse du taux de départs a été
marquée pour tes bas revenus, 27,5 % de départs
(contre 32,2 % en 1989) pour un revenu annuef
déclaré par ménage de moins de 60 000 F, Alors
gue les plus hauts revenus sont partis plus nom-
breux (80,5 % contre 89 % en 1989).

L'enquéte effectuée par Sygnum, dont on a fait
remarquer I'optimisme des chiffres par rapport a
ceux donnés par I'INSEE pour la méme période,
insiste elle aussi sur l'action discriminante des
revenus des parents.

« 40 % des enfanis de foyers disposant de
revenus inferieurs a 5 000 F mensuels ne sont
pas parfis du tout, contre 2 % seulement
dans les foyers disposant de plus de 20 000 F
mensuels ».

Cette disproportion laisserait-elle supposer la
faible efficacité des mesures d'aide aux vacances
prises en charge par la CNAF, les collectivités
locales ou les comités d’entreprise ? Ces aides
sont d’autant plus nécessaires que le prix de jour-
née ne cesse d’augmenter.

Ces inégalités sont aggravées par Iinégalité des
familles devant I'information ; ce sont les familles
les plus démunies qui ne savent pas toujours ou
s’adresser pour beénéficier des aides dont elles
auraient besoin. Ce sont les mémes familles qui
ne savent pas ol trouver I'information pour choisir
et organiser leurs vacances ainsi que celles de
leurs enfants.

Les souhaits des parents et des enfants sem-
blent a‘ller dans des directions qui s’opposent au
fur et & mesure que les enfants grandissent.
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En 1984 (enquéte JPA, 1985, op. cit.) les va-
cances passées en famille étaient massivement
souhaitées par les parents et les enfants, surtout
les plus jeunes. Les vacances idéales avec les
parents (35 %) {"emportaient sur les vacances pas-
sées avec les « copains-copines ». Plus des deux
tiers des enquétés se révélaient adeptes de solu-
tions mixtes, opérant un partage entre ia famille et
les camarades.

Y-a-t-il et une évolution abservable en 199 7
Les chiffres de I'enquéte effectuée par Sygnum
(op. cit.}) sembleraient amorcer une désaffection
assez forte pour les vacances familiales {19 % des
8-11 ans et 5 % des 12-18 ans y serajent favora-
bleg). Mais les enquéteurs ont relevé des « évoca-
tions spontanées », ce qui interdit toute réelie
comparaison avec des résultats obtenus en
réponse & un questionnaire.

L'INSEE qui ne montre pas des souhaits mais
des faits, nous apprend que «trois séjours sur
quatre se déroulent en famifle, que ce soit avec
les personnes du ménage ou avec d'autres mem-
bres de la famille ».

Les convergences sont plus grandes, mais peu
originales sur les souhaits concernant les acti-
vités ; multiactivités avec prédominance de ta mer
pour les plus jeunes ; activités sportives, séjours &
thémes, vayages, pour las plus agés. On note une
désaffection pour Ja «rando » trop liége a I'image
de la colonie. On voit également apparaitre
Pexpression d'un désir de repos, de tranquillité,
d'absence d’activités programmeées, qui n’existe ni
dans les demandes des parents, ni dans les pro-
positions des centres de vacances.

L’étude la plus récente (34, Jeunesse au Plein
Air, 1892), menéde par le Centre d'Etudes et de
Communication, & la demande de la JPA, avec le
soutien du ministére de Ja Jeunesse et des
Sports, apporte un éclairage pius nouveau sur
Vorganisation, FPadministration, T'animation des

centres de vacances et des centres de loisirs. Ejle
montre les difficuités de concilier un projet éduca-
tif préparé 4 I'avance, nécessaire pour obtenir des
subventions, avec les exigehces de la concur-
rence, générant des phénomeénes de modes et des
pratiques commerciales. L'important est de réussir
a plaire autant aux parents-clients, gu’aux enfants
prescripteurs et consommateurs. Cette enquéte
apporte des informations nouveiles sur la vie quo-
tidienne dans les centres, les distorsions entre un
projet pédagogique peaufiné a I'avance ot les
contraintes d'une vie collective souvent étouffante
et rigidifite par une réglementation tatillonne.
L'idée de «vacance» (au singulier), de temps
libre, c’est-a-dire libéré de I'obligation d'avoir tou-
jours quelgue chose a faire, continue & faire son
chemin dans les souhaits des enfants, au point
que ceux-ci réclament moins d’activités et plus de
liberté.

Nous aurons terminé ce trop rapide tour d’hari-
zon, si hous mentionnons que I'indice de satisfac-
tion est généralement éievé (méme s'il baisse sen-
siblernent pour les enfants interrogés en 1992},
pour tous les Aages, toutes les formes de
vacances. Mais peut-on dire que les vacances ont
eté ratées ? Peut-on méme s'avouer que les réa-
lites n'ont pas été a la hauteur du réve ? Que sait-
on sur la maniére dont les enfants incorporent le
mythe des vacances crég par et pour leurs
parents ? Enfin toutes ces études n'explorent pas
veritablement les vacances des enfants, mais
répetons-le, les deéparts, ou la garde de ceux qui
ne partent pas, ¢’est-a-dire les soucis des parents
a I'egard d'un temps libre, qui pour devenir un
temps social acceptable, est soumis aux
contraintes des exigences du travail (celui des
parents et celui des écoliers), des lois du marché
et de la place objective et symbolique des enfants
dans la vie sociale.

Suzanne Mollo-Bouvier
CNRS

NOTES

(1} Dans (a préface de "cuvrage de #M.T. Duflos : apparence et
son usage dans la vie quotidienne et la presse magazine,
Les Cahiers du LERSCO, n°9, janv. 1987, ‘Umverslté _de
Nantes & CNRS$ Centre d'Ethnologie frangaise, P. Naville
définit ainsi l'apparence : « d'un cbté, dans notre vie prati-
que la plus ordinaire, I'apparence est une approximation
aussi \égitime que possible de la réalité, dent la confranta-
tion est l'obsession guotidienne de tout un chacun. Mais
d'un autre coté, alle nous introduit dans un imaginaire sans

lequel la réalit¢ brute ne serait elle-méme gu'une exigence
le plug souvent misérable, insupportable et inféconde. Ei
nous voild pris dans une incertitude que nous passons
notre temps a résoudre dans la mesure o4 cela nous per-
met de poursuivre ung vie quotidienns bien souvent déce-
vante » (p. 5).

(2) Toulemon L[, & Vifleneuve-Gokalp C., Les vacances des

enfants, Population, n® 6, nov. 1988, pp. 1065-1088,
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(3) Giddens, La consfitution de la société, {trad. francaise),
Paris, PUF, coll. Sociologies, 1987. — « Les régles et les
ressources utilisées par les acteurs dans la production et la
reproducticn de leurs actions sont en méme temps les
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NOTE DE SYNTHESE

Stratégi_es d’apprentissage/
apprentissage de stratégies

Michel Fayol, Jean-Marc Monteil

Au cours de la derniére décennie, les chercheurs travaillant dans le
champ du développement/apprentissage ont essentiellement étudié Vimpact
de deux dimensions : la connaissance antérieure des sujets et la disponibilité
— mise en ceuvre de stratégies {Rabinowitz & McAuley, 1991). Relativement a
la connaissance antérieure, de trés nambreux résultats ont fait apparaitre
qu’elle était en mesure «d'expliquer » une grande part des faits souvent
attribués au développement. En d'autres termes, lorsque les connaissances
conceptuelles des sujets sont contrdlées (e.q., ce qu'on dénomme parfois le
niveau d'expertise) relativement a4 un domaine précis (le football, les échecs,
les dinosaures), il devient impossible de mettre en évidence un développe-
ment : ceux qui « savent plus » font mieux que les autres, quels que soient les
ages (Chi & Ceci, 1987. Yates & Chandler, 1991). Toutefois, la supériorité des
performances, systématiquement relevée chez les « experts », ne rend pas
compte de la maniére dont les connaissances ont été acquises. De 13 la prise
en considération de la seconde dimension : les stratégies d’apprentissage {au
sens farge).

La référence aux stratégies d'apprentissage n'est pas nouvelle. Elle ren-
voie aux capacités « d'apprendre & apprendre » déja considérées comme
fondamentales par Binet qui, lui-méme, reconnaissait sa dette envers Rous-
seau, Spencer et Dewey, entre avtres. Ce qui est nouveau releve du souci,
manifeste au cours de la dernigre décennie, d’étudier systématiguement et
empiriquement les stratégies. Ce souci trouve son origine dans une double
contrainte : celle issue de la psychologie génétique « fondamentale » qui s’est
intéressée a la métacognition {cf. la revue synthétique présentée par Chartier
& Lautrey, 1992 et le texte de Flavell, 1985); l'autre émanant des pro-
grammes de remédiation cognitive (1a encore, voir Chartier & Lautrey, 1992) :
D'abord fortement centrée sur I'étude de la mémoire et de son développe-
ment (Melot, 1991), 'approche métacognitive a peu a peu diffusé dans des
domaines connexes : résolution de problémes, comprehension et production
de textes, etc. (Allal & Saada-Robert, 1992).

(") Cet article reprend une partie des informations présentées par le premier auteur lors de la
conférence inaugurale du congrés de ['Asscciation de Didactique du Frangais Langue Maternelle

a Montréal en juin 1992.
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L’objectif du présent article est de dresser une synthése problématique .
de la notion de stratégie en essayant de faire ressortir : {a) d’une part, son
indéniable intérét dans une perspective d’instruction ; (b} les difficultés non
moins indéniables qu'elle souléve relativement a toute tentative d’opérationali-
sation ; (c) les aspects qui restent insuffisamment étudiés et qui, donc,
devraient faire I'objet de recherches dans les années a venir.

L’école doit, non pas seule mais pour la plus grande part, assurer pour
tous (cf. Wittrock, 1988) ie passage d’un état initial de relative dépendance a
un état final d'autonomie elle aussi relative (ces deux états étant ici pensés
comme caricaturaux). Pour y parvenir, I'école s’efforce d’enseigner un ensem-
ble d'habiletés de haut niveau (higher order skills, Resnick, 1987) qui présen-
tent les caractéristiques suivantes : elles sont non algorithmiques et com-
plexes ; elles conduisent souvent a des solutions multiples ; elles requiérent
une interprétation et nécessitent I'application de nombreux critéres; elles
impliguent un certain degré d'incertitude ; elles exigent d’imposer un ordre au
désordre apparent ; elles sont cognitivement colteuses et, enfin, ¢lles ob!i-'
gent & mettre en ceuvre une autorégulation systématique (Resnick, 1987, p. 4).

Ces habiletés de haut niveau concerrent a priori tous les grands champs
disciplinaires : la lecture, la production écrite et la résolution de problémes.
Pendant trés longtemps, I'accés a ces habiletés de haut niveau a été réserveé
a une élite. Aujourd'hui, le contexte économique et social oblige a étendre les
obiectifs jadis réservés a quelgues-uns & 'ensemble de la population. Le
probléme consiste évidemment a trouver des voies susceptibles d'atteindre
ces objectifs.

Depuis environ une décennie, I'une des solutions privilégiées a consiste a
proner I'enseignement de stratégies. En effet, celles-ci sont censées fournir
au sujet un ensemble ’outils adaptables, transférables, susceptibles de lui
permettre d’apprendre & apprendre tout en résolvant les problémes souleves
par la vie, scolaire d’abord, quotidienne ensuite.

La notion de stratégie a d'abord été développée dans le domaine de la
meémoire et de sa genése (cf. Kail, 1979 ; Bjorklund, 1990 pour des syn-
théses). Ultérieurement, elle a été reprise dans différents champs discipli-
naires : lecture {Deschénes, 1991 ; Dole, Duffy, Roeher & Pearson, 1991 ;
Palinscar & Brown, 1984 ; Paris, Lipson & Wixson, 1983 ; Paris, Wasik &
Turner, 1990): production écrite (Fayol, 1991 b ; Scardamalia & Bereiter,
1986) ; résumé de textes (Fayol, 1991 a); mathématiques (Goldman, 1989 ;
pour une revue cf. Fayol 1990), etc. Or, quelques-uns des champs discipli-
naires concernés se sont pris d’'un engouement pour les stratégies sans
toujours réaliser les difficultés que soulévent leur délimitation, leur activation,

leur mise en ceuvre et feur évaluation. Seuls les psychologues travaillant sur

le développement de la mémoire ont eté conduits — par la force des
choses — a se livrer & une analyse approfondie de la notion de stratégie. (En
témoignent deux ouvrages fondamentaux récents : Bjorklund, 1990 ; Schnei-
der & Pressley, 1989, cf. aussi Melot, 1991).

Dans ce travail nous reprenons dans le détail certaines des hypothéses
élaborées par les psychologues du developpement relativermnent aux stratégies
mémorielles de maniére a faire apparaitre les difficultés que soulévent I'acqui-
sition et Putilisation des stratégies. Il s’agit ici de s’appuyer sur le travail
réalisé dans le champ de la mémoire pour essayer d’en tirer des enseigne-
ments concernant l'instruction stratégique en général en cherchant, d'une
part, & gagner du temps en s'inspirant de I'enchainement des questions
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souleyées relativement & la mémoire et, d’autre part, & éviter certaines erreurs
en faisant appel aux données critiques issues des recherches antérieures.
Dans cett}e perspective, méme si la trame de base s'articule autour de I’'étude
des stratégies mémorielles, des liaisons seront établies avec les problémes
de lecture, de production écrite, de résume, ou de résolution de problémes.

QU’EST-CE QU'UNE STRATEGIE ?

Un relatit consensus regne parmi les chercheurs quant a ia définition de
ce terme, méme si certains points de désaccord subsistent {cf., pour plu-
sieurs discussions, Bjorklund, 1990).

Une stratégie est une séquence intégrée, plus ou moins longue et com-
plexe, de procédures sélectionnées en vue d'un but afin de rendre optimale Ia
performance. Elle peut concerner des procédures trés générales — par exem-
ple, 'idée qu'il est nécessaire de planifier intentionnellement pour atteindre un
but — ou trés spécifiques — par exemple, se poser a soi-méme des ques-
tions pour g’assurer qu'on a bien compris un texte (Nisbet & Shucksmith,
1986),

Toute stratégie présuppose :

— la disponibilité, chez le sujet, d'un éventail de procédures parmi
lesquelles un choix pourra étre effectué. En effet, en 'absence de choix, on a
affaire & une procédure élémentaire avec correspondance stricte entre condi-
tion(s) et action(s). C'est ce qu’a bien vu Siegler dans les divers domaines
qu'il a explorés (Siegler, 1991 ; cf. aussi Siegler & Jenkins, 1989) ;

— l'exercice d’'une sélection en fonction : du but poursuivi, des caracté-
ristiques de la tdche et de la connaissance par le sujet de ses propres
possibilités. Cette sélection exige la prise en compte de plusieurs dimensions
et de leur coordination. Elie s’apparente plutdt a la résolution de probiémes.
Elle n'est dong pas algorithmigue. Lorsqu’elle le devient, par déclenchement
aytomatique d'une (série d’) action(s) en fonction de condition(s) bien défi-
nie(s), il n'y a plus stratégie mais procédure ;

— le guidage et 'évaluation du déroulement procédural. Dans la mesure
ou I'agencement des procédures n’est pas algorithmique, le guidage exige de
I'attention. | mobilise donc des ressources cognitives. Quant a I'évaluation,
glle est également cognitivement coliteuse car elle nécessite un double
contrdle : par rapport & l'attente associée au but fixé d'une part ; quant a la
pertinence relative de la procédure retenue par rapport aux autres stratégies
potentiellement mobilisables d’autre part.

Ces trois caractéristiqgues donnent & toute stratégie sa fexibilité, son
adaptabilité, et la rattachent aux habiletés de haut niveau évoquees par
Resnick (1987). Ces caractéristiques permettent de comprendre que ie
recours & une stratégie est toujours cognitivement colteux en ce qu’il mobi-
lise de I'attention & une ou plusieurs des différentes §tapes. Il s’ensuit que
I'effort requis doit étre ressenti par le sujet comme justifié et efficace par
rapport au(x) but(s) poursuivi(s} (Palincsar, 1986).

Les caractéristiques précédemment évoquées ont eté progressivement
élaborées. Cette élaboration a conduit les chercheurs travaillant sur le déve-
loppement de la mémoire a soulever, au cours f:ies vingt derniéres annees, un
certain nombre de questions et/fou d’hypothéses quant aux raisons pour
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lesquelles les enfants — et, plus tard, les adultes — ne recourent pas ou, en
tout cas, pas régulierement a telle ou telle stratégie pour résoudre telle ou
telle tache. Ce sont ces questions gue nous allons envisager une a une.

Pour la clarté de I'exposé, nous avons regroupé I'ensemble non exhaustif
des travaux recensés autour de questions ou hypothéses. Chacune d'entre
elles sera l'occasion de faire apparaitre, dans le champ de la mémoire
d'abord, mais aussi dans d'autres domaines (lecture, production écrite, numé-
ration), les résultats auxquels est parvenue la recherche et les conclusions
auxquelles ces résultats conduisent en ce qui concerne I'enseignement/
apprentissage des stratégies.

LE NON-RECOURS A UNE PROCEDURE EST-IL NECESSAIREMENT DU
A SA MECONNAISSANCE OU A L’INCAPACITE DE LA METTRE EN (EUVRE ?

Toute stratégie nécessite la sélection d’une procédure parmi un éventail
d’autres. Une premiére question a donc nécessairement trait & la disponibilité
de telle ou telle procédure chez les sujets.

Flavell, Beach et Chinsky (1966} ont été parmi les premiers a poser ainsi
le probléme. |l s'agissait pour eux de savoir si les enfants étaient en mesure
d'utiliser une stratégie mémorielle élémentaire : 'autorépétition. En utilisant
une tache de rappel sériel différé (de 15 sec.) de 7 images d’objets courants,
ils ont observé que le nombre d’enfants autorépétant augmentait avec I'age :
2ab5ans; 12 a7ans; 17 a 10 ans (sur 20 par 4ge). Ultérieurement, Naus,
Ornstein et Awano (1977) ont observé que l'autorépetition devenait plus
cumulative et plus efficace avec I'age.

Ce net développement pouvait s'interpréter comme résultant soit de
I'incapacité des enfants a utiliser la procédure d'autorépétition soit de diffi-
cultés de mobilisation de cette méme procédure.

Pour vérifier que les enfants étaient capables d’apprendre et de mettre
en ceuvre une telle procédure, Keeney, Cannizzo et Flavell (1967) ont entrainé
des enfants de 6 et 7 ans a |'autorépétition et ont observé les performances
subséquentes aux rappels (cf. aussi Kingsley et Hagen, 1969). lis ont relevé
une trés nette amelioration des performances. iis en ont conclu que, dans
certains cas au moins, les enfants, méme trés jeunes, sont en mesure
d'acqueérir et d'utiliser efficacement des procédures mémorielles. Cowan,
Saults, Winterowd et Sherk (1991) sont aussi parvenus & améliorer 'empan
mémoriel et & induire I'effet de similitude phonologigue {e.g., I'empan mémo-
riel de listes d’items phonologiguement ressemblants est plus faible chez les
adultes que I'empan d’items phonologiquement non ressemblants ; cf. Bour-
din et Fayol, sous presse}, effet que I'on n'observe habituellement pas &
4-5 ans, (cf. Conrad, 1864, 1971 ; Hulme, 1984). Certains auteurs vont méme
jusqu'd invoquer l'existence de proto-stratégies meémorielles chez de trés
jeunes enfants. Ainsi, Deloache, Cassidy et Brown (1989) rapportent que des
enfants de 15-24 mois mettent en ceuvre des comportements de type stratégi-
que (« strategy-like ») dans une tiche de recherche d’objets dissimulés dans
un environnement familier.

Des résul?ats de méme type ont été obtenus avec d'autres procédures et
relativement a d'autres champs disciplinaires. Par exemple, Franks et al.
{1982) ont montré que des enfants de 5° primaire (ou de CM2, 10-11 ans) en
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situation d’'échec amélioraient leurs performances en compréhension de texte

apres un entraTnerqent a l'auto-élaboration (= établissement de relations
significatives entre informations).

. D?”S une perspective proche, parmi les « régles » conduisant & I'élabora-
tion d’un résumé (Fayol, 1991, 1992 a), celle qui consiste & substituer des
termes décrivant des Catégories superordonnées 3 des listes ou a des séries

(d'objets, de personnages, etc.) s'est révélée facile a enseigner et a faire
mettre en ceuvre (Day, 1986).

En résumé. de nombreuses procédures constitutives des stratégies sont
susceptlbles d’étre apprises et efficacement utilisées, y compris par des
enfants jeunes. Certaines semblent ge développer plus ou moins « spontané-
mgnt » (f’autorépétition). D'autres semblent n’apparaitre, au moins chez cer-
t'alns sgupts, que s'il y a enseignement (¢f. par exemple I'élaboration d'un
enonce-résume pour chaque paragraphe ; Jenkins, Heliotis, Stein & Haynes,
1987). Pourtant, les résultats encourageants obtenus par 'entrainement doi-
vent étre nuancés. En effet, dans un grand nombre de cas, les procédures
« implantees » et effectivement utilisées, ne se sont pas maintenues (ni a
fortiori transférées) au-dela de la séance d’apprentissage (on a relevé plus de
66 % d’abandon dés la séance suivante dans certains cas). De 12 le constat
suivant : les enfants sont en mesure d'autorépéter, d'élaborer, etc., mais ils
ne le font généralement pas. Le probléme est d’essayer de comprendre
pourquoi.

LES SUJETS PERCOIVENT-ILS LA PERTINENCE D’UNE PROCEDURE
RELATIVEMENT A UNE SITUATION DONNEE ?

Le probleme de la nécessité d’activités spécifiques

L'une des hypothéses invoquées pour expliquer 'abandon ou la non mise
en ceuvre des procédures aprés entrainement est que les sujets ne perce-
vraient pas 'intérét du recours & telle ou telle procédure. Pour vérifier cette
hypothése, les chercheurs ont essayé, dans une premiére série d’expériences,
de savoir si les jeunes enfants concevajent que la mémarisation requiert une
activité différente d’autres activités cognitives, la perception par exemple. Les
résultats obtenus sont complexes.

Wellman, Ritter et Flavell (1975} ont observé gue, méme trés jeunes, les
enfants recourent 4 des procédures spécifiques en vue de se souvenir. Par
exemple, ils regardent avec insistance la tasse retournée sous laquelle se
trouve un objet donné (dissimulé sciemment par 'expérimentateur) afin de la
distinguer des autres tasses présentes, de mémes forme et couleur. Des
résultats interprétables de la méme maniére ont été rapportés par Deloache,
Cassidy et Brown (1989) avec des enfants de 18 a 24 mois.

Pourtant, Appel, Cooper, McCarrell, Sims-Knight, Yumes et Flavell (1972)
n'ont pas relevé de comportements différents a 4 ans selon gu’ils proposaient
aux enfants de regarder ou de mémoriser en vue d’un rappel. Les perfor-
mances au rappel étaient d'ailleurs équivalentes dans les deux cas. A 7 ans,
les comportements différaient en fonction de la tache (regardgr vs. rappelgr)
mais sans que les performances s’améliorent Iorsqg’un rapp.ell gtaut demandé ;
ce qui souléve le probiéme de I'efficacité deg, pr’ocedures utilisées par r?pport
a I'objectif poursuivi. Enfin, & 11 ans, les activités et les performances étaient

Stratégies d'apprentissage/apprentissage de stratégies

a5



clairement différenciées. Les sujets ne se comportaient pas de maniére id(_er)ti-
que dans les deux cas et leurs performances étaient meilleures en condition
de rappel.

On est donc conduit 4 considérer qu'au moins lorsque les taches sont
simples (pour eux), les enfants sont trés tot en mesure de développer deg
activités spécifiques & la mémorisation. Toutefois, cela ne semble plus aussi
systématiquement vrai dés que les taches se complexifient. Par ailleurs,
I'efficacité des procédures mises en ceuvre n'est pas assurée. On peut se
demander si les sujets comprennent que telle ou telle procédure est suscepti-
ble d’&tre mieux adaptée qu’une autre a telle ou telle tache. Le probléme
soulevé est donc celui de I'adéquation des moyens procéduraux a la fin
poursuivie.

Le role du feed-back et des justifications

Kennedy et Miller {1976) ont entrainé & l'autorépétition active (= répéter
plusieurs items A la fois) des enfants qui n’autorépétaient pas spontanément.
Ces enfants avaient été répartis en deux groupes dont un seul recevait un
feed-back verbal {« Tu fais tellement mieux quand tu répétes »). Or, une fois
'entrainement terming, seul ce groupe a maintenu et transféré la procédure,

Dans une perspective proche, Borkowski, Levers et Grunenfelder (1976)
ont également mis en évidence, dans une tiche d’apprentissage de paires de
mots, que le transfert était d'autant plus net que les sujets étaient informés
de 'utilité de la stratégie. Des résultats équivalents ont été rapportes par Day
{1986) relativement a linstruction directe de la régle de «sélection» des
informations dans une tache de résumé (i.e., ne retenir que les informations
importantes). Enfin, McGilly & Siegler (1989) ont pisté, essai par essai, les
performances d'enfants de 5 a 8 ans ayant a effectuer une tache de rappel
sériel. lls ont observé gue la mise en ceuvre d'une des strategies (répétition
simple / répétition cumulée / non répétition) semblait dépendre du succés de
la stratégie préalablement utilisée, ¢’est-a-dire du feed-back obtenu a partir
du résultat de la mise en ceuvre {cf. aussi, Paris, Newman, & McKey, 1992, en
ce agui concerne I'impact d'un feed-back sur la catégorisation).

En somme, I'une des raisons majeures du non recours a une procédure
tient sans doute & la non saisie par les sujets du rdle positif que peut avoir
cette procédure sur les performances. Les résultats obtenus font clairement
apparaitre que I'entrainement & une procédure doit, pour étre efficace
(= améliorer la performance + étre maintenue aprés entrainement + étre
transférée aux situations proches), s'accompagner de feed-back et d’informa-
tions relatives & sa pertinence.

Pourtant, la présence d’'un feed-back ne suffit pas toujours & assurer le
transfert de procédure. Ainsi, Rindel et Springer {(1980) ont relevé un impact
positif d'un feed-back sur le transfert de procédure dans une tache de
catégorisation a 9 ans. En revanche, a 7 ans, les résultats sont restés ambi-
gus et, a 11 ans, le transfert avait lieu méme en I'absence de feed-back. Le
probléme de l'opportunité du feed-back se trouve donc posé: quand et
pourguoi est-il utile ?

Le rble des attributions

L'enseignement des stratégies aux sujets en difficulté scolaire a fait
apparaitre que certains ne percevaient pas I'utilité des procédures car ils ne
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concevaient pas que leur succes ou leur échec put é 0 3

put étre dd & leur propre
effort (cf. Folds, Footo, Guttentag & Ornstein, 1990 ; Palmer & Goetz, 1988) :
ce que Chartier et Lautrey (1992) traduisent par « sentiment acquis d’impuis-
sance » (& partir de la notion introduite par Seligman, 1975). Plusieurs travaux

ont confirme I'impact de ce que I'on dénomme les « attributions internes vs
externes ».

' Butkowsky et Willows (1980) ont observé gue les mauvais lecteurs ont de
fglbles attentes de succés. A tache équivalente, ils consacrent 4 la méme
tache,l 40 % de temps d'étude en moins que les autres lecteurs. Ceci s'expli-
querait gu fait qu'ils attribueraient leur &chec a leurs faibles capacités et non
au peu d’efforts consacrés a I'étude.

Paris, Wasik et Turner (1990} ont constaté, par contraste, gue les lecteurs
strategiques présentent plusieurs caractéristiques spécifiques. 1ls disposent
d'une variété de procédures (= tactiques pour les auteurs) leur permettant de
controler, adapter, améliorer leur compréhension. lls se congoivent comme
agents de leur propre apprentissage et comme responsables de leurs perfor-
mances. lls considérent qu'ils peuvent déterminer eux-mémes leurs buts et
leurs standards. IIs croient a la valeur instrumentale des procédures utilisées.
lls établissent des relations causales entre leur(s) prapre(s) action(s] et les
résultats obtenus. Au contraire, les sujets en situation d’échec se pergoivent
comme incapables d'atteindre leurs objectifs. Dés lors, ils ressentent tout
effort comme inutile car ils pensent n'exercer aucun contrdle sur leurs perfor-
mances. En conséquence, ils développent des techniques défensives desti-
nées a protéger leur propre estime d'eux-mémes et a diminuer |'anxiété
(désengagement par rapport a la lecture, attribution externe de I'échec,
évitement de la tAche, maintien de la difficulté a un faible niveau). Ces
techniques défensives relévent de ce que les psychologues sociaux conside-
rent comme des réponses d'ajustement psychologique face a des situations
inquiétantes {cf. la notion de comparaison descendante). Les sujets, placés
dans des conditions psychosociales d’exécution des taches qui rappelleraient
des conditions psychosociales antérieures liées a 'échec (le plus souvent
scolaire} réactiveraient les émotions et réponses associées a ces situations
d'échec et échoueraient (Maonteil, 1988, 1993 ; sous presse).

Ces données font apparaitre que Iattribution causale joue un rdle fonda-
mental, notamment dans I'utilisation de la métacognition. Le guidage métaco-
gnitif n'est possible que si les sujets croient a la possibilite d'agir sur leurs
performances en déployant des efforts. De 1a la tentative de certains cher-
cheurs d’intervenir pour modifier les atfributions en entrainant les sujets a
attribuer leurs succés/échecs a I'utilisation d’une procédure adéquate ou non
(cf. Borkowski, Carr & Pressley, 1987).

En résumeé, la perception de la pertinence d'une procédure relativement a
une situation donnée semble dépendre de trois paramétres : premiérement et
fondamentalement, que le sujet considere qu’il peut quelgue chose pour
lamélioration de sa performance ; deuxiémement, que la tache propo§ée
requiére la mise en ceuvre de procédures spécifiques ; enfin, que la relation
entre le recours a tetle ou telle procédure et 'amélioration des performances
puisse étre établie par un feed-back, quelle que soit la nature de celui-cl.

| reste que, méme lorsque ces trois conditions sont remplies, les sujets
n'utilisent pas toujours les procédures dont ils disposent et ils ne les transfé-
rent que trés rarement. Et, méme lorsqu'ils les transferent, l'efficacité des
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procédures n'est pas toujours assurée (par exemple, on note de faibles
amélioratians dans les performances). Ainsi Lange & Pierce (1992) sont parve-
nus A enseigner & des enfants de 4-5 ans lutilisation de la catégorisation
dans une épreuve d'apprentissage suivi de rappel. Or, s'ils ont observé une
sensible amélioration des performances de tri (mettre ensemble les cartes-
items) et de dénomination (nommer tes classes), ils ont obtenu une beaucoup
plus faible amélioration des performances en rappel {cf. les problémes de
maintien des stratégies d’organisation chez les enfants d'age préscolaire). Les
raisons pour lesquelles il en va ainsi commencent & étre mieux Connues :
elles tiennent, au moins en partie, 4 la charge cognitive requise pour activer
et utiliser Jes procédures constitutives des strategies.

Le probleme du coiit cognitif des stratégies

Tant que le probléme de I'utilisation des stratégies a été posé en termes
de connaissances déclaratives et procédurales, le non recours a telle ou telle
procédure aprés instruction était difficile & comprendre. La prise en considé-
ration de la notion de colt cognitif — méme si elle reste floue (cf. Bjorklund
& Harnishfeger, 1990) — permet d’expliquer au moins partietlement certains
faits.

L'approche en termes de colt cognitif consiste & considérer que les
ressources cognitives sont limitées chez un individu donné, a un moment
donné, pour une tache donnée. Or, toute tdche nécessite I'allocation d'une
certaine quantité de ressources cognitives. Cette quantité varie en fonction
du caractére plus ou moins automatique ou contrdlé des procédures mobili-
sées. Dés lors, moins une procédure est automatisée et plus sa mise en
ceuvre et sa gestion sont codteuses. L’évaluation de ce colt s'effectue le plus
souvent par Je biais d’une tAche secondaire simple (en général, de frappe
rythmée réguliere) dont on mesure les modifications induites par la conduite
en paralléle avec la tache principale (ici la mise en ceuvre de telle ou telle
procédure). Le recours a la méthodologie de ia tache secondaire a permis de
mettre en évidence le colt associé & l'utilisation de certaines procédures
mémorielles.

Guttentag {1984) a observé que la mise en ceuvre de |'autorepétition
curnulative {= répeéter plusieurs items & la fois) présente un colt décroissant
en fonction de I'Age et/ou du niveau scolaire. En effet, la réduction du rythme
de frappe (avec une tache secondaire de tapping) passe de .41 en 2° primaire
(= CE1) & .31 en 3° (= CE2) et & .17 en sixiégme. Bjorklund et Harnishfeger
(1987) ont relevé des faits similaires avec une procédure de catégorisation
lors d'un rappel libre. La encore, le coit diminue de la 3% a la 7° année
d’école. Kee et Davis {1988) ont obtenu des résultats équivalents avec une
procédure d’élaboration.

En somme, la mise en ccuvre des procédures constitutives des stratégies
mémorielles présente toujours un colt. Ce colt peut étre trés élevé, notam-
ment chez les plus jeunes et/ou les plus novices. Il se manifeste méme
lorsque les sujets ernploient spontanément une procédure (cf. Miller, 1990 ;
Miiler, Seier, Probert, & Aloise, 1991). Il peut atteindre un tel niveau que, soit
la gestion de la procédure devient impossible (d’ol, le non maintien de la
procédure), soit I'utilisation entraine une baisse des performances & la tache
principale (7). En conséquence, tout ce qui permet d’alléger le codt d'utilisa-
tion d'une procédure facilite son emploi et induit une amélioration de {'effica-
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C;tfg- Ainsi, ’Gutter?tag,l Ornstein et Siemens (1987) ont obtenu un recours plus
efficace a l'autorépétition cumulative en laissant les items visibles plutdt que

?;C;ZS presenter puis de les retirer un 4 un au cours de I'exécution de la

Le ’coﬁt initialement élevé de I'utilisation des procédures permet d’expli-
qqer‘, t:!_une part, leur non maintien en I'absence d’incitation et de motivation
(d’ol Pimpact du feed-back et de I'attribution interne positive} et, d'autre

pgrt, le renoncement de certains sujets qui, au moins au début, font moins
bien avec que sans la procédure.

A VYheure actuelle et & notre connaissance, il existe peu de travaux ayant
recherché quels étaient les colits des procédures mobilisées dans les straté-
gies de lecture ou de production (cf. néanmoins Zagar, Fayol & Devidal,
1991). 1l ne fait guére de doute que ce colt est trés élevé. Il entre, de plus,
en competition avec le colt — non négligeable — de la conduite des activités
de « plus bas niveau » (déchiffrage, compréhension littérale, graphie, ortho-
graphe), Ainsi, dans une série de recherches, Bourdin et Fayol (sous presse)
ont montré que la modalité de rappel dans une tiche de rappsl série! avait un
tmpact significatif sur la performance. Le rappe! écrit était significativement
moins bon a 7-8 ans que le rappel oral, tendance non cbservée chez les
adultes. Il est donc vraisemblable que le recours aux stratégies de lecture et
d’écriture se trouve fréquemment hypothéqué par la faiblesse des ressources
cognitives disponibles. Des lors, si le colt des procédures est trop élevé, leur
utilisation devient soit impossible soit néfaste (par dégradation du niveau de
perfarmance).

Au cofit cognitif des opérations mobilisables, elles-mémes, s’ajoute le
colt associé 4 la gestion en contexte de ces opérations. Les sujets en
difficuités scolaires, comme les autres d’ailleurs, sont le plus souvent placés
en situation de comparaison sociale. Dans cette situation les dimensions
supportant la comparaison relévent, de maniére prédominante, de feed-backs
ou d'états de réussite ou d'échec. Or, les individus ¢herchent en permanence
a évaluer leurs aptitudes en se comparant & autrui (Festinger, 1954). La
sélection d’une cible de comparaison constitue une étape importante dans ce
processus. La comparaison sociale est avant tout une activité mentale indivi-
duelle, caractérisée par un ensemble d’opérations et de procédures qui
participent a la mise en ceuvre des stratégies que les sujets utilisent. La
sélection d’une cible de comparaison implique des opérations de traitement
de I'information tefles que : la focalisation attentionnelle sur certaines informa-
tions, le choix d’informations pertinentes pour un objectif donné, 'ajout
d'informations inférées a partir d'informations antérieures. Dés lors, on doit
envisager le feed-back, surtout lorsque le sujet est en situation d’apprendre
et de produire des performances, comme étant aussi un activateur du proces-
sus de comparaison sociale. De nombreux travaux invitent a considérer ce
processus dans sa dimension stratégique (Forgas, 1991 Swallow et K.U|per.,
1992 : 1993). Selon sa nature, positive ou negative, fe feed—back_, en rncrtlant &
la comparaison sociale, va déterminer la recherche et Ia‘ sélection des |nfor-
mations et des procédures indispensables a cette dlernie{'e. Cette comparai-
son présente alors nécessairement un coﬁt. affectlf’ (Brickman etr Bulman,
1977} et cognitif {Monteil et Michinov, soumns) que l'on ne peut negllger au
moment de I'apprentissage ou de la mobilisation de ;grategnesﬂa‘ des.f.ms_de
résolution de problémes. Autrement dit, au colt cognitif associé a I'utilisation
de certaines procédures mémorielles, viendralt. s’ajoutt—?-r celui engendré par
Futilisation de certaines stratégies de comparaison sociale dont, en fonction
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de la nature du feed-back, le caractére ascendant ou descendant modulerait
la hauteur.

Parce que |'apprentissage et, partant, les stratégies d’apprentissage se
mettent en ceuvre le plus souvent dans un espace social (la classe) ou la
présence d’autrui est sinon requise du moins constatée, on ne peut négliger
le colt des comparaisons que cette présence tend & induire.

Si chacune des stratégies d’apprentissage et de comparaison a sa logi-
gue propre, elles peuvent aussi interférer. C'est sans doute ce qui parfois
déjoue les prédictions du chercheur et les actes du praticien : ce qui est
recherche est partiel, ce qui est intervention est global.

Il apparait donc fondamental de diminuer le colt d’activation et de
gestion des procédures. Le probléme est de saisir ce qui détermine ce colit,
en dehors de la pratique.

Le rdle des connaissances préalables

Le facteur le plus influent en ce qui concerne la mobilisation des procé-
dures semble étre la connaissance préalable du sujet relativement au domaine
conceptuel evoqué. Quelques exemples serviront & illustrer cette assertion.

Chi (1978) a comparé chez les mémes sujets les performances en
mémoire & court terme & une épreuve d'empan de chiffres et 4 une épreuve
de rappel de pieces de jeu d’échecs disposées sur un échiquier. Les sujets
etaient, d’'une part, des enfants de 10 ans joueurs d’échecs et, d’autre part,
des adultes ignorant les échecs. Les résultats ont montré que les adultes
dominent & I'épreuve d’empan de chiffres, conformément aux données de la
littérature. En revanche, les enfants font significativement mieux au rappel des
positions des piéces d’échecs. La connaissance préalable semble donc avoir
un impact plus important que les contraintes de développement. Chi (1985} a
ultérieurement montré que, dans des taches de catégorisation, des enfants de
4-5 ans, pouvaient utiliser des classes superordonnées sans faire appel & des
stratégies.

En recherchant comment expliquer la supérioriteé des experts dans les
petformances en mémoire & court terme (rappels libres ou sériels}, Naus et
Ornstein (1983} ont observé que le nombre d’items lexicaux répétés a la fois
(= autorépétition cumulative) croit avec le niveau de connaissance du
domaine. Par exemple, dans une tache de rappel, les footballeurs autorépe-
tent en une seule fois plus de mots concernant le football que des non
footballeurs, mais cette supériorité ne s’étend pas a d’autres domaines.

Kee et Davis {1990) ont relevé dans une tdche d'apprentissage de paires
de mots par «élaboration » (= par mise en relation significative}, que la
compatibilité des concepts (par exemple : «tour-escalier » est une paire
sémantiquement « compatible », mais non ou plus difficilement « costume-
route ») : d’'une part, améliore la performance ; d’autre part, rend moins col-
teuse la mise en ceuvre de la procédure. En d’autres termes, pour un méme
individu, & un méme moment, I'utilisation de la méme procédure présente un
cout variable en fonction du domaine conceptuel auquel elle s’applique.

Les recherches concernant I'impact de la connaissance préalable ont
montré que, dans certaines conditions, des procédures mnémoniques peuvent
étre déclenchées « automatiquement» et spontanément. Par exemple,
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Bjorklund et Jacobs (1985) ont relevé dés 5 ans des regroupements lors d'un
rappel libre lorsque les items étaient sémantiquement fortement associés (i.e.,
chien-os). Il se s’agit toutefois 14 que de regroupements automatiques (= non
recherchés volontairement par les sujets) résultant de I'organisation des asso-
ciations en mémoire sémantique (cf. McCauley, Weii & Sperber, 1976 ; Rabi-
nowitz, Freeman, & Cohen, 1992). En effet, ces mémes enfants de 5 ans ne
mobilisent pas et ne généralisent pas les procédures de catégorisation a
d'autres situations (cf. aussi Chi, 1985).

Des phénomeénes similaires ont été relevés dans les domaines de la
compréhension de textes et de la production de résumés. Par exemple,
plusieurs recherches ont montré que les informations les plus importantes
d'un texte sont traitées différemment des autres (Cirilo & Foss, 1980 ; Lorch &
Lorch, 1986 ; Lorch & Lorch, & Matthews, 1985). Cela se manifeste par des
maodifications de la vitesse de lecture ou de I'intensité du traitement (Fayol,
1985, 1991 a, 1982). L’élaboration de la macrostructure d'un texte semble
donc s'effectuer on-line, au cours méme de la lecture. Cette é€laboration,
automatique au moins en ce qui concerne les récits (Fayol, 1985), a pour
conséquence que les rappels et les résumés sont faciles et effectués trés
précocement.

Toutefois, Fextraction autormatique de la macrostructure des textes n'a
lieu que dans la mesure ou le lecteur (ou I'auditeur) dispose de connais-
sahces préalables organisées concernant le domaine de référence. Dans le
cas contraire, la modulation de la vitesse de lecture est moindre, voire
inexistante (Birkmire, 1985). Dés lors, des procédures sophistiquées, prenant
appui sur les connaissances linguistiques et rhétorigues (i.e., connaissance de
la superstructure des textes ; cf. Fayol, 1891 a, 1992) doivent &tre mobilisées
(Afflerbach, 1990 ; cf. pour une synthése, Fayol, 1992) sans que leur réussite
soit toujours assurée.

En somme, les procédures isolées dans I'&étude et I'instruction des straté-
gies apparaissent souvent spontanément mises en ceuvre lorsque les sujets —
méme jeunes — confrontés a une tache donnée, disposent de connaissances
préalables étendues et structurées relativement au domaine de référence. Les
performances obtenues ressemblent alors a celles gu’on obtiendrait par appli-
cation de stratégies alors que les contraintes des systémes suffisent & induire
ces performances (cf. la simulation informatique réalisée par Rabinowitz &
McAuley, 1991). En revanche, [a mobilisation de ces mémes procédures en
I'absence de connaissances préalables parait beaucoup plus rare et assez
peu efficace, au moins dans la majorité des circonstances.

LE ROLE DES METACONNAISSANCES

Le constat du trés fort impact des connaissances conceptuelles préala-
bles sur la mobilisation automatique des procédures (non stratégiques 1) d'une
part, la rareté et la faible efficacité du recours 4 ces mémes procédures
lorsgue les domaines abordés sont nouveaux d’autre part, ont conduit & une
vision moins optimiste du role joué par la métacognition {cf. les remarques de
Chartier & Lautrey, 1992). En effet, selon la conception meétacognitive, la
conscience permettrait & la fois I'analyse des situations, la sélection des
procédures pertinentes, le guidage en cours d’utilisation et 'évaluation de
I'efficacité.
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La perspective meétacognitive a longtemps privilégié I’étude de la
mémoire. La notion de métamémoire, introduite par Flavell (1971) a été
reprise et précisée par Cavanaugh et Perlmutter (1982) dont I'analyse critique
a conduit a distinguer :

(a) Les connaissances relatives & la mémoire {= meéetamémoire) et
concernant : les capacités personnelles, les caractéristiques de la tache, la
connaissance des stratégies. Ces connaissances s’explorent généraiement
par le biais de guestionnaires (cf. par exemple Beuhring & Kee, 1987). Les
données empiriques ont fait apparaitre que, lorsque les situations sont trés
simples, des rudiments de métaconnaissances sont décelables méme chez
les trés jeunes sujets (Kail, 1979). Néanmoins, les connaissances métamémo-
rielles se développent essentiellement entre 4 ans et I'adolescence. Elles le
font de maniére assez lente (par exemple, dans un rappel libre, Ja catégorisa-
tion ne serait congue comme supérieure a l'autorépétition qu’a partir de la
6* année scolaire). Les étudiants ignoreraient encore de nombreux faits rela-
tifs aux stratégies.

(b} La régulation des activités mnémoniques, qui a trait aux procédures
de contrble, conscientes ou non. Par example : les prédictions relatives aux
performances sont en général d'autant plus surévaluées que les sujets sont
plus jeunes et/ou plus novices ; le sentiment d'étre prét pour réaliser une
tache s'acquiert lentement. Les jeunes enfants se considérent souvent préma-
turément aptes & un rappel libre. Toutefois, il est possible de leur enseigner
des « tests » rendant plus réaliste leur évaluation. Des phénoménes de méme
type ont été relevés assez tard dans le développement (cf. Stein et al. 1982).
Par exemple, le fait de concentrer son attention au cours d’une durée
supplémentaire d’étude sur les parties d’un texte non encore acquises n’ap-
parait que trés tard (cf. Brown & Campione, 1978 ; Brown & Smiley, 1978 ;
Brown, Smiley & Lawton, 1978) ; encore cette concentration ne suffit-elle pas
a assurer que la (les) bonne(s) procédure(s) d’étude sera(ont) utilisée(s) (Bedd,
Martin & Needham, 1992).

Loin d’étre précoces et spontanées, les connaissances déclaratives et
procédurales relatives a la métamémoire présentent ainsi une évolution lente
et prolongée. Par ailleurs, I'étude de leurs inter-relations a fait apparaitre des
faits assez complexes.

On pouvait s'attendre & ce que les connaissances déclaratives servent a
déterminer les conditions d’application et de mobilisation ainsi que la validité
des connaissances pracédurales utilisées lars des traitements et de la régula-
tion. De la l'intérét pour I'étude des corrélations entre métamémoire et
performances. Or, les corrélations obtenues, si elles existent, sont loin d'&tre
aussi élevées que ce qui était attendu. Schneider et Pressley (1989) ont
élaboré une synthése des recherches ayant fait appel aux corrélations. lls ont
abouti & une corrélation moyenne de .41, significative mais modeste. De plus,
cette corrélation ;

— dépend des taches ; un certain niveau de difficulté semble notamment
nécessaire pour que des corrélations se manifestent (cf. Justice & Weaver-
McDougall, 1989) ;

— varie avec 'age et/ou le niveau de scolarité.
Ces variations peuvent s'expliquer du fait que : d’une part, lorsque les

procédures sont activées automatiquemeént elles interviennent sans nécessaire
prise de conscience (cf. Brown & Smiley, 1978, pour les résumés) ; d'autre
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part,'la métaconnaissance ne suffit pas toujours a assurer I'efficacité d'une
procédure : comme nous Vavons vy, une charge cognitive élevée peut empé-
cher, par exemple une mise en ceuvre efficace.

En somme, les travaux cherchant a metire en relation les aspects décla-
ratifs et procéduraux de ta métacognition ont abouti a des résultats relative-
ment décevants {cf. Cavanaugh & Borkowski, 1980 ; Hager & Haaselharn,
1992). Les sujets — enfants ou adultes — peuvent réussir sans savoir ou
savoir sans reussir. Finalement, peu d’entre eux réussissent a mobiliser et &
utiliser une procedure parce qu'ils la savent pertinente. Comme le remarguent
Schneider et Pressley {1989), les sujets sont rarement stratégiques. C'est
ainsi que méme les adultes cultivés ne détectent pas les incohérences dans
les textes (c¢f. Baker, 1985 ; Zabrucky & Ratner, 1986 ; et, pour une synthése,
Gombert, 1989). Et, en tout cas, la prise de conscience seule ne suffit pas a
induire une amélioration des performances.

DE L’ACTIVATION AUTOMATIQUE A L’AUTOMATISATION DES PROCEDURES :
PROPOSITIONS DIDACTIQUES

Comme nous l'avons souligné en introduction, une stratégie est une
séquence intégrée de procédures sélectionnées volontairement en fonction
d’'un but. L'étude des travaux conduits en ce qui concerne les stratégies
mémoriglles a fait apparaitre que leur adaptation, leur mobilisation, leur mise
en ceuvre et leur adaptation soulévent de nombreux et délicats problémes.

En premier ligu, les procédures recensées — autorépétition, catégorisa-
tion, élaboration, mais aussi évaluation de la compréhension, résumé, retour
en arriére... — sont parfois mobilisées et utilisées spontanément. Cette acti-
vation automatique s’observe lorsque la tache porte sur un domaine de
connaissances bien maitrisé. Elle concerne des champs conceptuels res-
treints. Les sujets ne peuvent dong étre considérés comme « stratégiques »,
en quelgue sorte « par essence ».

En deuxiéme lieu, la mobilisation stratégique de ces « mémes » procé-
dures (« mémes » pour 'observateur) semble soulever d’énormes problémes
lorsqu’elle doit g’effectuer en rapport avec l'acquisition de connaissances
nouvelles. En effet, de nombreuses difficultés surgissent :

— les sujets ne congoivent pas toujours que le niveau de leur perfor-
mance dépend au moins en partie de leur propre investissement :

— les sujets ne pergoivent pas toujours la nécessité de recourir a une
procédure particuliére ;

— g'ils le font, la procédure sélectionnée n'est pas nécessairement la
mieux adaptée ;

— lorsque la procédure est pertinente, son efficacité peut s’avérer trés
faible soit parce que la mise en ceuvre laisse a désirer soit parce que I'effort
cognitif requis est trop €leve.

Le probléme de I'acquisition des stratégies semble donc, ie plus souvent,
se poser en termes de passage d’un fonctionnement automatique mais local
de procédures a une mobilisation consciente et genéralisable de procédures
intégrées dans des stratégies geérées consciemment. Il s’agit en somme
d'automatiser (relativement) les procédures, de les rendre conscientes et

Stratégies d’apprentissage/apprentissage de stratégies

103




mobilisables en vue de la résolution de problémes de compréhension, de
production et d’apprentissage.

Pour y parvenit, il semble aujourd’hui clair que I'entrainement procédural
(= drill) ne suffit pas. En effet, il a été observé qu’il ne permet pas le
transfert. L'efficacité maximale serait obtenue en combinant I'entralnement
portant sur les connaissances déclaratives et procédurales avec des informa-
tions relatives aux conditions de mobilisation des procédures et avec un
feed-back. Cela a conduit Paris et Jacobs (1984) & proposer un apprentissage
par stratégies justifiées (Informed Strategies Learning) qui articule instruction
directe, métacognition et entrainement.

De fait, le bon emploi des stratégies nécessite (Schneider & Pressiey,
1989) :

— la connaissance de diverses procédures, de leur impact potentiel, de
leurs conditions d'utilisation ainsi que la croyance en Vefficacité potentielle de
ces procédures ;

— la capacité a sélectionner, mobiliser et gérer la procédure la mieux
adaptée.

.. C'est-a-dire une coordination entre connaissances stratégiques, méta-
cognition et connaissances non stratégiques, cela dans le cadre d'un systeme
de traitement a capacité limitée.

L'acquisition et la maitrise de ces diverses composantes et de leur
coordination est tellement complexe qu'il convient de se demander comment
I'apprentissage pourrait en &tre conduit de maniére optimale. Le probléme a
résoudre est double : tout d’abord assurer 'identification des procédures, la
monstration de leur pertinence et la saisie de leurs conditions de mobilisa-
tion ; ensuite, établir les conditions d'un transfert autorisant un feed-back et
une gestion procédurale ne saturant pas les capacités cognitives (¢f. Bor-
kowski, Carr, & Pressley, 1987).

L'une des voies les plus intéressantes consiste & s’appuyer sur le fait
que la connaissance préalable d’'un domaine facilite la mobilisation — quasi
automatique — de certaines procédures pour faire face a des taches (rappel,
résumé...) {cf. Hasselhorn, 1992 pour un exemple relatif & la catégorisation).
Des lors, cette mobilisation étant aisée, I'identification des procédures devient
possible ainsi que I'analyse et I'entrainement & leur utilisation. Rabinowitz
(1988) a ainsi montré que des sujets induits a catégoriser des items typiques
(= dont la connaissance préalable est bien assurée) en vue d'un rappel
ultérieur estimaient ta procédure {de catégorisation), sa facilité d’utilisation,
son utilité de maniére plus favorable que des sujets ayant & travailler sur des
items moins typiques. Par ailleurs, I'effort nécessaire a l'utilisation de la
progédure était moindre et son transfert plus facile. Des résultats trés
proches ont été rapportés par Bjorklund et Buchanan (1989).

Cette approche présente un triple avantage. D'une part, elle permet de
rester dans un cadre disciplinaire pour assurer |'apprentissage, méme si ce
cadre peut (et doit ?) &tre ultérieurement dépassé. D'autre part, elle évite de
recourir de maniére exclusive a deux voies privilégiées mais rarement coor-
données : I'exercice « aveugle » (driff} qui conduit a une maitrise procédurale
faiblement utilisable car d’application trop « locale » ; I'information métacogni-
tive dont le statut de connaissance déclarative n’induit souvent pas de
réinvestissement procédural efficace. Enfin, elle permet de s’appuyer sur les
savoirs préalables des sujets pour les amener a une prise de conscience
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Condgisant a l'acquisition « d’outils cognitifs » ; prise de conscience possible
du fait que les connaissances préalables évitent la surcharge cognitive.

Cette approche ne constitue qu'une premiére étape. Il est clair qu’elle ne
se substitue pas a I'instruction directe, & I'entrainement procédural, & I'expli-
cation des conditions d’application. Elle apparait bien au contraire compatible
avec ces autres modalités d’intervention qui, toutes, doivent conduire au
transfert progressif du contréle de I'apprentissage du maitre au sujet appre-
nant.

REMARQUES CONCLUSIVES

Comme nous I’avons remarqué en introduction, étude des stratégies
s'est d’abord développée dans le champ de la mémoire. Ultérieurement, elies
ont fait I'objet de recherches dans d’autres domaines, tous assez fortement
lies aux disciplines scolaires. Des résultats rapportés il ressort clairement
deux faits.

Tout d’abord, indéniablement, I’'enseignement de certaines stratégies, au
moins lorsqu’il articule les composantes métacognitive, procédurale et condi-
tioninelle (i.e., feed-back) induit I'apprentissage et la mise en ceuvre pertinente
et efficace des procédures, y compris avec des populations défavorisées (cf.
Palinscar & Brown, 1984). Le transfert est, lui, plus difficile & obtenir et a
évaluer (cf. les perspectives développées par Mayer, 1989, dans d'autres
secteurs mais qui pouvaient servir d’exemples). I semble plus rarement
obtenu, pour diverses raisons qui ressortent pour la plupart au second point.

D'autre part, les individus ne semblent pas &tre classables en « stratégi-
ques/non stratégiques ». Les données collectées pour cet article révélent
clairement que les adultes sont, comme les enfants, rarement stratégiques.
En fait, les uns et les autres ne le deviennent « spontanément » gue dans des
conditions bien limitées : connaissances minimales disponibles ; tache a
effectuer bien définie (et incitatrice : cf. Briars & Siegler, 1984 ; Siegler,
1991) ; disponibilité d'une procédure pertinente et cognitivement gérable ;
croyance en lefficacité de I'effort investi. Ces conditions sont tellement
restrictives qu’on comprend la rareté du recours aux stratégies et, donc, les
difficultés du transfert « lointain » {i.e., portant sur des champs de connais-
sance gque les sujets maitrisent mal). Il n’est pas inutile de signaler gue méme
les bien-doués (gifted} ne se comportent pas de maniére systématiquement
stratégique (Harnishfeger & Bjorklund, 19380), bien au contraire.

En d’autres termes, et de maniére paradoxale, les stratégies se révélent &
la fois efficaces et peu utilisées. La question de leur enseignement peut donc
étre légitimement soulevée : faut-il ou non tenter de mettre en place une
instruction aux stratégies d’apprentissage qui, compte-tenu des donndes
actuellement disponibles, portera forcément, au moins au départ, sur des
domaines de connaissance nécessairement limités ?

Il nous semble que la réponse a cette guestion est double.

D'une part, les contraintes sociales qui pésent sur notre systéme éducatif
nous obligent & concevoir une formation & 'autonomie de 'apprenant. Cela
n'a certes rien de nouveau. Ce qui est nouveau c¢’est la nécessité d’induire
I'accés a l'autonomie de I'immense majorité (pour ne pas dire la totalité) de
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nos concitoyens. En effet, loin d’embrasser & 156 ou 20 ans un métier « défini-
tif », ceux-ci auront sans doute a effectuer des métiers divers pour lesquels
ils devront apprendre et réapprendre. Il parait donc réaliste de les amener &
prendre conscience de I'existence de procédures, a déterminer les limites de
leur mise en ceuvre... de maniére a ce qu'ils soient capables de gérer eux-
mémes et pour eux-mémes les paramétres des situations d’apprentissage (cf.
sur ces paramatres, le tétraédre de Jenkins, 1979 et les remarques de Brown,
1982).

D'autre part, les données empiriques dont on dispose actuellement éma-
nent principalement des recherches de laboratoire. |l y a de notables excep-
tions (cf. Palinscar & Brown, 1984 ; Paris, Wasik & Turner, 1990, et surtout
Pressley & al. 1992) mais I'extension de linstruction stratégique reste pour
I'instant limitée. Il serait done nécessaire, dans un premier temps, de tenter
sur un échantillon limité mais significatif de classes de différents niveaux un
travail systématique et évalué prenant en considération les (éventuels) effets a
court, moyen et long termes de l'instruction stratégigue. Cette dimension
recherche appliquée est fondamentale pour autoriser des avancées qui ne
reposent pas seulement sur des a pricri idéologigues.

Ensuite, metire en place une instruction stratégique, m&me sur un nom-
bre limité de classes (NB : mais sans doute pas moins de 50 1) nécessite une
formation des enseignants. Or, du fait que la mobilisation des stratégies
semble trés dépendante des domaines de connaissance les mieux maitrisés
par les apprenants (cf. ci-avant, les chapitres 5, 6 et 7}, cette formation ne
parait pas devoir associer un enseignant particulier d'une discipline particu-
ligre. Bien au contraire, il semble plus pertinent de rester dans fes champs
disciplinaires et d’amener I'ensemble des enseignants 4 une initiation a
I'instruction des stratégies.

Enfin, la mise en place d’expériences en grandeur réelle ne saurait
suffire, méme si elle est indispensable pour la crédibilité de la notion de
stratégies d’apprentissage. |l «reste» & comprendre quand et comment
« agissent » les stratégies au niveau du systéme cognitif. Il est en effet un peu
paradoxal de constater que 20 années de recherches n’ont pas amené —
sinon trés récemment — a s’enquérir du statut des connaissances acquises
par le biais des stratégies. Or, on dispose actuellement d’« instruments »
précis permettant d’explorer {(au moins partiellement) ce statut. Cette explora-
tion est indispensable pour s'assurer que linstruction stratégigue induit
I"acquisition de connaissances ayant au minimum la méme pertinence que les
connaissances « spontanément » acquises. Elle est également indispensable
pour mieux comprendre — et donc, sans doute misux intervenir sur — les
mécanismes gqui empéchent certains sujets de recourir aux stratégies ou a la
mise en ceuvre efficace de celles-ci, y compris en ce qui concerne les
dimensions psycho-~sociales.

Michel Fayol
LEAD/CNRS, Dijon

Jean-Marc Monteil
Laboratoire de Psychologie saciale,
CNRS, Clermont-Ferrand

NOTE

(") Cet article reprend une partie des informations présentées par le premier auteur lors de la
conférence inaugurale du congrés de I'Association de Didastique du Frangais Langue Maternelle
4 Montréal en juin 1992,
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NOTES CRITIQUES

Débat autour d’un livre :

CHARLOT  (Bernard), BAUTIER (Llisabeth),
ROCHEX (Jean-Yves). — Ecole et savoir dans les
banlieues... et ailleurs. — Paris : Armand Colin, 1992.

~ 253 p. — (Série Enseigner).

NOTE DE LA REDACTION

Cet ouvrage rend compte d’une recherche qui
mérite d’étre distinguée par son objet : Ecole
et savoir dans les banlieues... et ailleurs, un
probléme majeur du systéme éducatif aujour-
d’hui.

En s’attachant aux éleves, elle révele le jeu des
influences et met en évidence des marges de
liberté 3 Pencontre d’un fatalisme sociologique
longtemps prégnant. L’approche interdiscipli-
naire se révele ici féconde. Aussi avons-nous
fait appel & un double point de vue pour ’ana-
lyse de cet ouvrage : celui d'un psychologue :
Jacques Fijalkow, celui d'une sociologue :
Agnés Henriot Van Zanten.

Bien que les ZEP aient été créées il y a plus de dix
ans, rares sont encore les ouvrages les ayant pris pour
objet ou pour cadre. L’'ouvrage présenté par Charlot,
Bautier et Rochex, qui s’inscrit plutdt dans cette
seconde catégorie, est donc le bienvenu. Résultant
d’une convention passée avec le FAS, son contenu a
déja fait 'objet de présentations partielles, sous forme
de rapport, de thése de doctorat (J.-Y. Rochex} ou
d’articles de journaux (Le Monde). Les auteurs, qui
proviennent d’horizons disciplinaires ou professionnels
différents (sociologie, formation des maitres et linguis-
tique, orientation scolaire), présentent donc la particu-
larité (trop rare) de constituer une équipe de
recherche en sciences de I'éducation (Paris VIII) véri-
tablement interdisciplinaire. On leur saura greé
d’emblée d’avoir fait I'effort de présenter au lecteur
une rédaction écrite d’'une seule plume.

Le probléme, vigoureusement affirmé dans le cha-
pitre 1, est d’aller au-deld de ce que la sociologie de

I'éducation a établi au cours des années 60, I'existence
d’une corrélation entre milieu social et résultats sco-
laires. Une telle corrélation, en effet, ne permet pas
de rendre compte des cas atypiques, de la singularité
des histoires individuelles. Prenant le contrepied des
positions courantes dominées par le fatalisme ou par le
déterminisme (recherche des causes), les auteurs adop-
tent une posture originale consistant & poser I'enfant
comme gcteur et non plus comme objet de facteurs
sociaux. La question centrale est alors celle du sens
qu’il attribue a I'école et au savoir qu'elle est chargée
de faire acquérir, c’est-a-dire du rapport des enfants a
I'école et au savoir. Dans cette perspective, il revient
au chercheur d'identifier les processus mis en ceuvre
par les enfants, processus qui les conduisent soit a la
réussite, soit & 'échec scolaire. Ces processus, une fois
identifiés, doivent permettre de construire des « cons-
tellations d’éléments » qui constituent des « idéal-
types » au sens de Max Weber (« types idéaux » ne
serait-il pas préférable 7). Cette facon de procéder, en
reprenant le probleme a 'endroit méme oun il a été
laissé par les travaux antérieurs, puis en inversant la
position généralement attribuée au sujet, est extréme-
ment stimulante et parait tout a fait heuristique.

Les données analysées proviennent principalement
d’enfants scolarisés au collége (quatre chapitres) et,
secondairement, d’enfants de CP et CM (un chapitre)
ainsi que de pratiques pédagogiques de leurs maitres
(un chapitre), Elles consistent essentiellement en un
« bilan de savoir », c’est-a-dire en un texte rédigé par
les enfants sur le théme des apprentissages qu’ils ont
effectués, et en entretiens destinés a affiner I'informa-
tion ainsi recueillie. Les colleges dont proviennent les
données sont situés en ZEP ou dans un milieu ayant
un recrutement social plus hétérogéne, tandis que les
écoles primaires sont exclusivement en ZEP.

A défaut de pouvoir présenter en peu de mots les
résultats nécessairement nuancés d’analyses souvent
fines et pénétrantes, nous nous limiterons a en esquis-
ser sommairement les lignes directrices. Un chapitre
est consacré i Vhistoire scolaire. Il fait ressortir diffé-
rents types d’histoires scolaires et les facteurs que les
jeunes mettent en avant pour expliquer le point ot ils
se trouvent (le travail, les copains, les profs, les
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matiéres scolaires). L’analyse critique conduite par les
chercheurs les conduit alors & identifier trois constella-
tions @ « l'intellectuel, le sérieux et celui qui traine ».
Un autre chapitre est centré sur « ce qui est impor-
tant » pour les enfanis, «cc qu’ils attendent » de
Iécole. Quel sens donnentils 3 la scolarité ? Les
réponses vont de ccux pour qui I'école n'a pas de sens
quc par rapport au métier, 4 ceux qui parviennent 3
faire place au savoir en tant que tel. La famille consti-
tue le centre d'intérét du chapitre suivant, ce qui
permet notamment aux auteurs de distinguer diffé-
rentes formes de la (non) demande familiale et, &
travers quelques cas extrémes dhistoires scolaires, de
voir comment l'enfant fait face aux problémes identifi-
catoires qu'il rencontre entre les demandes de la
familie et celles de P'école. Clest sous angle épistémi-
que dc ce que peut signifier «apprendre » pour
I'enfant que la question est abordée au chapitre suj-
vant. La distinction faite entre trois types d’apprentis-
sages (vic quofiennc ; apprentissages intellectuels et
scolaites ; apprentissages relationnels, affectifs et ligs
au dévcloppement personnel) ainsi que la prise en
considération du niveau scolaire, du type de classes et
du sexe, permet de montrer dintéressantes variations.
Une analyse des pratiques langagiéres compléte ['ana-
lyse quantitative. La question du réle de la pédagogic
est alors posée, Les problemes ainsi traités au niveau
du collége sont ensuite repris, mais plus rapidement,
au miveau du CP et du CM dans un autre chapitre. Le
chapitre qui suit compléte 'ensemble en interrogeant
maintenant les représcntations des enseignants, ¢t non
plus celles des éléves, en sappuyant principalement
sur des obscrvations de séquences pédagogiques i
I'école.

Interroger un ¢nsemble conséquent de témoignages
personnels, écrits et oraux, sous les angles successifs
de Thistoire scolaire, des attentes relatives & ’école,
des problemes dlidentification et des apprentissages,
permet aux auteurs de faire apparaitre ce qu’est vrai-
ment fa vie scolaire pour les cnfants des banlieues et,
en se rcfusant aux facilités du discours négatif domi-
nant, de micux s’approcher de ce que peuvent étre les
difficultés des enfants et les moyens de les vaincre
dont ils disposent. Les cfforts déployés par les auteurs
pour les comprendre conduisent souvent 3 des déve-
loppements  jusquiici  absents de Ia  littérature de
recherche et, & ce titre au moins, cet ouvrage mérite
de trouver sa place sur le rayon des ouvrages consa-
erés @ ce type de population. En dépit des qualités
manifestes de ce travail, il appelle néanmoins une séric
de remarques.

En ce qui concerne I'économic d’cnsemble de 1'ou-
vrage d’abord, on est étonné de la disproportion entre

école secondaire et primaire, Plus précisément, le lec-
teur ne peut qu'étre frustré de la place limitée réser-
vée A cette dernidre. N'eut-il pas &té préférable de
réserver A celle-ci une étude & part entiére 7 Par
ailleurs, échantillonnage et les consignes de travail
apparaissent répondre plus & des ajustements successifs
qu'a Papplication d’un plan systématique concu aprés
une phase d'expérimentation préalable. On peut lc
regretter, moins par purisme d’ailleurs, gue par souci
de réplicabilité. Sur le plan méthodologique encore, on
s'é¢tonne du fait que si les données relatives aux
apprentissages (chapitre cing) ont fait I'objet d’'un trai-
tement quantitatif (méme réduit au strict minimum) et
d’une analyse du langage (fort intéressante}, les autres
chapitres n'aient pas également bénéficié de ce double
traitement. Question formelle, mais pas uniquement,
car dans la mesure ou la méthode danalyse utilisée
dans I'ouvrage cst essentiellement de type interprétatif,
celle-ci, & nouveau, ne permet guére de réplication et
ne met a Pabri ni des reproches de subjectivité, ni de
ceux d'imprécision (dans quelle proportion trouve-t-on
telle ou telle constellation dans la population) ? Sur le
plan de la lisibilité enfin, une annexe présentant les
cas cliniques signalés dans le texte eut ¢té fort utile au
lecteur. B

Recourir au témoignage des enfants, la démonstra-
tion cst faite, apporte donc des informations, 11 faut
slinterroger toutefois sur les limites de celles-ci. Dans
un « drame » qui met constamment en cause des par-
tenaires tels gue les parents et les maitres, dans quelle
mesure peut-on arriver & une théorisation satisfaisante
sans recucillir également des informations auprés de
ceux-ci ¢t les croiser avec le discours des enfants 7 A
ne s¢ baser que sur le discours des enfants on court le
risque, et les auteurs fe reconnaissent, de produire un
discours théorique trés pres de celui que produisent les
enfants eux-mémes. Recourir & des informateurs diffé-
rents aurait sans doute permis de prendre plus de
distance vis-a-vis des propos analysés ot donc donné
un autre souffle a I'élaboration théorique.

L'objectif ambiticux annoncé au départ d'affronter
la singularit¢ ne pouvait que séduire ccax que le seul
cadrage sociologique du prebléme ne saurait totale-
ment satisfaire. Sans doute s’en rapproche-t-on quel-
que peu dans la mesure o e travail effectué conduit
& des différenciations au sein d’une population gu’on
se contente d'ordinaire de considérer comme statisti-
quement promise & I'échec. Le travail réalisé permet
cffectivement de mieux voir comment certains enfants
parviennent & &chapper & leur « destin de classe ».
mais il reste encore bien du chemin a parcourir avant
d'atteindre Pobjectit fixé, Dans cette perspective, on
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peut se demander si un repérage systématique des
événements favorables n'aurait pas permis daller
encore plus loin dans cette voie et de contribuer a
définir  quelques  « itinéraires » ou  « trajectoires-
types. »

Toutefois c’est ce qui est dit de ’enseignement qui
nous parait le plus discutable dans ce travail. Quoique
la recherche proprement dite ne comporte qu'un bref
chapitre & ce propos, la préoccupation pédagogique y
est toutefois omniprésente dans la mesure ol la péda-
gogie apparait comme la principale voie de résolution
du prebléeme posé. §'il n’existe quun chapitre consacré
a cette question, de multiples remarques émaillent
pourtant le texte dans son ensemble, remarques de
tonalité généralement négative qui, par leur caractére
récurrent, conduisent & une mise en cause systémati-
que des pratiques pédagogiques des maitres. Un tel
parti pris, qui ne détonnerait pas ailleurs, surprend
dans un ouvrage de cette nature. A en croire les
auteurs, les pratiques actuelles, inspirées par la « péda-
gogic du projet » ou les « méthodes actives », condui-
raicnt les maitres & une présentation « utilitariste » du
savoir qui ferait obstacle a I'établissement du rapport
décontextualisé qu’ils appelent de leurs veeux. Une
telle affirmation nous parait contestable tant sur le
plan des faits que sur le plan des idées. Sur le plan
des faits, contrairement a4 ce que pensent les auteurs,
on peut soutenir que les pratiques incriminées sont
largement minoritaires. Les séquences pédagogiques
présentées peuvent-elles étre considérées autrement
que comme des contre-exemples & fonction polémi-
que ? Sur le plan des idées, rien ne permet d’affirmer
que telle pédagogie cst supéricure a telle autre, sauf a
en établir la preuve, ce qui n'est évidemment pas
chose faite. Si 'on devait succinctement définir ce.qui
dans les pratiques actuelles fait obstacle 4 la compré-
hension par les enfants du sens de I"école et du savoir,
nous nous orienterions plus vers ce qui reste du dog-
matisme de la pédagogie d’hier que vers ce qui serait
di & un excés d’utilitarisme.

L'ouvrage présenté, de lecture agréable, comble une
lacune dans [étude des enfants des banlicues con-
frontés a l'obligation scolaire. 1l constitue une ouver-
ture dans la prise en compte de facteurs jusqu’ici
négligés. Les conclusions auxquelles if parvient, bien
que limitées pour des raisons tant méthodologiques
que théorigues, ne sont pourtant pas nég]lgeab!es.
Comme en conviennent les auteurs dans un chapitre
final, bicn d'antres études sont nécessaires. Dans la
logique méme de la démarche préconisée, la rccher_che
cn psychologie suggére que ces études pgagneraient
encore si elles étaient effectuées en suivant les mémes

enfants pendant plusieurs années, de fagon 2 voir
comment leur rapport & I'école et au savoir se cons-
truit dans une histoire scolaire mais aussi personnelle.

Jacques Fijalkow
Université de Toulousc-lg-Mirail

Issu d'une collaboration entre chercheurs ayant des
ancrages disciplinaires différents, 'ouvrage de Bernard
Chartot, Elisabeth Bautier et Jean-Yves Rochex est
susceptible d’intéresser un large éventail de spécialistes
des sciences de "éducation. Il présente néanmoms un
intérét particulier pour les sociologues de I'éducation a
la fois au plan théorique ct au plan méthodologique.
En effet, ce travail s¢ situe dans la continuité des
travaux des sociologues sur les inégalités d’éducation
tout en contribnant & repouveler leur orientation par
lattention apportée a des questions délaissées ou
insuffisamment  explorées dans les recherches exis-
tantes, notamment & celle du rapport au savoir qu'en-
tretiennent  différentes catégories d’éleves. De  fait,
Pambition des autcurs cst de batir une théorie plus
compréhensive du rapport des enfants de mifien popu-
laire & la scolarité. En outre, rclevant les impasses
d’un certain nombre d’études de terrain frangaises et
anglo-saxonnes, cette recherche s'intéresse ¢galement &
la construction de nouvcaux outils méthodologiques
permettant de micux rendre compte du point de vue
des acteurs de Iéducation, cn particulier des éleves,
sans négliger le poids des déterminismes sociaux.

Quatre questions esscntielles, a Dintersection de
cette double interrogation théorique et méthodologi-
que, forment la trame de cet ouvrage qui suit moing
une logique d’exposition linaire, gqu'une logique en
spirale, les mémes interrogations étant reprises d’un
chapitre 2 un autre en faisant varier les références
théoriques et disciplinaires, le dispositif empirique ou
les niveaux d'interprétation. La premiére question est
celte de la simgularité, C'est-a-dire du rapport entre le
vécu individuel ¢t les cadres sociaux dans les trajec-
toires des éléves. La seconde, celle du sens que ces
éléves attribuent 2 [a scolarité ct leur type de mobilisa-
tion scolaire. La troisiéme, celle du rapport au savoir
qu'ils entretiennent ¢t de la liaison entre ce rapport et
leur degré de mobilisation. La quatricme, enfin, celle
des processus qui rendent leur échec et leur réussite
scolaire intelligibles 4 la fois au niveau individuel et au
niveau social.

L'intérét du premier chapitre de l'ouvrage est d’exa-
miner attentivement la fagon dont ces questions ont
ét¢ abordées, directement ou indirectement, par la
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production sociologique des trente derniéres années.
Les critiques des auteurs a 1'égard de ces travaux sont
dans lensemble fort pertinentes. En revanche, leur
classement en deux grands courants, les théories de la
reproduction et les théories du handicap socio-culturel,
nest pas satisfaisant, D'une part, il conduit 4 des
regroupements  contestables. Il en est ainsi, entre
autres, de ['assimilation des théories sur les disconti-
nuités et les conflits culturels. 1l aurait mieux valu
noter la filiation entre ces deux groupes de travaux
dans leur oricntation culturaliste, en pointant les pro-
grés et les problemes inhérents au passage, dans
I'explication de I'échec des enfants de milieu popu-
laire, d'une conceptualisation en termes de déficit
une autre en termes de différcnces. D’autre part, ce
schéma ne permet pas d'intégrer aisément les travaux
issus de différents courants théoriques qui se sont
intéressés @ ¢¢ qui s¢ passe 4 Uintérieur des établisse-
ments scolaires, Si Ton comprend la difficulté de criti-
quer en quelques pages Uimpressionnante production
anglo-saxonne dans ¢e domaine, I'absence de discus-
ston de travaux francais récents comme ceux de Domi-
nique Paty (Douze colleges en France) ou de Francois
Dubet ct son ¢quipe (Les lycéens) parait plus contes-
table.

Un autre mérite de cet ouvrage est d’aborder
I"étude de ces questions en articulant la présentation
des interprétations des chercheurs d celle des discours
des éleves cux-mémes, ce qui rend la lecture plaisante
tout en permettant au lecteur d’examiner et de criti-
quer les bases empiriques du raisonnement. Ainsi la
question de la singularité est introduite par le récit de
quelques trajectoires atypiques d'¢léves dorigine popu-
laire et immigrée avant de tairc 'objet d'une analyse
théerique étaborée. La centration sur cette question et
le choix de le faire a partir de récits déleves nest
cependant pas exempt de risques. D'une part, au plan
épistémologique, on peut se demander si I'insistance
des auteurs sur ke caractére singulier de chaque his-
toire n'entre parfois en contradiction avee la visde
scientifique du travail. Dautre part, si I'en reconnait
avee les auteurs e caractére heuristique des cas margi-
naux dans Fexplication sociologique, 'on ressent par-
fois une tendance a faire comme si ce type de raison-
nement ¢tait seul capable de montrer fa complexité de
la réalité sociale ¢t a négliger par conséquent les
apports des recherches ayant procédé 4 la construction
de typologics des modes de rapport a la scolarité des
familles ou des ¢leves en inctuant des facteurs autres
que la simple origine sociale. Enfin, unc discussion
plus appronfondic  du travail de  « reconstruction »
opéré par les Cléves pour répondre aux consignes de la
srtuation d'entretien clinique aurait été souhaitable.

L'analyse de ces histoires individuelles n’en constitue
pas moins une entrée essentielle pour étudicr I'interac-
tion des processus objectifs et des processus subjectifs
au niveau individuel. On le constate notamment au
chapitre quatre, ol sont examinées dc facon détailiée
les relations entre Ies projets familiaux et la mobilisa-
tion scolaire des éléves. L'optique adoptée, qui marie
heurecusement approche psychologique et approche
sociologique, met 'accent sur I'importance des proces-
sus identificatoires : la réussite scolaire atypique des
dleves de milieu populaire y apparait fortement asso-
ciée 2 la possibilité pour les parents et les enfants de
construire des ponts — matériels et symboliques —
permettant de dépasser le clivage entre I'histoire fami-
liale et les exigences scolaires. De ce point de voe, les
filles semblent ¢n meilleure position que les gargons, &
la fois parce qu'elles réussissent 4 micux assumer un
projet scolaire ambitieux sans porter un regard négatif
sur leur mére ct parce qu'en tant que <« grandes
sceurs », elles jouent un role de médiation non négli-
geable dans Dinsertion scolaire de l'ensemble de la
fratric.

Dans ce mode de raisonnement, fe sens que les
Sleves et les familles attribuent & la scolarité apparait
comme un facteur primordial puisque c’est lui gui
détermine la présence ou l'absence de mobilisation
scolaire. A cet égard, les autcurs distinguent de fagon
pertinente deux processus distinets : la mobilisation sur
I'école, c'est-a-dire Dintégration de Décole dans un
projet d’ensemble et la mobilisation 4 Pécole, C’est-a-
dire T'activité scolaire des éiéves, en notant que le
premier type de mobilisation semble une condition
nécessaire mais insuffisante pour que I'éléve réussisse.
Une premicre approche empirique de ces questions est
taite dans le chapitre deux qui présente de facon trés
vivante les catégories utilisées par les éléves pour
décrire leur expéricnce scolaire et plus particuliére-
ment, pour interpréter leur investissement ou  leur
désinvestissement & I’¢eole. Le chapitre trois, guant i
lui, tente de conceptualiser ces « catégories indigénes »
dans une synthése des modes de rapport 4 Pécole et
plus précisément, des modes de rapport au savoir.
Trois types émergent qui recoupent approximativement
ceux évoqués par les éléves eux-mémes : ceux pour
qui I'école n’a guere de sens, ceux qui ne lui accordent
quune valeur instrumentale, ceux qui valorisent le
savoir par lui-méme.

Cette analyse démontre de fagon convaincante I'inté-
rét pour le socictogue de prendre au sérieux le point
de vue des acteurs, méme de ceux qui ticnnent le
discours le moins élaboré sur 'école. Elle ne va cepen-
dant pas sans poser des problemes. De notre point de
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vue, un poids excessif est accordé a la rationalité de
Pacteur, non pas au sens de lacteur stratégique qui
calcule les cofits et les bénéfices dans les théorics de
l'individualisme méthodologique, mais d'un  acteur
« raisonnable » dont la réflexion précade toujours
Paction. Or, il nous semble quun des grands défis
posés 4 la sociologie compréhensive et A Panalyse
qualitative est celui justement de tenir compte du sens
que les acteurs attribuent 3 une situation, A une insti-
tution ou & un parcours sans en faire lexplication
ultime des actions qu'ils entreprennent. Le  risque
d’une telle posture épistémologique sc trouve i notre
avis aggravé par le fait que les auteurs de 'ouvrage
nous semblent également avoir une tendance 4 surva-
loriser les savoirs scolaires en considérant qu'ils ont
tous un sens que les éléves pergoivent ou n¢ pergoi-
vent pas. L'utilisation des phrases du type «ce qui
“mangue” A ces jeunes », « ce que ces jeunes n'ont
pas “compris”... », méme en tenant compte des guille-
mets utilisés pour marquer les distances avec des ana-
lyses défectologiques, est & cet égard significative. T
en va de méme concernant la présentation trés critique
dc la vision instrumentale — injustement qualifiée de
« monétariste » — des apprentissages qu'ont certaing
¢léves. Outre le risque que certaines de ces interpréta-
tions contribuent & un renouveau des interprétations
en termes de handicap socio-culturel, elles nous sem-
blent ne pas intégrer suffisamment une analyse critique
du fonctionnement actuel de Uinstitution scolaire et de
ses effets sur les représentations et les pratiques des
jeunes,

Heurcusement, ces a priori wempéchent pas les
auteurs de donner une vision riche et nuancée du
rapport au savoir des adolescents, ¢’est-a-dire a la fois
de leurs représentations des savoirs et de lear appro-
priation de ccs mémes savoirs telle qu'elle sc traduit
dans des projets et des pratiques, griace a une analyse
quantitative et qualitative de 241 « bilans de savoir »
d'adolescents de deux colléges qui met au profit les
acquis récents de la socio-linguistique. Cette analyse
montre des différences importantes dans le sens attri-
bué & l'acte d'apprendre, dans le poids accordé a
différents types d'apprentissages {apprentissages liés a
la vie quotidienne, apprentissages intellectuels et sco-
laires, apprentissages relationnels et affectifs) et dans
les modes dexpression des ¢léves suivant ['établisse-
ment et suivant 'ige et le sexe des éléves. En particu-
lier, les autcurs notent gue pour la majorité des éleves
du college de Saint-Denis, apprendre renvoie soit & la
maitrise des formes institutionnelles (aller au cours,
éeouter les professeurs, faire les devoirs..), soit,
notamment chez les plus Agés, a la maitrise globale
des situations (s'exprimer, réfléchir, s'organiser...). En

revanche, chez les éléves de Massy, notamment chez
les meilleurs éléves de troisitme, apprendre renvoie a
des corps de savoirs face auxquels ils se pensent eux-
mémes comme des sujets intellectuels. Les auteurs
notent également que la réflexivité et le travail de
distanciation dans le champ affectif et relationnel sont
plus grands chez les filles que chez les gar¢ons, princi-
palement chez celles qui réussissent [e micux a ['école.

Ce que l'on pourrait reprocher i cette partiec du
travail ¢'est que la portée de ces résultats reste difficile
a ¢évaluer, non sculement parce que comme tout tra-
vail qualitatif centré sur un groupe particulier, il est
difficile d'établir les limites de la généralisation, mais
parce que certaines définitions restent trop floues. 1l
en est ainsi des catégories « éléves de Saint-Denis »,
« €léves de Massy » qui jouent un rdle central sans
que 'on sache si ce critére géographique renvoie i des
différences dans la composition socio-professionnelle
des communes ou dans celle des établissements ou
cncore A toute une autre séric de facteurs contextuels
(type d’habitat, politique éducative de la commune,
« climat » ou projet de 'établissement...} et sans que
ces facteurs soient véritablement maobilisés dans Fana-
lyse. 1l en va un peu de méme pour les critéres de la
réussite et de Péchec scolaire tantdt définis par Uap-
partenance & telle ou telle classe, tantdt par le passage
en classe supéricure, tantdt par le choix précis de telle
ou teile filiére sans tenir en outre compte des « effets
de contexte » sur la composition des classes et les
orientations. En fait, centrée sur le rapport des indivi-
dus singulicrs & des savoirs universels, cette recherche
semble parfois négliger lanalyse du contexte local
alors que 'examen des extraits des discours des éléves
cités par les autcurs fait apparaitre le « local » comme
un élément déterminant pour comprendre les trajec-
toires scolaires des jeuncs ct lear rapport quotidien au
Savoir.

Clest pour cette raison que nous aurions préféré que
les auteurs consacrent plus de place a lanalyse des
awtres cadres ol s'effectuent les apprentissages des
adolescents : la famille, la cité¢. On s'étonne en parti-
culier que I'univers de la banlicue ne fasse pas 'objct
d'une étude plus approfondic alors que le titre méme
de T'ouvrage suggére Uimportance de cette dimension.
Certes, Teffort d'analyser non sculement des états
constitués mais des « processus » c'est-a-dire swivant la
définition des auteurs « des enscmbles de phénoménes
qui interagissent dans le temps, de fagon non aléa-
toire, mais sans causalité linéaire et dont [interaction
produit un ou plusieurs effets », a conduit les auteurs
dans les deux derniers chapitres a élargir le cadre
d'analyse en examinant le rapport au savoir des
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enfants & ['école élémentaire ct les pratiques ensei-
gnantes dans les classes. Toutefois, malgré le grand
intérét que présentent ces chapitres, la base empirique
nous semble trop faible pour que les auteurs puissent
prétendre avoir véritablement saisi la genése et le
développement des phénoménes qu'ils étudient. D’au-
tres recherches plus approfondies et de nature longitu-
dinale s’avérent indispensables pour suivre les pistes
ouvertes.

En conclusion, i1l faut insister sur la contribution de
ce travail au renouvellement de la sociclogie de I'édu-
cation non pas tant sous la forme d'une théorie radica-
lement nouvelle de la réussite et de 'échee des enfants
de milieu populaire que sous celle d’un foisonnement
de questions, d’hypothéses ct d’interprétations qui
obligent a4 repenser des idées regues, a déplacer des
interrogations rituelles. Il est également important de
souligner Phonnéteté intellectuelle avec laquelle les
auteurs présentent tout au long de 'ouvrage le maté-
riau empirique et la logique interne de leur raisonne-
ment. Une telle transparence. encore trop rare dans
les publications frangaises, favorise certes les critiques
extérieures, mais elle permet de nourrir des débats
fructueux et de montrer que la recherche est une
construction collective, une activité et non pas un
produit achevé. Enfin, il faut saluer le souci perma-
nent des chercheurs de montrer les implications politi-
ques et pédagogiques de la recherche, ce qui devrait
permettre & cet ouvrage de toucher un large public de
non-spécialistes,

Agnes Henriot-Van Zanten
Laboratoire de Sociologie de 'éducation
CNRS — Université Paris V

AUMONT (Bernadette) et MESNIER  (Pierre-
Marie). — L’acte d’apprendre. — Paris : PUF, 1992,
— (Pédagogic d'aujourd’hui).

Apprendre est 4 la mode. Il n'y a gqu'a voir le
nombre de livres qui paraissent avee ce vocable dans
le titre... Bien shr, il s'agit 1a d'un vicux théme péda-
gogique. Pourtant jusqu’a trés récemment, apprendre
n'était pas paradoxalement an centre des recherches en
¢ducation... Sculs tes philosophes ct les psychologues
avaient investi dans ce domaine.

Quc trouvait-on alors sur le marché ? Les premiers
continuaient 4 produire des exépéses (rejcompilées a
partir des grands textes des grands auteurs, de Socrate
a Sartre. L’ensemble était sans cesse (r)accommodé a
de nouvelles sauces : I'entendement, Uintelligence, la

démocratisation de I'école et aujourd’hui son malaise.
Sous des moddles en apparence bien ficelés, les
seconds ne pouvatent avancer que des explications trés
générales ou trés partielles, quand celles-ci n’étaient
pas partiales. De plus, elles étaient mises & jour dans
des situations de laboratoire, en soumettant quelques
sujets A des artifices d’expériences, volontairement
choisis en dehors de tout contexte scolaire ou profes-
sionnel.

Faute de micux, ces derniers ecurent quelques succgs
ces derniéres années, du moins dans les spheéres des
Sciences de {"éducation. Au niveau de la classe ou de
la formation professionnelle, ces propositions ne chan-
geaient pas grand chose. Il est vrai que les prcsup-
posés, les questions qui sous-tendaient ces travaux,
sans parler du vocabulaire, étaicnt & mille lieux des
préoccupations des milieux des formateurs et leur
degré de généralité était tel que les praticiens de
'éducation et de la formation nc savaient qu'en faire.

Aussi le livre de Bernadette Aumont et de Pierre-
Marie Mesnier est le bienvenu. P'abord parce qu'il
marque un fournant. il est, d'une part la premiére
synthése qui tente de faire le pas vers une approche
fondée de Vapprentissage en situation ol théorie ct
pratique se retrouvent, d’autre part leur projet n'est
pas  «qu'est-ce que apprendre » mais « comment
apprendre ». Certes, les auteurs n'ont pu s'empécher
de reprendre les travaux des psychologues et notam-
ment ceux de Piaget, Gagné, Bruner, Ausubel, Wal-
lon, Vygotsky ou Galpérine. Mais §'ils les explicitent,
c'est pour les éprouver et les metire en perspective.
Ce livre les situc par rapport & des préoccupations
concrétes de formation. Que faut-il pour qu'une rela-
tion entre un apprenant et un objet d connaitre s'éta-
blisse ? Quelles conditions permettent de s’approprier
un savoir 7 Peut-on déjouer linvariant de la scéne
scolaire pour « jouer » 'acte d'apprendre ?

Et de 1a, questions d’actualité §il en est . « Pour-
quoi le point de wvue du sujet apprenant est un
impensé de la sitvation pédagogique 7 Pourquoi ne
s'interroge-t-on pas sur la relation apprenant-objet a
connaitre quand on prétend lutter contre 'échee sco-
laire ? (1) ».

Toutefois, ce livie 4 deux voix n’est pas une simple
compilation de plus. Il se présente comme une
enquéte multiple sur les personnes, les théories et les
licux « qui ont quelque chose & dire » 4 propos des
processus d’apprentissage en situation formelle,

Son premier objectif a été de rencontrer des indivi-
dus capables de « décrire leur activité » ct de dire
« quecls apprentissages ils ménent dans Uexercice de
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leur Rrofession ». Avec les données répertoriées, une
premiere partie présente lacte d’apprendre comme
une composante de deux activités bien distinguées
« entreprendre ou chercher », A leurs yeux, les res-
semblances et les divergences qu'on peut établir entre
ces deux démarches justifient leur place respective
dans Yappropriation de cet acte. La comparaison entre
les deux processus met en fumiére un certain nombre
d’éléments  significatifs, quoique parfois contradic-
toires (2), de Papprendre.

Parmi tous les traits répertorids par les auteurs,
soulignons ceux qui sont le plus fortement ligs & entre-
prendre :

— un projet enraciné dans un environnement et son
investissement exclusif,

— la volonté de relever un défi 1ié 4 un enjeu,
éventuellement & un risque,

— le besoin d’autonomie et d’indépendance, celui
de se référer a l'expérience ou du moins aux acquis
antérieurs,

— Vutilisation de I'événement et des imprévus au
travers d'une attitude permanente d’exploration,

— l'importance de IP'action et de son inscription
temporelle,

— la place de la réussite, méme si celle-ci passe par
des moments de crise et de doute.

Dans le méme temps, activité de recherche permet
de mettre en avant d’autres dimensions :

— limportance de limaginaire, de Pinvention, du
désordre ou encore du « penser a cbté » et de la
transgression,

— la curiosité, lavidité de savoir, le besoin d'ap-
prendre,

—~ la mise en place d’une relation qui fasse émerger
des questions,

— Pimportance des interactions multiples,

— les investigations multiples nécessaires et notam-
ment la place des détours, mais aussi,

— Tordonnancement des travaux et la construction
méthodique.

Dans une deuxiéme partie, 'enquéte renvoie a4 di-
vers écrits traitant de l'apprentissage. Cette fois, son
but est de faire « parler» — car les auteurs ont
rencontré et disséqué certains des chercheurs cités —
plusicurs théories cognitives pour analyser Pacte d’ap-
prendre dans son processus complet.

Cette approche met surtout I'accent sur ’apprentis-
sage chez les adultes. Trois moments sont principale-

ment distingués :

— les ornigines du processus d’apprendre, et notam-
ment ce que les auteurs appellent « le désir de connaij-

tre » et la « motivation & apprendre »,

— les mécanismes de construction d’un objet de
$4voir par un sujet apprenant ainsi que, -

— les dimensions sociales de acte d’apprendre.

Cette syntheése montre combien apprendre regroupe
un ensemble d’activités multiples, polyfonctionnelles et
pluricontextualisées. Et bien que les auteurs restent
encore dans un cadre constructiviste, leurs investiga-
tions montrent que vouloir tout expliquer 4 travers
une seule grille théorique tient plutét de la gageure,
En effet, apprendre mobilise plusieurs niveaux d'orga-
nisation mentale, 4 premiére vue disparates, ainsi
qu'un nombre considérable de boucles de régulation.
La place du contexte et des formateurs est reconsi-
dérée.

Au travers de ces propos, c’est le modéle dit empiri-
que de la formation qui est réfuté, Les auteurs mon-
trent combien chaque individu posséde sa propre fagon
de penser el comment FPorganisation d'un apprentis-
sage procede fondamentalement de Iactivité du sujet.
Apprendre devient ainsi une capacité d'action effective
ou symbolique, matériclle ou verbale, liée a Uexistence
de schémes mentaux issus de action. Ces derniers
naissent alors de la répétition active des conduites ; ol
celles qui consistent a se représenter les réalités (ou
les abstractions), a4 les reconstruire et i les combiner
en pensée ont un réle fondamental,

Mais Bernadette Aumont et Picrre-Marie Mesnier
n’en restent pas aux seuls préceptes dérivés des psy-
chologies génétique ou cognitive. S’appuyant sur les
travaux de terrain les plus récents de la didactique des
sciences, et notamment du modéle allostérique, ils
montrent comment le savoir §'élabore & partir de
« I'archéologie de 'apprenant ».

L'apprentissage  devient alors un  processus  de
« transformation de conceptions ». 11 procéde d'une
activité d’interconnexion de Papprenant, confrontant
les informations nouvelles et les connaissances anté-
rieures, Entre le sujet ct 'objet de savoir un systéme
complexe d’interrclations s'établit qui prend en compte
la situation de 'un et de Pautre.

Parmi les relations a établir, les auteurs n’insistent
pas seulement sur les interactions entre un sujet et son
environnement, ils mettent en avant la dimension
sociale de I'appropriation du savoir. L’éducation cultu-
relle, sociale, parentale, la pratique de I'école,
Pinfluence des médias et I'activité professionnetie inter-
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terent fortement sur les stratégies mentales mises en
uvre par Papprenant lui-méme.

Les hens établis avec les pairs, les personnes-res-
sources, l'environnement social constituent un facteur
primordial de « conquéte active du savoir ». Le conflit
socio-cognitif, le réle du médiateur dans la construc-
tion du savoir, et principalement dans les processus de
métacognition, sont soulignés,

La troisieme partie examine alors si celui qui veut
apprendre « nc doit pas se¢ mettre (en définitive) en
situation d’entreprendre owfet de chercher ». Pour cor-
roborer cette hypothese, trois dispositifs sont présentés
ct analysés : un dispositif de formation-jeune sur un
chantier-école, un dispositif de formation qualifiante
sur un lieu de travail (industric de I'aluminium), une
formation de Brevet technologique supérieur sur un
projet industriel (automatismes industriels).

Au travers de ces exemples, se dessine le « mo-
deéle » auquel veut conduire une telle conception de
acte d’apprendre, avec ses composantes tout a la fois
théoriques et opératoires. La trame d’'un dispositif de
formation est proposée ; dans celui-ci, des jeunes et
des adultes construisent par enx-mémes, des savoirs
par 'entreprendre et la recherche, en interaction avec
des formateurs, des compagnoens d'apprentissage et
tout un environnement socio-professionnel. Entrepren-
dre et chercher font alors entrer dans une exploration
de P'objet de savoir par Paction, ils stimulent la
réflexion par le conflit, la remise en cause des concep-
tions ¢t des actions antérieures, ils situent tout nouvel
apprentissage sur un axce qui va du « mal connu » au
« micux connu » ¢t non de Pinconnu total au bien
connu. Dans le méme temps, chercher favorise le
questionnement et les hypothéses et il donne du sens
aux apprentissages pendant gu’entreprendre pousse i
prévoir, i anticiper et incite au résultat.

André Giordan
Laboratoire de didactique et ¢pistémologic des sciences
Gendve

NOTES

(1) Questions qui restent malheureusement sans réponse dans
ce livre.

(2) Apprendre n'est-ce pas d'abord gérer les centradictions et
les paradoxes ?

AUTHIER (Michel) et LEVY (Pierrc). — Les arbres
de connaissances. — Préface de Michel Serres. —
Paris : La Découverte, 1992, — 170 p. — (Cahiers
libres : essais).

Ce livre qui a déja obtenu un certain écho dans la
presse, reste encore assez méconnu du milieu académi-
que mais aussi des milicux éducatifs. Sans doutc les
auteurs, M. Authier et P. Lévy ne font-ils pas partie
du « sérail » méme &'ils ont participé a la mission
confiée 3 M. Serres sur I'Université de France qui a
inspiré leur livre. Sans doute ne traitent-ils pas directe-
ment des grandes questions (’école, Péchec scolaire, Ia
pédagogie...} réputées prioritaires voire exclusives dans
la réflexion sur I'éducation aujourd’hui. Pourtant sous
couvert d'un grand jeu informatique pour mettre en
valeur la richesse du stock de connaissances possédé
par chaque individu ou collectivité, et susciter des
courants d’échanges, les auteurs reposent cn termes
simples et pertinents fa question fondamentale de
notre rapport au savoir (Chap. 2).

Avec les avancées de la modernité, netre rapport
avec ce qu'est le savoir est devenu plus incertain,
meins aisément identifiable. Les sources de production
et de diffusion du savoir sc sont multipliées et sont
partout présentes, & l'école, dans la rue ou a la télévi-
sion. Elles engendrent des interactions permanentes et
différentes selon les individus qui construisent ainsi un
savoir original en perpétuelle évolution, consciemment
ou inconsciemment, Moins que jamais, le savoir ne
peut étre réduit i la possession d'un titre ou d'une
quelconque certification. Moins que jamais, une insti-
tution ne peut prétendre au monopole du savoir. « De
tous les savoirs de la vie, seule une infime partic
s‘accompagne d’une reconnaissance par titres ou
diplémes » (p. 89). De la multiplicité des savoirs infor-
mels qui se conjugue avec la singularité croissante des
expériences de vie procéde une plus grande affirmation
de lindividualité. A Ilinverse, on peut considérer
Pindividualité comme la mosaique originale de ces
savoirs accumulés, sorte de manteau &'Arlequin selon
Iexpression de M. Serres, qui constitue une parcelle
du savoir collectit a nulle autre parcille. « Nul n’ayant
la méme histoire, personne ne sait les mémes choses.
Il y aurait une singularité, une identité spécifique des
individus qui se définirait par ce qu’ils savent, comme
une empreinte digitale, un visage creusé par 'expé-
rience, le timbre d’unc voix, un nom, unc signature »,
écrivent les auteurs (p. 88). Or ce savoir singulier qui
forme la trame de toute individualité est le plus sou-
vent sous-exploité parce qulignoré, ignoré méme par
ceux qui en sont les détenteurs. Sait-on ce que 'en
sait 7 11 y a 1 une formidable déperdition sociale, un
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immense potentiel de savoirs originaux et donc de
créativité  dont se prive la collectivité, selon les
auteurs. Toute la question est alors de savoir comment
représenter cette myriade de savoirs particuliers et leyr
donner une image, comment les articuler les uns aux
autres, comment favoriser leur circulation et créer une
sorte de grande bourse d’échange des savoirs ? Clest 14
précisément le défi des arbres de connaissances.

L’arbre de connaissances est une image informatisée
d'une communauté qui décide de la mise en commun
de ses savoirs. Que ce soit une école, une entreprise,
une association ou autre. L'arbre résulte de I'assem-
blage de « brevets » symbolisés par des icdnes qui
représentent des savoirs élémentaires, clairement iden-
1ifiés, possédés par les membres de la communauté.
Tous les savoirs ou savoir-faire sont admis sous forme
de «brevets», A condition de proposer une série
d'épreuves qui témoigne d'une compétence certaine.
L'ensemble des brevets détenus par un individe forme
son « blagon » personnel qu'il faut entendre comme
une sorte de carte d'identité cognitive. De méme
Varbre de connaissances traduit-il Uidentité cognitive
d'une communauté. Ainsi chacun dispose sous forme
d'image de la géographie de ses savoirs 4 un moment
donné qu'il peut modifier 4 son gré par I'acquisition
de nouveaux brevets, i peut également 2 tout moment
consulter la carte des savoirs de sa commupauté et
visualiser la place de ses propres brevets ou compé-
tences par rapport aux autres.

Comment fonctionne le systéme 7 Réponse des au-
teurs : « Les arbres de connaissances sont fondés sur
les principes d’auto-organisation, de démocratic et de
libre échange dans le rapport au savoir » (p. [19),
Clest-a-dire qu'il n'y a pas de jugement ou d'évalua-
tion a priori des savoirs. Le systéme n'est pas normatif
puisque ce sont les acteurs en fonction de leurs nou-
velles cxpériences de vie, d’apprentissage, qui dessi-
nent librement sa configuration. Systéme qui s'inspire
largement de lexpérience des réscaux de formation
réciproque et d'échange des savoirs (1), olt chaque
participant est tour a tour formé et formateur. Expé-
rience que outil inférmatique permettrait de dévelop-
per i une autre écheile. Mais les arbres de connais-
sances peuvent étre aussi utiles dans les institutions ol
les savoirs sont g priori trés codifi€s. Ainsi le départe-
ment des ressources humaines d’une entreprise pour-
rait tirer profit d’une connaissance extensiveuet en
méme temps plus précise des compétences variées de
ses salariés, pour trouver le profil e mieux adapté &
une nouvelle mission par exemple. De méme, un orga-
nisme comme une ANPE locale pourrait ajuster plus
fincment offres et demandes d’emploi que ne le per-
mettent les grilles traditionneltes de qualification. Un

"

établissement scolaire pourrait également trouver dans
la réalisation d'un arbre dec connaissances une excel-
lente motivation pédagogique en permettant & des
enfants de valoriser des savoirs réels qui ne sont pas
nécessairement scolaires. Lc  caractére ludique et
moderniste de l'outil est un atout supplémentaire.
Avec humour le livre propose des scénarios-fiction
assez  convaincants sur lutilité d'une telle misc en
scéne des savoirs (p. 23-79).

Les auteurs se défendent de lancer une machine de
guerre contre Vordre établi des diplomes et certifica-
tions. Les arbres de connaissances ne sont pas une
alternative aux diplomes mais platét un moyen com-
plémentaire d'apprécier la diversité des capacités au
plus prés des individus. Tous les formateurs savent que
la prise en compte et la valorisation des savoirs acquis
est une base de départ pour la réussite dans de nou-
veaux apprentissages. Forger son « blason » personnel
pent étre un bon moyen de lutter contre les enferme-
ments dans des situations d’échec,

Certes la mise cn ceuvre & grande échelle des arbres
de connaissances. que visent probablement les auteurs,
peut actuellement laisser sceptique. Les arbres pour-
raient cependant servir d'outils 3 moyenne portée dont
seules des expérimentations concrétes  permettront
d’évaluer la « faisabilité », les avantages et les inconvé-
nients. Les auteurs ont d'ailleurs fondé une association
pour aider ceux qui veulent sc lancer dans Iexpé-
tience (2).

Parmi les questions qui restent posées par le livre,
celle de I'évaluation des connaissances sous forme de
brevets n'est pas la moindre. Qu ce sont des spécia-
listes qui déposcnt les brevets et 'on reste dans un
rapport classique de domination par le savoir, ou gui-
conque peut le faire et Uon n'échappe pas 3 la ques-
tion de la valeur des brevets et de leur ¢évaluation.
Conscients de cette difficulté, les auteurs proposent
une séric de critéres qui détermineraient fa hauteur
des brevets dans larbre, c'est-d-dire leur plus ou
moins grande valeur. Mais les critéres paraissent peu
compatibles entre eux ct mélent allegrement la valeur
scientifique et les lois de I'offre et de la demande. ..

Autre question inévitable : Qui va jouer a ce grand
jeu du savoir par télématique interposée ? Trés claire-
ment les auteurs veulent promouvoir la reconnaissance
des savoirs de ceux qui sont habituellemnt exclus des
savoirs certitiés. On peut douter que ce soit cette
population qui s'empare du jeu. lequel suppose Paffir-
mation de savoirs « hors normes », le dépdt d’un bre-
vet ¢t d’épreuves, etc. Bref, la construction d'un objet
de connaissance. Bien des diplémés en scraient incapa-
bles.
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En admettant que les arbres de connaissances (ou
€quivalent) prennent une réelle amplear, n’y-a-t«il pas
un risque de « pédagogisation » de la société dans
cette recherche de formalisation de Iinformel ? Un
risque de réduire la richessc des expériences de vie a
des brevets, ce que précisément les auteurs dénoncent
dans les diplomes ?

Enfin. ct c’est 1a le plus important, les arbres de
connaissances nous invitent a renouveler notre concep-
tion du savoir. « Nous abordons des temps nouvcaux »
Cerivent M. Authier et P. Lévy (p. 17). Justement, de
quels temps s'agit-il 7 On aurait aimé en savoir plus
pour comprendre pourquoi  aujourd’hui  'éducation
reprend son sens trés large d’éducation permanente,
pourquoi le savoir se laisse de moins en moins enfer-
mer dans des régles ou des institutions, pourquoi la
conception aristotélicienne de 'éducation comme expé-
rience de vie (scholé) fait un retour en force contre la
vision platonicienne  étroitement  élitiste  {épistémo-
crafie).

La fin d’'un monde dominé par le travail qui a
construit une représcntation de Iéducation & son
image et selon ses besoins ne fournit-elle pas une
hypothése ?

Roger Sune

Professeur a PUniversité de Caen ct de Paris V

NOTES

{1) « Echanger ies savoirs » de Claire et Marc Heber-Suffrin, Epi-
Desclée de Brouwer, 1992.

(2) Association pour le Développement des Arbres de Connais-
sances {ADAC} c/o Editions La Découverte, 9, bis rue Abel-
Hovelacque, 75013 Paris,

FEUERHAHN (Nelly}). — Le comique ¢t ’enfance. —
Paris : PUF,- 1993, — 268 p. — (Coll, Psychologie
Sociale).

« Au commencement était e rire... ». Rire dé-
miurgique des dieux a la naissance du monde, rire
satanique, ou rire de lenfant, quil soit humain ou
divin, ke rire fait partic intégrante des mythologies des
origines : origine du monde, origine de I'homme, ori-
gine de la communmication. L'enfance du rire et le rire
de Tenfance sont intimement mélés dans les fonde-

ments des cultures et dans [histoire des pratiques
culturelles et des modes de communication.

Comment, pourquol et quand rit-on 7 Répondre i
ces questions serait sans doute lever bien des €nigmes
qui pésent encore -— et sans doute pour longtemps —
sur le sens des actions et des inter-actions humaines,
bref sur celui de toute civilisation.

Nelly Feuerhahn a eu la pertinence de ne pas ap-
porter LA réponse, mais d'étudier dans une double
perspective, historique et psychosociale, D'extréme
vari¢té de celles données a chaque époque par les
personnalités  littéraires, religieuses, philosophiques,
artistiques, les plus influentes. La démarche historique,
réflexive et critique, aboutit, entre autres, a trois cons-
tats qui constituent la trame serrée de l'ouvrage ; la
référence fondamentale au paradigme de la com-
plexité, les liens entre les formes comiques et la
culture, ¢t la fonction médiatrice du comique, du rire
et de humour, dans Pintersubjectivité de la relation
adulte-enfant. Le rire de Uenfant et le rire de 'adulte
ont besoin P'un dc 'autre pour explorer ensemble et
chacun pour soi un imaginaire ol la dualité peut étre
abolic ou glisser vers la complicité, voire la duplicité,

L'extréme complexité du phénomeéne du rire et du
comique ¢chappe & lanalyse lindaire, disciplinaire,
réductrice ; la démarche scientifique « classique », dans
sa visée simplificatrice, détruit son objet en lui refu-
sant unc complexit¢ intrinséque. L'ensemble de 1'ou-
vrage, le plan, les références, la juxtaposition d'ana-
lyses de données puisées aux sources les plus variées,
témoignent du souci constant de ne pas perdre ce
paradigme quwE. Morin nous a appris & retrouver,
Pour suivre la progression du livre, le lecteur ne doit
pas se fier uniquement au fil conducteur de la chrono-
logie, ou & I'énumération des différentes théories du
comigue ; il lui fandra s'habituer au jew croisé des
comparaisons temporelles et spatiales, 4 fa multiplica-
tion des points de vue portés sur une méme période,
la diversit¢ des objets socio-culturels qui produisent
des effets comiques en méme temps qu'ils expriment
les formes sociales du comique 2 une épogue donnée
et dans des milicux socio-culturels précis, Autant pré-
venir le lecteur que cet ouvrage est parfois difficile en
raison dc son érudition, du foisonnement des refé-
rences, de la concision de certaines argumentations, de
la mobilité intellectuelle qu'il réclame. Ce livre sc¢
préte autant a une lecture linéaire et exhaustive, qu'a
dc multiples relectures partielles.

Dans la premiére partic de Pouvrage, A la fois
historique et thématique, Nelly Feuerhahn noue les fils
qui umssent P'évolution des conceptions sur le rire et
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le comique en général, aux conceptions religicuses et
philosophiques d’une part, et & la place de I'enfant
dans la vie sociale d’autre part. De I'’Antiquité i la
Renaissance, deux gprands courants interprétent les
manifestations comiques : « d'une part un modéle de
type magico-religieux dans lequel dieux et démons
s'affrontent au nom du sacré, et ou le rire est posses-
sion, D’autre part un modéle matérialiste qui repose
sur I'analyse des manifestations corporelies en relation
d’analogie avec lordre prété au cosmos » (p. 29).
C’est a partir du XVI® siécle que s'élaborent {essentiel-
lement avec Erasme) de véritables codes sociaux du
rire et que 'on commence & inculquer a l'enfant yn
« savoir-rite » qui se différencie de celui réservé a
Padulte. Le contrdle des émotions est reconnu comme
une nécessité sociale, un acte de civilisation. Celle~ci
se doit de trouver des exutoires aux frustrations engen-
drées par ses exigences, en créant des objets vers
lesquels Pinvestissement émotionnel peut étre dérivé :
les réves, les livres, les images, 'art sous toutcs ses
formes.

Pour nous montrer comment l'univers comique de
I’enfant ct celui des adultes se séparent et se rejoi-
gnent tour a tour, Pauteur s'attache désormais aux
tribulations et & V'essor irréversible d'un objet particu-
lier : le livre de jeunesse. 1l était bien difficile de faire
tenir en quelques chapitres, I'histoire de la littérature
pour la jeunesse depuis les manuels d’éducation fonda-
teurs, « les aventures de Télémaque », « PEmile », ...
jusqu’a Astérix.

« La naissance du personnage comique enfantin dans
les livres destinés aux enfants du XIX®siécle opére
une rupture décisive dans les interactions entre adultes
et enfants » (p. 139). La distance respectueuse, créée
précédemment entre les protagonistes par les manuels
d’éducation, ainsi gue par les livres oll les mésaven-
tures du héros enfantin font rire dans la mesure ou le
renoncement 3 la marginalité le raméne & la norme de
la sagesse, s'efface avec Fapparition du rire insolent du
niais ou du roué qui transgresse I'ordre social. Cette
transgression jubilatoire, rendue inoffensive, car relé-
guée dans I'imaginaire, réunit l’adulte et I'enfant,
méme s'ils ne trouvent pas les mémes raisons d’en
rive.

Ce livre montre bien I'ambiguité des liens que le
comique de la littérature pour la jeunesse entretient
avee D'éducation. Le souci éducatif de. Fénelon ou de
Rousseau, pour lesquels le rire €tait mis a distance, a
trouvé une nouvelle forme d’expression tant que le
héros comique destiné 4 la classe aisée (La comtesse
de Ségur par exemple), faisait rire & ses-dépens, pour
mienx montrer la voie de la raison. Mais Pexplosion

d’un comique populaire qui a coincidé avec l'instaura-
tion de l'enseignement obligatoire, semble n’avoir pas
trouvé sa place dans la jeune école de la République.
Il est vrai que l'objet ultime de la dérision n’est plus
le héros comique, mais lordre social, les valeurs
morales, les rapports entre lindividu et le pouvoir.
Certes les différents mouvements de la pédagogie nou-
velle ont insisté sur Uintérét d'une pédagogie pédocen-
trique ; certes la psychologie a démontré la place du
jeu dans les apprentissages du jeune enfant et I'école
maternelle a pris en compte la dimension ladique dans
ses objectifs et ses activités. Mais le ludique n’est pas
le comique (« oh, je joue ! » dit Cosette en contem-
plant sa poupée neuve sanms oser la toucher). « Réfu-
gié » dans la littérature pour la jcunesse, les illustrés
et les albums (longtemps interdits & U'école), le comi-
que semble avoir retrouvé les chemins de la classe a
partir de la bibliothéque. En prolongement au livre de
N. Feuerhahn, il y avrait intérét a élucider la place du
comique dans les interférences entre la littérature pour
la jeunesse et les pratiques pédagogiques. L’école
peut-elle s’approprier un comique qui s'est développé
sans clle, qui dénonce les régles et les valeurs qui la
fondent, et qui Pa prise bien souvent pour cible ?
Peut-on (et comment ?) passer d’'un comique considére
comme un adjuvant pédagogique, & un comique for-
mateur, permettant de comprendre certains rapports
de 'homme a soi, & autre, & la société dans laquelle
il vit ?

La scconde partic de Pouvrage tente de dégager les
fondements de fa connaissance d'un comique propre-
ment enfantin, Le développement de la psychiatrie
infantile et de la psychologie génétique a fait porter
fes observations sur I'apparition des manifestations du
comique chez I'enfant lui-méme. Mais en se focalisant
sur Pinvestigation des processus cognitifs, la psycholo-
gic moderne, encore trés margquée par les modéeles
piagétiens, accordant & fa maturation cognitive un réle
déterminant, ne peut prendre en compte la dimension
psycho-sociale. 1t ne s’agit plus dans cette nouvelle
perspective, de guetter Iapparition des stades qui
jalonnent une progression du rire enfantin vers le rire
adulte, mais plutdét d'étudier le passage d’un comigue
irréfléchi a I'appropriation de la culture du rire, cest-
a-dire la maitrise des codes sociaux qui conférent un
sens A la situation comique et permettent de le com-
muniquer et de le partager avec autrui. De ses travaux
personnels —— dont on regrettera la place trop modeste
dans ce livre —, sur les sources du rire chez I'enfant,
l'auteur dégage deux modes contrastés de la cons-
cience comique : « d'unc part une expérience fusion-
nelle caractérisée par le plaisir vertigineux d'une indif-
férenciation désordonnée du sujet dans le monde, ...
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d’autre part une tentative de contréle et de mise en
concordance entre les catégories mentales et I'ordre
universel lorsque les enfants qualifient conceptuclle-
ment leur perception comique » (p. 235).

Fusion et distanciation, muaitrise de sot ou émotion
brute, tels sont les deux extrémes qu’il faut prendre en
compte pour respecter Ia complexité d’un fait social ol
« 'esprit, le corps et la société sont partie prenante »
(p. 239). L’erreur des théories précédentes était sans
doute de ne privilégier qu'un seul de ces éléments, ou
de ne s'intéresser qu'a une seule manifestation de
I'univers comique, ou encore d’opposer le comique de
Ienfant & celui de l'adulte. « Le méme mécanisme
sous-tend le rire de V'enfant et de ladulte, seule la
culture et la maturité distinguent pour chague per-
sonne les moments singuliers d'une aspiration inextin-
guible 4 un accord total avec fc monde » {p. 243).

Au-dela méme de son sujet, ce livie a le mérite de
tenter lexpérience de la réflexion interdisciplinaire.
On en retiendra certes que 'univers comique ne peut
s’appréhender A partir d’'un seul poste d’observation,
d’une seule logique. Mais il suggére également une
lecture sociotogique de I'enfance jusqu'alors pratigue-
ment inconnue.

Suzanne Mollo-Bouvier
Directeur de recherche

CNRS
FREARE (Paulo) — L’Education dans ia ville, —
Paris : Editions Paiedein, 1991. — (Collection Théories

et pratiques de 'éducation des adultes).

La publication en Francais de ce livie de Paulo
Freire donne la possibilité 4 un plus grand nombre de
spécialistes ¢t de personnes intéressées par "éducation
et la politique de connaitre ses idées au moment ou il
assumait le secrétarviat de 'éducation en la ville de Sao
Paulo au Brésil.

A cette épogue. Sac Paulo, était administrée par
Madame Luisa Erundina de Souza, du Parti des Tra-
vailleurs, parti auquel Paulo Freire, cst lui-méme affi-
lié, en avant &t¢ un de ses membres fendateurs.

Cet ouvrage ressemble davantage & un « livre par-
1¢ », regroupant des interviews que Paulo Freire donna
a des revues spécialisées en Education, en Psychologie,
& des journaux syndicaux, ainsi qu'd des éducateurs,
américains, brésiliens, canadiens, italiens et portugais.

De ce fait. quelgues passages se répétent, mais ils
ont le mérite de souligner des items importants de la

pensée de Paulo Freire et du contexte politique, social
et éducationnel d'une des plus grandes villes du
monde.

Dans ces interviews, il expose ses idées concernant
la politique municipale de I'éducation, qui a pour but
I'établissement d'une école publique, populaire et
démaocratique. Pour lui, I'école se doit d’¢tre séricuse
et agréable. Il tient & combattre l'idée sclon laquelle,
pour étre compétente, elle devrait en perdre sa bonne
humeur.

Il rejoint par la pensée, I'éducateur francais Snyders
qui utilise déja le méme propos dans le titre de ['un
de ses derniers livres : La Joie & Iécole.

Au sein de cette école, la communauté est invitée a
participer aux décisions tant administratives que péda-
gogiques, en s'cfforcant d’étre un centre de créativité,
de rencontre ¢t de discussions a propos des problémes
qui touchent non seulement les éléves, mais aussi leurs
proches, amis, enseignants et administrateurs.

L'auteur souligne combien il est important de prati-
quer une méthode pédagogique axée sur le dialogue,
ouverte ct courageuse. Ces éléments constituent la
condition indispensable aux fondements d'une école et
d'une société démocratiques.

Cependant, en tant qu’administratcur, Paulo Freire
se trouve sans cessc confronté a la réalité matérielle
des écoles qui, victimes de déprédations, se trouvent
dans un état précaire. Selon lui, cette situation consti-
tue une réponse A la violence gquotidicnne que vit la
population pauvre de ce grand centre urbain.

Il lui semble alors que celle-ci a besoin de reconnai-
tre en 'éeole publique une propriété collective et un
droit fondamental. Aussi pense-t-il que lorsque viendra
cette reconmaissance, I'éeole se verra protégée des
actes de vandalisme.

Lorsque Paulo Freire se vit conficr la  charge
d’administrateur, le secrétariat de 'éducation de Sao
Paulo comptait 700 écoles, dont les besoins matériels
se faisaicnt lourdement sentir et gérait enseignement
de base pour 720 000 ¢léves.

Les professeurs, quant 4 cux, recevaient un salaire
trés bas et leur formation trop fragile, ne leur permet-
tait pas de répondre aux cxigence pédagogiques et
sociales du quotidien,

Pour cetle raison, al fallut & Paulo Freire agir au
sein de deux champs extrémement complexes @ d'un
cOte, il sTagissait de mettre en application la perspec-
tive d’éducation lice 4 ta politique du Parti des Tra-
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vailleurs et de l'autre, il fallait s'attaquer a la réalité
des écoles publiques de Sao Paulo qui avaient besoin,
certes, de nouvelles idées, mais également d’une
infrastructure suffisante pour fonctionner,

A ces défis liés & sa position, vinrent s'ajouter ceux
qui découlaient des intéréts, des exigences et des criti-
ques des médias et de la puissante classe dominante de
Sao Paulo. -

Cette dernidre se voyait menacée non seulement par
cette administration, mais aussi par la possibilité de
sOn expansion au niveau national.

Mais Paulo Freire rencontra également lappui et
I'enthousiasme des intellectuels ainsi que des spécia-
listes des principales universités brésiliennes qui colla-
borérent avec lui.

Pourtant, aprés deux ans et demi de travail sur les
guatre initialement prévus, il quitta le secrétariat de
I’éducation (son discours de départ se trouve dans le
livre), sans révéler les motifs principaux qui le condui-
sirent 4 cette décision. On s'interroge a propos des
difficultés internes auxquelles Paulo Freire aurait di

fairc face pour mettre en pratique sa politigue.

Dans ce livre, en tout cas, il ne fait aucunement
référence & ce sujet. Nous pouvons espérer cependant
en trouver dans l'ouvrage qu’il élabore : Lettres a
Christine dans lequel il traite de son travail d’adminis-

trateur.

Les interviews guwa données Paulo Freire & des
éducateurs brésiliens et étrangers montrent avec
davantage de détails combien ses idées sur I'éducation
sont d'actualité et combien sa personnalité est celle
d'un homme qui sait accompagner I'évolution de son
temps et y donner sa contribution.

Par ailleurs, nous U'entendons répondre aux critigues
recues tout au long de sa carriére, parler de son exil,
de Vinfluence de son travail au sein de pays qui sont
passés par des processus d’indépendance et de révolu-
tion en Afrique et en Amérique Latine, parler de
théories éducationnelles et politiques, de langages et
de dialogues, des influences théoriques qu'il a reques,
aussi de sa premiére et de sa seconde épouse, de post-
modernisme, d’éthique, du (cher) concept de « cons-
cientisation » et de son abandon ultéricur, de fémi-
nisme, etc.

Pour qui connait déja Paule Freire et son ceuvre, €
livie pourra révéler quelques surprises extreme:ment
agréables, tandis que, pour celui qui ne le connait pas
encore, il constitue une excellente occasion d’entrer en

contact avec la pensée et les pratiques pédagogiques
et politiques de I'un des plus importants éducateurs
contemporains. ‘

Marcos Reigota
Académie Internationale de I'Environnement
Genéve

NOTE

{*} Marcos Reigota est « Postdoctoral fellow » (Cnpg-Brésil), au
Laboratoire de Didactique et d’Epistémalogie des Sciences &
I'Université de Genéve et Assistant en Education 4 I'acadé-
mie Internaticnale de I'Environnement. Docteur en Pédagogie
de la Biologie & I'Université Catholique de Louvain, Maitre en
Phitosophie de I'Education 4 la PUC-Sac Paulo (ou il fut
éléve de Paulo Freire), Professeur de I'éducation a I'environ-
nement dans les Universités de Campinas et de Sac Paulo
de 1990 a 1992.

HASSENFORDER (Jean), dir. — Chercheurs en édu-
cation. — Paris : INRP/L'Harmattan, 1992. — 384 p.
— (Fducation et formation).

Pour la discipline émergente des Sciences de I'Edu-
cation, Chercheurs en éducation représente un ouvrage
triplement important : en lui-m&me, comme &lément
d’un ensemble et comme matiére premiére & transfor-
mer. Cette triple importance provient de son inscrip-
tion dans un projet de grande envergure qu’il convient
de souligner d’entrée de jeu. En effet, le large étale-
ment dans le temps de ce projet piloté par Jean
Hassenforder ne rend pas toujours trés visible sa pré-
sence active sous-jacente propulsant tellement ses dif-
férentes réalisations qu’elles en acquierent une autono-
mie spécifique.

Sa premiére manifestation remonte & presque déja
dix ans avec la création d'un périodique au titre
modeste « Perspectives documentaires en éducation »,
4 lobjectif ambitieux « Se constituer en un lieu de
recherche sur la communication en éducation », et a la
méthodologie autobiographique originale. En effet,
sont demandés & des enseignants innovateurs, des
chercheurs et des personnalités, des itinéraires de pra-
tique, de recherche et de lecture. L'objectif poursuivi
est de faire identifier les savoirs pertinents en éduca-
tion a partir de leurs conditions de production et
d’utilisation. Ainsi, trés concrétement, par cette
expression- personnalisée et cette diffusion collective,
$’instaure un nouveau circuit social de Production,
Diffusion et Utilisation de savoirs en éducation. Ce
circuit de. PDU, comme Pappelierait Havelock, veut
refléter l¢ travail effectif, en temps presque réel, des
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acteurs éducatifs. II les fait communiquer entre eux sur
un registre cognitif transversal aux découpes profes-
sionnelles ou disciplinaires. D'un simple véhicule de
documentation générale, le périodique devient ainsi un
lieu personnalisé de recherche-communication collec-
tive, un trait d'union heuristique - permettant & unc
collectivité scientifique et professionnelle d’auto-réflé-
chir son développement théorico-pratique.

Dans ce projet de doter le milieu éducatif d'un
instrument d’auto-réflexion de son devenir collectif &
partir du travail de ses principaux acteurs, ce volume
fait partie du lancement d’une nouvelle génération de
production. Deux autres I'accompagnent, en tir pres-
que groupé : Chemins de praticiens et Itinéraires de
lectures. Ils rassemblent les textes déja publiés dans le
périodique. Ces nouvelles mises en perspectives pla-
cent en orbite trois satellites qui émettent & une nou-
velle échelle une information trés concentrée. Le trai-
tement de ces données originales peut étre multiple,
depuis la mnon-réception par manque de décodeur
adapté, jusqu'a un branchement continu et interactif,
tant cette matiére premiére vive est riche et sa trans-
formation, complexe.

Ainsi  Chercheurs en éducation présente, en
365 pages, trente-trois itinéraires de recherches qui
sont des autobiographies professionnelles précédées
d'une courte notice bio- et bibliographique. Trente-
trois trajectoires de cosmonautes démiurgiques créant
leur monde & partir de l'exploration d'univers plus ou
moins turbulents, mais, en fait, trés divers, tous en
recherche-formation. Passionnant, mais €tourdissant ct
tourbillonnant. On passe de CV de bons éleves —
bons maitres — bons chercheurs disciplinés qui font
découvrir la complexité des filigres institutionnelles
classiques, colonnes vertébrales dun ordre éducatif
nécessaire, & des sagas de francs-tireurs intellectuels,
conquistadors d'un nouveau monde & former tout aussi
nécessaire. Des personnes qu'on croyait connaitre
prennent un rehief inédit, des inconnus se mettent &
exister et & susciter des désirs de rencontre,

Ces multiples vies faillissantes font vite sortir d'unc
lecture page a4 page selon I'ordre proposé — le scul
incontestable — [alphabétique de A & T. Elles font
aller vers I'index qui propose des entrées par thémes ;
ou revenir A Uintroduction de Jean Hassenforder et a
la présentation de Georges Vigarello qui offre. en huit
pages. de premiéres analyses extrémement utiles :
appartenances institutionnelles, sceteurs disciplinaires,
ige, profil des chercheurs @ nouveaux objets, nouvelles
interrogations de recherche.

Ces premiéres analyses donnent des clés de lecture,
mais surtout avivent le désir d’en expérimenter d'au-

tres pour comprendre davantage ccs cxpressions vives,
Seules des analyses systématiques de ces trajectoires,
de leurs références, leurs réseaux, de leur manitre de
se situer par rapport A cet exercice autobiographique
risqué réussiront i tirer une plus-value socio-cognitive
& la hauteur du capital de connaissance ainsi investi.

Ce livre, et les deux autres, sont des livres sources
et ressources, des bangues de donndes & faire analyser
systématiquement dans des travaux de maitrise ct de
doctorat. Ce sont des livres de référence, comme l¢
titre la série de la collection dirigée par Michel Ber-
nard dans laquelle ils s’inscrivent. Mais de nouvelles
références, non cncore complétement catalogudes et
prétes & étre utilisées. Elles ne livreront toute leur
richesse que par de multiples lectures qui devront
inventer de nouvelles facons de lire, avec de nouvelles
grilies pour extraire toute la plus-value sociale dc ces
savolrs personnels.

Ce projet de construction collective permancnte de
sens éducatif porté par Perspectives documentaires ct
ses productions synthéses appelle & notre avis un
renouvellement des conditions de traitement de Uinfor-
mation. [Dupe prise individuclle périodique  plutdt
consommatrice, il semble qu'it faille passer & un traite-
ment collectif actif permancnt, transformateur articu-
lant production, diffusion et utilisation. Ce passage est
A faire par chacun. Mais monsicur Hassenforder a sans
doute encore un troisitme ctage de sa fusée a lancer
pour nous y aider. Surprise ¢t continuité sont la mar-
que de projet historique.

Gaston Pineau
Université de Tours

HASSENFORDER (Jean), dir. — Vers uwne nouvelle
culture pédagogique : Chemins de praticiens. — Paris :
INRP/L'Harmattan, 1992. — 303 p. — (Education et
formation).

Jean Hassenforder, Directeur du Centre de Docu-
mentation Recherche- & TINRP présente un ouvrage
original dans la collection Education ¢t Formation i
L'Harmattan : Vers une nouvelle culture pédagogique.
C’est une somme de vingt-huit récits de vie qui témoi-
gnent des pratiques des enscignants dans leurs classes,
de leurs interrogations et des réponscs qu'ils ont
apportées aux problémes qu'ils ont rencontrés. A cha-
que page, c'est une idée nouvelle, une référence, une
expéricnce ¢t un progres Vers une nouvelle culture
pédagogique que Uauteur a découverte en mettant cn
pratique ce que Pierre Dominicé appelle la biographic
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¢ducative et qui devrait montrer, sclon cet auteur qui
préfac? P'ouvrage, que les enseignants semblent « plus
en quéte de contributions théoriques qui les aident 2
cpmprendre leur situation professionnelle que de direc-
tives didactiques visant a4 améliorer leur prestation ».
Confier au papier son expérience ne fut siirement pas
chose facile et chacun d’entre eux mérite un hommage
particulier pour la sincérité du propos, originalité de
la forme, et la contribution qu'il apporte au dévelop-
pement d'une « méthodologie de Venscignement qui
englobe les éléments pédagogiques et qui traduit des
contacts avec le monde extérieur », comme le souligne
André de Perctti dans ses commentaires « de la prati-
que réflexive & la méthedologic de T'enscignement ».
On s’cn rend compte en lisant chaque relation de vie
professionnelle qoi montre que chacun des enseignants
qui I'a réalisée, I'a faite A partir de ses pratiques, de
ses lectures et de ses expérimentations. Clest pourquoi
on prend plaisir & lire un tel livre, & le découvrir, a
suivre le dédale qu'empruntent les différents auteurs ¢t
4 construire avec eux leur culture pédagogique. D ail-
fcurs, on a envie soi-méme de reprendre son propre
itinéraire et de le comparer aux leurs. On peut gager
que Jean Hassenforder serait hcureux de receveir de
nouveaux itinéraires et de continuer le travail gu’il a
entrepris au sein de son laboratoire de recherche pour
répondre d’unc maniére exhaustive a la question qu'il
a posée © « par quelles voies, les savoirs qui ont contri-
bué A votre évolution vous sont-ils parvenus ? (lec-
tures, rencontres, participation & une recherche,
ete.) ». Pour I'heure, dans ce recueil, il a choisi « de
retenir los textes relatifs A I'enscignement secondaire
en vue de présenter un champ homogéne ». Marcel
Postic, dans son ouvrage « Observation et formation
des enseignants », avait mis en place, d'une part les
conditions d’une analyse systématique de la vie de la
classe ot du processus d’enseignement et d’apprentis-
sage, d'autre part les moyens pour le jeune enseignant
de connaitre son comportement, d’analyser les réac-
tions des éleves, ses modes dintervention pédagogique
en vue de se fixer des objectifs de perfectionnement et
Jexercer unc action sur lui-méme. C'était, aprés la
thése complémentaire de Gaston Mialaret sur la for-
mation des professeurs de mathématique en 1957, une
scconde rupture épistémologique dans cette tentative
toujours renouvelée de former les maitres. Avec Jean
FHassenforder, on assiste & une troisiéme rupture qui
apporte les compléments nécessaires 2 'appréhension
totale d'un processus dont les aspects ne pepvent
jamais étre saisis simultanément. C’est pourquoi une
telle somme appelle une lecture multiple et renouve-
lée. Pour ma part, je reticndrai deux maniéres de
Paborder :© ou bien on lit cet ouvrage linéairement ct
on découvre i travers la multiplicité des points de vue

et des styles cette « Nouvelle culture pédagogique »
faite d'inductions, d’emprunts & des domaines voisins
comme la formation des adultes, de démarches de
recherche, de militantisme, de découvertes, d'articula-
tions théorie-pratique, et de regards rétrospectifs sur
son passé d’enseignant ; ou bien, on entre dans 'ou-
vrage par sa spécialité ou sa discipline et on trouve
deux, voire plusicurs relations de collégues qui ont
mené leur quéte 4 travers Tunivers labyrinthique de
I'école. Convergence et divergence, c’est le résultat de
toute confrontation avec l'enseignement, la formation
et I'éducation. Mais, quel que soit le mode de lecture
choisi : linéaire, ponctuel ou transversal, chacun selon
son humeur, chacun selon ses attentes, ou chacun
selon sa culture pédagogique, il arrivera un moment
ol se dessinera, pour le lecteur, un portrait type du
cheminement de l'enseignant. Chacun y trouvera le
sien, ils sont multiples et divers.

Tout enseignant devrait avoir lu et relu ces récits de
vie, il y en a au moins un qui commence, se continue
et s’achéve sur son propre questicnpement, un auotre
qui lui apportera au moins une solution, un autre
encore qui lui donnera un horizon auquel il n'aura pas
pensé. Jean Hassenforder a bien fait'de présenter un
échantillon homogéne & travers lequel un nouveau
métier est en train de naitre, celui de professeur du
second degré, jusque-la trop limité a ses savoirs disci-
plinaires. On y trouve les clés d'une méthode d’ensei-
gnement dans la diversité de styles personnels des
enseignants qui apportent leurs témaignages. Si on
nous disait ; J.-M. Berbain, M. Brenez, N. Allieu,
S. David, M.-H. Dacos-Burgues, A. Bernheim, et
d’autres encore, ... on répondrait, sauf exception,
qu'on ne les connait : ni comme personne, ni comme
enseignant, ni comme formateur, ni comme chercheur
et pourtant ils le sont, et peut-Gtre parmi les meilleurs.
Jean Hassenforder a été vers eux et il a eu raison car
il nous a révélé un monde inconnu, savant, pédago-
gue, poéte... en un mot les pionniers de la nouvelle
culture pédagogigue dans le second degré. lls l'ont
construite sur le terrain avec la complicité de ceux qui
les ont accompagnés. On les trouve page 299 dans la
table des auteurs cités. Ils sont 126 parmi lesquels,
Jean-Jacques Rousseau... tout le monde le connait,
... Evelyne Charmeux... peut-8tre beaucoup mains !
Ensemble ils représentent les grandes tendances a
venir de la pédagogie contemporaine. On réve d'un
Colloque qui les rassemblerait pour travailler tous les
sujets évoqués quils n'ont jamais eu la possibilité de
débattre cnsemble.

Rendre compte d’un tel ouvrage est une gageure

tant sa matiére brute est riche. Il faut avoucr gu’au-
cunc des 303 pages qui le composent ne doit étre
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ignorée, elles recélent toutes un trésor. Et pourtant on
en souhaiterait encore plus : Vers une nouvelle culture
pédagogique 2, consacrée aux chemins de praticiens
des Instituteurs-Maftres-Formateurs du premier degré
dont fa culture pédagogique équivaut strement celle
des enseignants du second degré, mais aussi Vers une
nouvelle culture pédagogique 3, consacrée aux chemins
de praticiens des Lycées Professionnels, 13 aussi il y a
de riches gisements car avant quiconque, ils travail-
laient déja aux pédagogies par objectifs. On souhaite
que ce fil d'Ariane ne s'interrompe pas, car grice a lui
on pénétre au ceeur des problemes de la culture péda-
gogique contemporaine, et on découvre ainsi, que con-
trairement & ce que les gens pensent généralement, les
enseignants 4 l'aube du XXI® siecle connaissent leur
métier, le font vivre, et qu’ils sont conscients des
enjeux de la société actuelle. De plus, ils illustrent
bien la liberté de chacun d’enseigner selon son style
propre dans un cadre réglementaire, car au fil des
témoignages, cette liberté éclate, se développe et
s’épancuit. Le livre que nous propose Jean Hassenfor-
der, ne se découvre pas en une seule fois, il doit étre
repris et relu, C’est une encyclopédie vivante, une
encyclopédic en action, une encyclopédie ouverte qui
montre I'étendue et la variété de la cuiture pédagogi-
que frangaise,

Jean Guglielmi
Université de Caen

HOUSSAYE {(Jean). — Les valeors a I’école. L'éduca-
tion aux temps de la sécularisation. — Paris : PUF,
1992. — 342 p. — (Coll. pédagogie d’aujourd’hui).

Aprés les ouvrages de Louis Legrand (Enseigner la
morale anjourd’hui ?, PUF, 1991) et Otivier Reboul
{Les valenrs de V’éducation, PUF, 1992}, la réflexion
sur la morale scolaire et la question de I'éducation aux
valeurs s’enrichit d’une nouvelle contribution impor-
tante avec le livic de Jean Houssaye Les valeurs a
Pécole. Faut-il voir dans la parution de ces trois livres
chez le méme éditeur & quelques mois d'intervalle le
signe d’un regain d’intérét pour un domaine longtemps
délaissé 7

Le sous-titre « L’éducation aux temps de la séculari-
sation » indique clairement quelle est la problématigue
principale du livre. Olivier Reboul insistait sur les
rapports entre 'expérience de la valeur et Pexpérience
du sacré : la valeur comporte le risque du sacrilege et
Pexigence du sacrifice. Toute la réflexion de Jean
Houssaye consiste aw contraire a faire « aller ensem-

ble » valeur et sécularisation. Mais y a-t-il vraiment
contradiction ? Ce terme de « sécularisation » peut
revétir en fait, comme I'a souligné Francois Isambert
(De la religion a V’éthique, Cerf, 1992, pp. 213-222),
une multiplicité de sens. Pour Jean Houssaye il ne
signific certainement pas la fin du sacré ou l'avéne-
ment d'un monde sans religion, mais plus probable-
ment la laicisation, c¢est-d-dire 'accés i I'autonomie,
de toutes sortes de spheres d’activités (la connaissance
savante, la technique, Péconomie, la politique, le
droit, fa morale, I'éducation) qui dans les sociétés
traditionnelles relevaient d’upe instance de contrdle
religieuse. Reconnaissons que beaucoup d’observateurs
tomberaient d’accord sur ce point {encore qu’on puisse
s'interroger sur le sens et la portée du phénoméne, et
sur ses rapports avec les notions wébérienncs de
« désenchantement du monde », de rationalisation et
de modernité). Mais Pessentiel de la thése de Jean
Houssaye est ailleurs : il est dans Pidentification qu’il
propose entre sécularisation et pluralisme. Pour lui,
une société sécularisée, une société déliviée de la
tutelle religieuse est avant tout une société vouée 4 la
pluralité des croyances et des valeurs. La question
principale a laquelle son livre tente de répondre est
donc celle de savoir quelles peuvent étre les implica-
tions éducatives de cette pluralité, et plus particuliére-
ment quels peuvent étre les fondements, les contenus,
les modalités possibles d’une pédagogie des valeurs
dans un contexte de pluralisme reconnu et assumé
comme tel,

L’ouvrage cst découpé cn une suite de chapitres
thématiques qui sont comme autant d’entrées possibles
dans le sujet et peuvent étre lus de fagon relativement
autonome. Le contenu de ces chapitres est toujours
trés riche, parfois méme foisonnant, étayé sur une
multitude de références empruntées a une littérature
de recherche (et dont on peut regretter que certaines
aient été omises dans la bibliographic en fin de vo-
lume).

Un chapitre sur les jeuncs et les valeurs traite en
quelque sorte du contexte « en amont » de 'école, « Il
semble ¢vident que tant la nature que les licux d'incul-
cation des valeurs sont affectés par ta pluralité, que les
influences sont réelles mais multiples ¢t mouvantes »,
écrit Pauteur (p. 34). Plusicurs thémes liés 2 la probié-
matique des valeurs sont ensuite ¢voqués dans une
perspective d’histoire de 'éducation et de la pédago-
gic. Plus originale apparaitra sans doute 'analyse pro-
posée des valeurs sous-jacentes aux grandes orienta-
tions des pédagogics contemporaines, 11 n'est pas ¢vi-
dent que P'ensemble des auteurs ot des courants ici
évoqués accepteraient Ja place qui leur est faite dans
la typologic construite par Jean Houssaye qui distingue
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c?es pédagogies de la liberté, des pédagogies de I'éga-
lité et des pédagogies de la fraternité, mais cette
construction constitue 3 coup siir un des apports les
plus intéressants de Pouvrage.

Mais les doctrines pédagogiques ne sont pas tout, et
l'on peut aussi analyser les valeurs présentes A |'état
implicite dans le fonctionnement effectif des institu-
tions scolaires. A I'école en effet « les valeurs sont
partout », éerit Jean Houssaye (p. 137} : dans les idéo-
logies qui fondent les politiques éducatives, dans les
structures, dans les contenus du curriculum. Mais elles
ne sont pas partout identifiées et exprimées. Comment
décrire ou caractériser les valeurs typiques de I'école ?
Jean Houssaye les voit surtout dans leur opposition
aux valeurs des jeunes et parfois aussi i celles des
familles, et dénonce leur caractére terriblement « uni-
formisateur » et « normalisateur » : un point de vue
qui se trouve illustré en particulier partir d’une
analyse des contenus axiologiques et idéologiques sous-
facents & Penseignement des différentes disciplines,

Reconnaitre la présence de valeurs implicites sous-
jacentes au fonctionnement ordinaire de ['école et ala
transmission des savoirs disciplinaires n'exclut pas pour
autant de réftéchir a4 la question des transmissions
axiologiques explicites ou délibérées, dont Péducation
morale a longtemps constitué le moyen privilégié.
Dans unc société sécularisée et qui se reconnait
comme irréductiblement  plurielle, 1'école peut-elle
faire encore une place & I'enseignement de la morale ?
Jean Houssaye répond positivement a cette question :
une éducation morale explicite a 1'école reste aujour-
d’hui, selon lui, indispensable. Mais elle doit se
reconstruire, se recomposer autour des seuls principes
généraux qui Jui paraissent compatibles avec le plura-
lisme d'une société sécularisée, A savoir les droits de
homme. « Aprés une période cxplicite mais uniforme,
puis une période implicite mais frileuse, 'éducation
morale fend i retrouver un statut explicite mais diver-
sifié, éerit Jean Houssaye. Les différences de valeurs
sont réelles et résultent des ages, des générations, des
cultures, des formes institutionnelles, L'urgence de
I'éducation morale est ainsi & conjuguer avec la cons-
cience de I refativité des valeurs, Cette derniére est
dailleurs  elle-méme & relativiser, les droits de
'homme tendant 3 s'imposer de plus en plus comme
un fonds mioral référentiel commun permettant d’inter-
roger et de finaliser les conduites » (p. 223). Ainsi les
droits de homme « tiennent lieu de morale et d’édu-
cation morale pour notre temps » (p. 212},

L'idée moderne de la laicité est-elle compatible ce-
pendant avee le projet d'une éducation avx valeurs _?
Historiguement, on sait que la morale laique a consti-

tu€ une « forme forte », une des pierres fondamentales
de ['édifice scolaire républicain. Mais, paradoxalement,
la conception étroite et défensive de la laicité qui a
souvent prévalu apparait a Jean Houssaye comme
allant a contre-courant de Pidée de sécularisation. II
s'agissait en effet selon lui soit d'un substitut de la
transcendance religicuse, soit d'une (irjreligion d'Etat
dogmatique et normalisatrice. Une éducation aux
valeurs qui ne soit pas un endoctrinement doit s’effor-~
cer au contraire de conjuguer égalité et pluralisme. Tel
est le sens de la nouvelle laicité ouverte ot respec-
tueuse des différences que préne Jean Houssaye. Com-
ment peut-on analyser dans ce contexte l'évolution
récente de 'enseignement confessionnel en France, et
notamment de I'école privée catholique 7 Pour Jean
Houssaye, I'école catholique n’échappe pas au mouve-
ment général de sécularisation : sa revendication d’'un
« caractére propre » sur une base spirituelle et reli-
gieuse est de moins en moins crédible, au fur et A
mesure qu'elle se trouve investie par une masse crois-
sante d'usagers-consommateurs i la recherche dun ser-
vice public-bis plus performant ou plus commaode.
Mais fe témoignage de la foi parmi les hommes a-t-il
besoin des protections et des clétures d'une école
séparée ? Une foi vivante ne suppose-t-elle pas d'étre
ouverte au dialogue avec le siécle et dans le sidcle ?
Jean Houssaye propose une analyse fine des tendances
contradictoires qui se font jour dans ce domaine.
Anjourd’hui le mouvement de sécularisation est battu
en bréche par un certain retour du fondamentalisme,
de sorte qu’on peut se demander si la sécularisation et
le pluralisme ne sont pas marqués par une essentielle
précarité.

A coup sir le livie de Jean Houssaye constitue un
bon exemple de ce que peut Btre aujourd’hui une
réflexion sur Péducation qui prend réellement au
sérieux la perspective d'un pluralisme des valears dans
le contexte d'une société sécularisée, On peut se
demander cependant ce que peut impliquer concréte-
ment l'acceptation du pluralisme en éducation. Ny a-
t-if pas en fait plusicurs sortes possibles de pluralismes,
et d'abord plusicurs sortes de pluralités 2 On peut
certainement parler de pluralité au sens ob  les
« grandes valeurs » (par exemple les valeurs intellec-
tuelles, les valeurs morales, les valeurs esthétiques)
constituent des « ordres » irréductibles les uns aux
autres et 4 proprement parler incommensurables. Mais
on peut aussi parler de pluralité cn un sens plus
conflictuel, au sens oi, & lintéricur de chacun de ces
«ordres », il existe une diversité de systtmes de choix
possibles, des systémes de préférences mutuellement
incompatibles. C'est ¢n un sens qu’on oppose quelque-
fois « valeurs de gauche » et « valewrs de droite »,
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valeurs démocratiques et valeurs  aristocratiques,
valeurs laiques et valeurs religieuses, etc. Parler d’une
éducation pluraliste, ¢’est parler d'une éducation qui
prend en compte cette diversité possible, qui I'accepte,
qui I'integre dans son projet proprement pédagogique.
Mais comment cette prise en compte peut-elle s'effec-
tuer pratiquement ? Toute diversité suppose des cli-
vages, des démarcations, des confrontations possibles.
Mais oli passent les lignes de clivage en matiére de
valeurs 7 Passent-elles entre des groupes qui seraient
coliectivement « porteurs » de certaines valeurs 7 Pas-
sent-elles entre des individus 7 Ou passent-elles 2
'intérieur de chaque individu ? Et a qui revient, a
'école, le pouvoir d'identifier, d'exprimer, de gérer de
telles différences ? Plus fondamentalement, on obser-
vera que le pluralisme inhérent a Péthique du dialogue
pronée par Jean Houssaye n'est pas la pluralité pure,
mais une pluralité acceptée, érigée elle-méme en
valeur (ou en « méta-valeur ») commune, et par la
méme, d’une certaine fagon, surmontée. C'est pour-
quoi on peut se demander s'il n'y a pas une vérité de
I'universalisme toujours plus profonde que celle du
pluralisme, dont elle constituerait en quelque sorte la
condition de possibilité.

Jean-Claude Forquin
INRP

RAYOU (Patrick). — Seconde, modes d’emploi. —
Préface de Francois Dubet. — Paris : Hachette-éduca-
tion, 1992, — 128 p. — (Pédagogies pour demain ;
questions d'éducation).

Une recomposition de champ s’opére entre la socio-
logie de [I'éducation et la naissante sociologie de
I'enfance et de la jeunesse. L'initiative revient dans ce
domaine aux historiens et aux philosophes. Dans les
années soixante-dix., les travaux de Foucault et d’Arieés
ont renouvelé 'approche des problémes de socialisa-
tion de la jeunesse. Guy Vincent et son équipe se sont
engagés dans la piste ainsi ouverte, avec une approche
a la fois sociologique et historique, de méme que
Jean-Claude Chamborédon, mais leurs préoccupations
sont restées assez théoriques. C'est en fait seulement
depuis le livre de Frangois Dubet que P'on a pris
conscience de I'importance du chantier (1). D’autres
travaux ont suivi, notamment 3 I'INRP, d’autres sont
en préparation. Il y a la, incontestablement, un champ
de recherches qui devrait émerger fortement dans les
années a4 venir. Conséquence sans aucun doute de
Iallongement des études et des problémes que rencon-

trent les établissements scolaires. La prégnance des
problémes d'indiscipline et de viclence incite & poser
de facon nouvelle la question classique de l'intégration
sociale, et du rapport des jeunes aux valcurs collec-
tives.

L'approche de la socialisation scolaire était, en effet,
restée assez prisonniére des conceptions développées
par Durkheim dans L’éducation morale. Les institu-
tions, et en particulier [I'école, sont porteuses de
valeurs fortes, reposant sur un large conscnsus. Ces
valeurs se traduisent en normes de comportement et le
respect des normes améne les individus A intérioriser
les valeurs au cours de leur apprentissage. Si 'on
rapporte a cette théoric les réalités actuellement obser-
vables, on aboutit fatalement a la conclusion que
I’école remplit bien mal sa mission. Arrivent alors les
mots lourds : anomie, faillite des Institutions, etc,
Conclusions qui ne sont pas dénuées de fondement,
mais qui se heurient ausst a4 certaines apories. Les
mémes éléves que I'on voit enfermés dans un « chacun
pour soi » indifférents aux valeurs sociales sont capa-
bles de solidarités qui générent des mobilisations bru-
tales, et d'engagement dans des causes humanitaires
d'un tres haut nivean de généralité. De ces contradic-
tions, les modéles sociologiques en place ne rendent
guére compte et beaucoup de chercheurs ont ressenti
le besoin d'inverser la problématique : passer d’une
approche « par l¢ haut » — lintériorisation par les
€léves de normes préexistantes — A une approche
«par le bas»: comprendre l'expérience Iyeéenne.
Mais ce programme doit trouver sa théorie. Clest sur
cc point que le livre de Patrick Rayou est important,
par les pistes qu'il ouvre et les résultats que. déja, il
produit. Dans Ia lignée des travaux de Boltanski et
Thévenot (1990, 1991)(2) et de nos propres
recherches (1992) (3). il définit un modéle de compé-
tence quil baptise, d'un terme emprunté A Aristote, la
philia, cest-d-dire 'amitié. Cette compétence se définit
A Tlintersection de deux types d'univers. Les univers
politiques, ol les relations sociales doivent obéir i des
regles de réciprocité et l'univers de 'amour, o le don
est gratuit. Les univers politiques peuvent étre des
univers de justice, ce nc sont jamais des univers d'éga-
lité. Les individus y sont en permanence I'objet déva-
luations et de classements qui les différencient : 2
chacun selon les mérites. Dans amour, an contraire,
les individus ne mesurent ni ce qu'ils donnent ni ce
qu'ils recoivent, pas plus qu'ils n’établissent de hic¢rar-
chiec entre les individus. Tout classement serait une
insulte & ["amour.

Au fil des pages. Patrick Rayou esquisse done une
théorie de la socialisation politique, qui scrait le pas-
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sage d'univers dont la référence est lamour, a des
univers gouvernés par la justice. Ces univers dont la
référence est 'amour sont ceux de la famille sans
doute, ou du groupe enfantin, mais I'école s'en
mprégne, au moins jusqu'au niveau du college. Un de
teurs traits distinctifs est en effet la non-différencia-
tion, que le collége unique a fait entrer dans I'univers
politique de I'école. Aujourd’hui, c’est au lycée que
les jeunes rencontrent pour la premiére fois la dureté
des classements sociaux liés a la division du travail,
D’out 'attention portée a la classe de seconde : c'est a
ce niveau que la tension est la plus forte entre la
nostalgie de I'univers antérieur commun de Venfance
et du collége et aspiration aux épreuves de la « vraie
vic ». On peut penser que ce passage s'opére dans une
séric de basculements of, par essais et erreurs, les
jcunes apprennent 3 manier les systémes d’équiva-
lences qui permettent de mesurer les mérites et les
profits dans P'univers adulte. Patrick Rayou pense pou-
voir aller plus loin. Selon lui, la durée de cet état de
latence génére un modele de compétence spécifique —
la philia —, dont il cssaye de déployer la grammaire.
Grammaire moins ferme que celle des cités présentées
par Boltanski ct Thévenot, mais grammaire tout de
méme. Une lacune constitutive empéche en effet de
constituter la philiz cn cité politique, au sens que
Boltanski ¢t Thévenot donnent & ce terme, c'est le
statut de I'épreuve. Dans chaque cité, 'importance des
choses et des gens se mesure par une  série
d'épreuves @ le suffrage dans la cité civique, I'évalua-
tion des performances dans la cité industriefle, etc. Or,
le monde lycéen fourmille d’épreuves, mais il s’agit
d'épreuves « cn papier », dont les jeunes, et une par-
tie des professeurs, récusent les résultats. Cette gra-
tuité des exercices scolaires nourrit leur dénonciation :
les exemples abondent de capitaines d’industrie qui ont
réussi sans dipldme, On verra ce que Uon verra plus
tard. Mais ¢n méme temps, les mémes éléves sont trés
sensibles au conditionnement de leur vie future qu’in-
duisent les décisions d’orientation,.. C’est dans cet
cntre-deux qu’ils construisent leur identité.

1l y a donc [a une hypothése féconde qui permet de
comprendre un certain nombre de comportements
paradoxaux. Si la philia constitue bien un modele de
compétence, il faudrait toutefois en expliquer la consti-
tution historique. L'un des apports fondamentaux de
Pentreprise de Boltanski et Thévenot est de montrer le
lien qui cxiste entre les compétences qui équipent
notre actuelle vision du monde, et le travail séculaire
de la philosophie politique. Cest, pour le constructi-
visme, une des meilleures manicres de traiter le pro-
bieme si rebattu du lien entre micro ¢t macro social.
Si pertinentes que soient les analyses de Patrick Rayou

sur I'expérience lycéenne contemporaine, ce n'est qu'a
partir d'une enquéte historique que I'on saura st la
philia peut accéder au statut de modéle de compé-
tence, Cette recherche contribuerait en outre utilement
au débat concernant l'unité de la pensée des auteurs
qui ont écrit sur 'enfance. De méme que la philia
hésite entre I'amour et le politique, de méme les
cxégétes sc sont souvent demandés comment le méme
auteur avait pu écrire le Contrat social et I'Emile.
Rousseau lui-méme n'a jamais répondu i cette ques-
tion et présenté le modeale intégrateur qui permette de
comprendre ensemble les deux volets de son ceuvre.
Plus proche de nous, on pourrait poser la méme
question & propos de Freinet : quelle cohérence entre
le bolchevik de « ’Educateur prolétarien » et le mysti-
que touché par hindouisme de ses derniéres années ?
Ces interrogations disent I'intérét que suscite la lecture
de l'ouvrage de Patrick Rayou. Mé&me st Seconde,
modes d’emploi ne développe pas toutes les implica-
tions de ses hypothéses, ce petit livre constitue das
maintenant unc avancée notable sur un sujet dont
Pimportance ira croissant dans [es années 4 venir.

Jean-Louis Derouet

Groupe d'Etudes Sociologiques

Institut National de Recherche Pédagogique
Groupe de Sociologic Potitique et Morale
Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales

NOTES

(1) Frangois Dubet, Les lycéens, Paris, éd. du Seuil, 1991.

(2) Luc Boltanski, L’amour et la justice comme compétences.
Paris, éd. Métailié, 1990. — Luc Boltanski et Laurent Théve-
not, De la justification. Les économies de la grandeur. Paris,
Gallimard, 1991.

(3) Jean-Louis Derouet, Ecole et justice, Paris, éd. Métailié,
1992,

ZAZZO (Bianka). — Féminin-masculin a D'école et
ailleurs. — Paris : PUF, 1993, — (Collection « Crois-
sance de l'enfant, genése de I'homme », dirigée par
R. Zarzo ; n" 23).

Psychologue connue pour ses travaux sur la mater-
nelle et ladolescence, B. Zazzo entend, dans cet
ouvrage, faire le point de ce qu'elle « pense de ce que
I'on croit savoir » (pour reprendre I'expression quelque
peu déconcertante de 'avant-propos), aujourd’hui, sur
le féminin-masculin. L’ouvrage est effectivement [oc-
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casion de réunir et de commenter (de fagon parfois
trés personnelle) des travaux d’horizons disciplinaires
variés, ainsi que les recherches personnelles de l'au-
teur, rassemblées ainsi dans un méme volume.

La difficulté de ce type d’ouvrage est i I'évidence
de maitriser avec une gualité égale toutes les disci-
plines mobilisées. En [’occurrence, on pourra juger
plus instructifs et plus précis les chapitres centrés sur
les processus psychologiques — notamment les chapi-
tres consacrés aux « couples » capacités-performances,
et capacités-conduites de réalisation — que les deux
premiess ol sont présentées les approches socio-démo-
graphiques et sociologiques. Le premier chapitre
apporte certes des Eléments descriptifs sur les scola-
rités des filles et des garcons dans divers pays, mais
ces comparaisons internationales restent nécessaire-
ment trés générales (nallant guére au-detd du constat
d’une meilleure réussite des filles au niveau de la
formation de base), et l'on peut juger ténu lapport
spéeifique de ce chapitre, par rapport aux multiples
publications de 'OCDE sur la question. Ce qui serait
intéressant, c’est interprétation des différences de sco-
larités entre les sexes, mais c’est 3 I'évidence une
question complexe puisque le sens des différents itiné-
raires est spécifique 4 chaque pays, et ceci échappe
aux compétences d’un non spécialiste.

Ceci vaut, certes de fagon un peu atténuée, pour le
chapitre consacré a la situation frangaise, ol seules des
données relativement grossiéres sur les carriéres seo-
laires sont utilisées ; les analyses sociologiques mon-
frent pourtant clairement quw'un dge « normal » ou un
déroulement « normal » de la scolarité ne peuvent étre
considérés trop vite comme un signe de réussite, vu
Vinterférence des processus d’orientation. La conclu-
sion de ces deux chapitres « les différences en fonction
du sexe jouent en faveur des filles » est & la fois trop
générale pour étre informative, et au demeurant fort
discutable au vu des nombreuses analyses sociologigues
publies dans la période récente.

Le ton change avec les chapitres suivants, ou la
compétence de lauteur lui permet des analyses beau-
coup plus précises des différences entre les sexes. Un
chapitre est consacré a la distinction capacité/perfor-
mance, avec en particulier une discussion des pistes
explicatives de ces meilleures notes que recoivent les
filles, & capacités égales : s'agit-il de décalages de
précocité, de biais dans les situations d’évaluation (on
sait par exemple que des épreuves trés limitées en
temps sont moins favorables aux filles), de différences
dans les attitudes (attitudes, vitesse/précision, etc.) ?
Quoi qu'it en soit, ces différences sont « fabriquées »
dans un contexte bien précis, et leur évolution récente,

dans le sens d'une réduction, en atteste. B. Zazzo
présente longuement des méta-analyses américaines
récentes, qui concluent 4 une « convergence progres-
sive des capacités des sujets des deux sexes », méme si
elle signale justement que cette évolution est beaucoup
plus ténue dans notre pays.

L’auteur se centre ensuite sur les conduites sous-
jacentcs aux apprentissages, en reprenant ses divers
travaux. La meilleure réussite des filles est alors rap-
portée A un contrdle et une auto-régulation plus pré-
coces, & une « intelligence de situation » plus marqudée,
a un maintien plus autopome de lattention. Mais
I'auteur laisse de cité ces pistes explicatives quand elle
s’interroge sur la sur-représentation masculine dans la
population scolaire en grande difficulté. Ce sont les
cliniciens qui domiment ce champ de recherche, et ils
invoquent « l'interaction des exigences culturetles et de
Péquipement psycho-biologique », pour expliquer la
« fragilité psycho-biclogique des gargons » (piste égale-
ment fort documentée chez les spécialistes de psycho-
logic génétique).

Suit un chapitre déconcertant de « propos en trans-
versale » autour de I'école, od l'auteur méle des juge-
ments personnels sur Pévolution du systéme éducatif,
et des commentaires critiques d'études sociologiques
sur les différences entre sexes, qui Paménent 4 revenir
sur des points par atlleurs traités dans les chapitres
précédents. Face & des travaux quelle juge trop parti-
sans, B, Zazzo exprime avec force des convictions per-
sonnelles — la mixité cst a priori bénéfique, par
exemple, ou 'évolution des « besoins socio-économi-
ques » est g priori favorable & une atténuation des
ségrégations cntre les sexes —, avec lesquelles on sera
ou non d’accord...

L'avant dernier chapitre s'intéresse au développe-
ment « psycho-biologique », c'est-a-dire, en fait, aux
différences cntre sexes observées chez les nourrissons,
sachant que Pinterprétation de ces différences précoces
renvoie au vicux débat innéfacquis. Si B. Zazzo pré-
sente les résultats d'une thése récente sur le caractére
sexué des interactions parentsfenfants dés la naissance,
elle renvole par ailleurs curieusement aux théses biolo-
gisantes  défendues dans un  article de la revue
« Science et Vie », faisant découler de la différence
« irréductible » en matiere de role dans la procréation
towte une série de  spécificitds  comportementales !
Méme quand eclle se réfere a des travaux plus scientifi-
ques, ses propos restent pour le moins ambigus quant
au type de relations susceptibles d'Gtre établies entre
des différences de maturation (voire de  substrat,
quand il s’agit d’évoquer le « sexe du cerveau ») phy-
siologique et des différences de comportement. Au
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total, ce chapitre laisse autant sur sa faim que les
journaux de vulgarisation auxquels il se réfgre !

B. Zazzo termine son ouvrage par deux courts cha-
pitres, le premicr sur Vadolescence, ou elle reprend
longuement son étude réalisée dans les années 60,
dont des observations ponctuelles ou d’autres travaux
(non cités tout comme il n’y a d’ailleurs aucune réfé-
rence aux sociofogues de la jeunesse comme (. Gal-
land) conforteraient [actualité... Au-deld de généra-
tités sur Fadolescence comme « période transition-
nelle », les conclusions peuvent surprendre @ sur
quefles bases lautcur peut-clle conclure que « les
futurs roles d’adulte, réels, prévus ou révés, atténuent
la discrimination entre scxes » 7 Les analyses récentes
de R. Boyer (de I'INRP) ct de son équipe sont loin
d'aller dans ce sens ! Le dernier chapitre, intitulé « les
trajectoires adultes » rassemble des réflexions person-
nelles sur les évolutions récentes : peut-on parler
d’égalité grandissante entre les sexes, comment juger
ces évolutions, gu'en est-il des inégalités entre sexes
sur le marché du travail, ou de la situation actuelle de
la famille ? C'était bien sir une gageure de prétendre
apporter des éléments précis a toutes ces questions, en
25 pages... Le livre se termine domc sur ce chapitre
trés encyclopédique, dont on ne sait que conclure. ..

Tant ce chapitre que ce livre en général constituent
en fait une trés claire illustration des difficultés d’une
approche pluridisciplinaire... par une méme personne !

En c¢e qui concerne la forme de I'ouvrage, on peut
regretter (au-deld des coquilles extrémement nom-
breuses qui I'émaillent) que cet ouvrage de synthése
ne comprenne pas de bibliographie (les références
étant données uniquement en notes de bas de page).

Au total ce livre laisse donc une impression mitigée.
Certes, on y trouve rassemblés les divers travaux d’une
psychologue reconnue sur ces questions. Mais le plan
méme du livre laissait attendre une vaste synthesec, et
sur ce plan la déception est de taille puisque certains
éclairages restent trés grossiers (I'approche socio-
logique notamment), tandis que d’autres restent com-
pletement passés sous silence (la psychologie sociale,
avec ses développements récents sur le « schéma de
genre », les conséquences cognitives de "asymétrie
entre les sexes, etc.). En fait, ce projet initial, intéres-
sant, aurait demandé un tout autre travail de composi-
tion, de recul, d'actualisation... Ce livre peut-il au
moins satisfaire la curiosité de lecteurs peu au fait de
ces questions ? Sans doute en partie, mais il faut alors
conseiller au lecteur de ne pas se laisser « emporter »
par B. Zazzo, quand elle glisse de la présentation de
recherches & des réflexions politico-morales trés géné-
rales. ou 4 des jugements sur I'école, qui n'appartien-
nent qu’a elle !

Marie Duru-Bellat
Université de Bourgogne
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ARTICLES - Didactics of History and Geography

Francois Audigier, Colette Crémieux, Nicofe Tutiaux-Guillon — The role of
scientific knowledge in the didactics of History and Geography. p. 5

Just as every subject with such references, didactics of history and geogra-
phy are strongly linked to and based upon their homonymous sciences.
However they upset the traditionnal conception of direct linkage between
scientific knowledge and school teaching contents, the latter being a
specific academic construction built up to tulfill its own general purposes.
in this particular view, various reflection and analysis fields are to be
developed, focused on the relations between the two types of knowledge.
Through a comparison between chapters with the same content it can
easily be shown that their specific functioning is very different. Scientific

Summaries

knowledge provide tools to analyse student productions, characterize
their knowledge and possibly suggest new teaching modalities. History
and geography as sciences are at the crossing of scientific, political an
ethical, major issues; the references are complex. They express the
diversity of the many ways of considering our world and its history, They
are a source of inspiration o bring changes in school teaching contfents.
Reffection upon the culfural and civic aims of our subjects is now at the
core of any choice.

Anne-Marie Gérin-Grataloup, Marie Sofonel, Nicole Tutiaux-Guillon — Pro-
blem situations and classroom situations in History and Geography. p. 25

The teaching of history and geography nowadays resoris to solving problem
situations. Such a situation requires of pupils that they amend an obstruc-
ting preconception, or that they take over o scientific or social problem.
Efficiency depends on the pupil’s ability to carry out a meaning construc-
tion: what is important in this learning is putting mental activities,
surpassing common sense - more than gefting factual knowledge. Qut of
this, and because of the difficulty in evaluating such acquisitions, solving
problem situation breaks with usual practices of a school discipline. But
it fits conceptual learning and global intelligibility of social facts.

Claude Basuyau & Simonne Guyon — School work instructions in History and
Geography : autonomy and constraints, p. 39

As well as recalling the functions of the instruction in teacher-studeni’s
interaction, this article is trying to put in relation the way the instruction is
iven and the nature of the apprenticeships it aims at. The suggested
?ormcﬂ and functionnal iypology is based on exampies taken from three
pieces research of « constructivist » nature in which the students had to
produce written answers (sometimes graphic solutions] from documentary
corpuses, The problem which is dealt with here is to know how much
autonomous, one can be when the teaching of our subjects as we plan it
does not confine to a mere list of the world of the people in the past and
nowadays and when the mobilization of constructive activities of the
knowledge by the students is added fo the activities of identification and
of reproduction. How do the instructions designafe these new stokes in
the subject 2 How do they organize patterns of apprenticeship 2 How do
they manage the opposition between o necessary autonomy and the
necessary guidance of the student 2
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Colefte Crémieux, Pierre Jakob, Marie-Josée Mousseau — Students writing in :
History and Geography: a didactic point of view. p, 47
Schooling results can be considered from at least two points of view:
students’ performances can be assessed according to academic criteria
thought of as important ; but another opinion is to integrate them in the
teaching subject functioning analyses. This is the way we have chosen.
We first studied the subjects-linked constraints, then we pointed out the
numerous strategies students use when writing about history or geogro-
phy. However the analysis focused on history because of its disciplinary
specific features requiring both memorization and construction.

Marie-Christine Bagués — The consequences of a cultural teaching in His-
tory. p. 55

The question is to know the reason why we should use the method of

postponed interview for the evaluation of an experience about artistic
j education included in histery class. Doing so can be particularly profita-
i ble when it comes 1o analysing the changing in students. It also allows to
' enter the process ilself. Postpond inlerviews make it possible to perceive
the complicated relations and inferactions among the fabrication of the
mental images involved. Thus, the dynamic interations between methods,
growing abilities and mental images became apporeni. Such interviews
point out that a culiural initiation is possible in history. This initiation
involves an evolution of the mental image of that discipline and the
acquisition of a historical knowledge.

Nicole Sadoun-Lautier — Understanding History : a specific model. p. 67

How do secondary school students get in contact with historical texts 2
Examples drawn from an investigation are used fo present identification
processes as o change-event or as lasling entities in o time interval,
analogical categorization processes and social thinking rooting.

Suzanne Mollo-Bouvier — From school to vacation : a sociological analysis
of children holidays, p. 79

Research on school holidays is the expression of a will to widen the field of
educational sociology and benefits from the theoretical contribution of
the free time concept derived from the sociology of leisure. But the
school institution remains dominant and shapes the global organization
of time for children,
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