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Toute culture véritable est

‘ prospective. Elle n’est point
la stérile évocation des
choses mortes, mais la
découverte d’un élan
créateur qui se transmet &

£ travers les générations et

: qui, a la fois réchauffe et
éclaire. C’est ce feu,
d’abord, que I'Education

doit entretenir.

Gaston Berger

“L’Homme moderne et son

éducation.”
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L'enseignement de la civilisation

Louss Porcher

Comment construire une compétence culturelle étrangére chez Papprenant de langue, telle est la
question centrale ici traitée. Les liens entre langue et culture, I'intégration d’une compétence intercultu-
relle dans la compétence culturelle, sont successivement étudiés. La proposition méthodologique verté-
brale est celle des universels-singuliers, phénoménes culturels présents dans toute société mais que

chacun traite a sa maniére spécifique.

Y enseignement de la civilisation, au sein de la
didactique des langues, bien qu'il soit consi-
déré par tous comme indispensable, n'a pas
encore conquis ses lettres de noblesse méthodo-
logique. N reste encore trop souvent indéfini, plus
ornemental qu'instrumental. Il tend encore &
demeurer ce qu’il a été longiemps, une sorte de
supplément d’ame pour un enseignement stricte-
ment linguistico-linguistique. L'inscription de
I'anthropologie culturelle’ comme composante obli-
gatoire des filidres nationales {licence, maitrise,
D.E.A., D.E.S.S} de didactique du frangais langue
étrangere, a partir de 1983, a cependant conféré
une |égitimité nouvelle & cet enseignement qui,
désormais, tient toute sa place (1).

Que la langue et la culture se présupposent
i'une FPautre, personne ne le conteste plus sérieu-
sement. Reste & en déduire ce qui en découle
pedagogiquement, et |& les conclusions sont
moins claires. Toute |la culture est-elle enfermée
dans la langue 7?7 Une langue peut-elle étre
apprise de maniére totalement instrumentale,
comme une sorte d'espéranto, et aussi comme
Une certaine image d'un anglo-américain désin-
carné, supportant tous les pidgins, toutes les
créolisations, et y perdant jusqu’d son dme (2) ?

C'est que I'enseignement de la civilisation a
quelgue chose a voir avec les représentations que
I'on se fait de I'étranger. La chair anthropologique
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qui le compose parait irréductible 4 des compo-
sants uniquement linguistiques. Une certaine Weit-
anschaung est a I'ceuvre dans V'acquisition d'une
compétence culturelle étrangére. On ne saurait
faire I’économie, a cet égard, d’une réflexion
armée sur sa propre culture. Ces questions, ici,
vont bien au-dela de 'enseignement des langues,
elles sont prises dans des interrogations socio-
éducatives de portée beaucoup plus générale, et
sollicitent la contribution de Vensemble des
sciences sociales (3).

QUESTIONS D’EPISTEMOLOGIE DIDACTIQUE

En cherchant a cerner ce qui, dans 'enseigne-
ment de la civilisation, distingue celui-ci de
I'enseignement des aspects proprement linguisti-
gues (morpho-syntaxe, lexique, analyse de dis-
cours) de la didactique des langues, on aboutit &
un panorama d’interrogations décisives qui restent
pour I'instant sans réponse.

L’analyse des besoins

On sait l'importance qu’elle a prise dans la re-
définition de la didactologie des langues et des
cultures recentrée autour des approches dites
« communicatives ». On y distingue les besoins
objectifs (repérables de I'extérieur) des besoins
ressentis (convertibles en attentes chez les appre-
nants). On y met en évidence que les besoins ne
sont pas « quelque chose que Pon trouverait tout
fait dans la rue » (4) mais qu’ils sont une cons-
truction épistémologique. On y démontre que les
besoins se transforment au cours de 'apprentis-
sage, parce que 'apprenant change, d’une part,
et, d’autre part, parce que l'incorporation par cet
apprenant des premiers apprentissages le modifie
lui-méme a son insu en réorganisant la structure
de ses capitaux culturels & travers le phénoméne
depuis longtemps bien connu d’« amnésie des
apprentissages » (5).

Demeure, une fois cela établi, le probléme des
relations entre I'identification des besoins langa-
giers et ["élaboration d’objectifs d’apprentissage,
nous en parlerons ci-dessous (6). Se pose surtout
la question nouvelle : pour ce qui touche a I'ensei-
gnement de civilisation, qu'est-ce qu’un besoin,
et, subsidiairement, comment le repérer, le cons-
truire, I"établir ? Y-a-t-il méme des besoins & pro-
pos de cet aspect de I'enseignement ?

Il apparait comme méthodologiquement néces-
saire gque I'on tranche de ces questions si I'on
envisage de mettre en place un enseignement
rigoureux de fa civilisation. Or, pour l'instant,
presque personne n'en est méme parvenu a se ies
poser. Si I'on persistait dans cette voie, il faudrait
en tirer les conséquences inéluctables : séparer
enseignement de langue et enseignement, de civili-
sation, les considérer comme deux specialités,
deux fonctions, deux professions différentes,
obéissant a des principes distincts.

La définition d’objectifs

§i I'on admet qu’un objectif ¢’est un but assorti
d'une démarche pour I'atteindre et d'un instru-
ment d’évaluation permettant de mesurer si on I'a
atteint (ou dans quelle mesure on I'a atteint, ¢’est-
a-dire le degré d’atteinte), il est permis de consi-
dérer que, dans I’enseignement du frangais langue
étrangére, les années récentes ont apporté de
profondes transformations allant dans le sens
d’une pédagogie par objectifs. L'instauration d’un
diplébme national en deux niveaux (D.E.L.F.:
dipldme élémentaire de langue frangaise ;
D.A.L.F. : dipléme approfondi de langue frangaise}
défini seulement, pour chacune de ses dix unités
constitutives (et capitalisables), par un objectif et
par les modalités a respecter pour 'évaluation de
celui-ci, y est certainement pour beaucoup.

Pour ce qui touche & I'enseignement de la civili-
sation, ou a 'insertion de celui-ci dans I'enseigne-
ment langagier, les perspectives sont moins favo-
rables parce gue plusieurs questions demeurent
sans réponse pour I'instant, dans aucun pays.

— Qu’est-il nécessaire de savoir (savoir-faire) 3
tel ou tel niveau en termes de compétence cultu-
relle ?

— Comment peut-on prendre en compte
I'extréme diversité des publics qui peuplent le
champ du frangais langue étrangére ?

-— A partir de quoi constituer un syllabus per-
mettant d'organiser un enseignement en fonction
de l'acquisition d'un savoir-faire défini ?

— Comrrfent procéder pour établir des curricula
proposant a la fois variété des cheminements et
rigueur des buts & atteindre ?
o= Comment définir la dimension culturelle en
ieu dans toute communication |langagiére authen-
tique ?

- Commeqt fixer, en termes opératoires, I'équi-
valent des niveaux linguistiques : survival level,
threshold level, upper level, etc. ?
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Au fond, personne ne sait pour I'instant déter-
miner ce qu’il faut faire apprendre & qui dans le
domaine de la compétence culturelle. Chacun se
fait une opinion de ce qu’il doit accomplir, mais
nul ne posséde les instruments opérataires. Dans
guelle science les trouver en effet ? Et pourtant,
tant qu'on ne sera pas parvenu a fixer des objec-
tifs hiérarchisés, I’enseignement de la civilisation
restera approximatif et tatonnant.

Méthodologies et progressions

Le débat est ouvert depuis longtemps sur la
question et on dispose d'instruments multiples.
Des points d’accord fort se dégagent cependant.
La valeur ia plus haute est constituée par 'auto-
nomie de I'apprenant, sa capacité a auto-diriger
son propre apprentissage, son aptitude a gérer
ses propres choix, sa compétence a intérioriser et
incorporer ce qu'il a appris (7). Tout apprentissage
est un auto-apprentissage dans la mesure ol seul
I'apprenant apprend, personne ne peut le faire a
sa place. Le rdle de I'enseignant consiste a aider
I'apprenant, il ne peut.pas se substituer & lui. Le
fondement de la méthodologie de la classe, dans
ces conditions, ¢’est d’enseigner a 'apprenant |e
savoir-apprendre, de lui faire connaitre son meétier
d'apprenant afin qu'il I'exerce au mieux pour lui-
méme (8).

Que peut signifier 1a notion de progression pour
un enseignement de civilisation ? Sur quoi Ja
fonder 7 Comment la justifier 7 En particulier,
comment peut-on parvenir a articuler la culture
cultivée avec la culture anthropologique, et les
pratiques culturelles proprement dites ? Le surgis-
sement des médias et leur omniprésence ont, en
outre, redistribué les cartes dans I'ensemble du
monde, et les conségquences du phénoméne n’ont
pas encore été clairement identifiees (9). Quelle
part peut-on exiger pour les connaissances fac-
tuelles, en histoire et en géographie notamment ?
Est-ce que les étrangers ont besoin d'un plus
grand nombre de connaissances, parce gu'ils
vivent les choses de I'extérieur, que les indigénes

qui, eux, possédent les savoir-faire et la conni-.

vence par inculcation et immersion (10) ?

On peut avancer que, jusqu'a maintenant,
I'enseignement de la civilisation se fait plutdt par
saupoudrage que par progression stricte. Les
méthodologies d'aujourd’hui sont en accord entre
elles sur un point seulement (certes capital) : les
documents authentiques, c’est-a-dire ceux qui
n‘ont été ni congus ni produits pour I'enseigne-

ment, constituent un intrument indispensable pour
la construction d’une compétence culturelle étran-
gere. Reste maintenant & leur trouver un enracine-
ment pédagoqgique,

L’évaluation

Il n'y a pas d’objectifs pédagogiques sans inclu-
sion de leurs moyens d'évaluation. Faute de
quoi, on n’échappe pas a deux erreurs oppo-
sées : I'enseignement du hasard, ¢’est-a-dire sans
contrdle du degré d'atieinte de ce qui est visé, et,
a l'autre bout, le bachotage qui consiste simple-
ment a prendre I'évaluation pour but (l'objectif
devient, dans ce cas, une simple préparation de
I’évaluation finale). Définition des objectifs et
détermination de I'évaluation constituent un méme
concept, vu sous deux angles différents.

Deux problémes sont capitaux sur le chapitre de
’évaluation. Que celle-¢i soit bien une mesure de
I'apprentissage et ne se réduise pas, comme c’est
trés souvent le cas, a un contrdle de !'enseigne-
ment, ¢'est-a-dire & une mesure de la conformite.
Les langues sont devenues un outil social, discri-
minant pour Femploi. I s’agit donc d’évaluer ce
dont 'apprenant est effectivement capable dans
un échange communicatif authentique (c’est-a-dire
hors de la classe). L'évaluation n'est plus ici une
simple technique de régulation de la classe (ce
qu'elle est toujours aussi cependant}, mais un
moyen de mesurer une « capacité & communi-
quer » (11).

D autre part, un enseignement entraine toujours
des apprentissages autres que ceux qui etaient
prévus et visés. Or, I'évaluation formelle, institu-
tionnelie, ne prend pour ainsi dire jamais en
compte ce phénoméne-la. De ce point de vue, il
est juste de dire que les institutions scolaires
fonctionnent au gaspillage, négligeant une partie
des résultats obtenus, les reléguant aux profits et
pertes, dans l'ignorance. il importe donc d’gjouter
a4 la panoplie évaluative des formes, au moins
qualitatives, d'appréciation de ce qui a été effecti-
vement appris et qui n'était pas recherché. Les
langues vivantes ne constituent pas, & cet égard,
un cas particulier. L’analyse est vraie pour la tota-
lité des disciplines enseignées (12).

L'enseignement de la civilisation se trouve au
carrefour de cette problématique. Il doit donc se
doter d’instruments nouveaux correspondant a la
situation actuelle de 'apprentissage des langues.
Tant gu’il ne I'aura pas fait, il restera prisonnier de
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ses dilemmes d'aujourd’hui : &tre un enseigne-
ment de complément alors gu'il est clairement
indispensabie. Envisagerait-on une capacité 2a
communiguer dans une langue étrangére qui ne
prendrait pas en compte les savoir-faire non lin-
guistiques ? Les langues vivantes ne relévent pas
seulement d’une connaissance abstraite. Elles
sont d’abord des outils d’échanges entre des
hommes concrets.

LES COMPOSANTES D’UNE COMPETENCE
CULTURELLE ETRANGERE

Quatre paramétres sont & prendre en compte
pour décrire de maniére opératoire une compe-
tence culturelle (qu'elle soit étrangére ou non).

Une définition de la culture

Opératoirement, on le sait depuis Pierre Bour-
dieu, la culture c’est «la capacité de faire des
differences » (13), {’aptitude a distinguer, a ne pas
confondre, ne pas amalgamer, ne pas mélanger.
Distinguer constitue, d’une part, la capacité a
acquérir et, d’autre part, le principe définitoire,
Plus les distinctions sont nombreuses et plus elles
sont diversifiées, plus la culture est haute et af-
finée,

On retrouve, ici, une démarche constituée
d’abord par Lévi-Strauss qui démontre que, pour
decoder le fonctionnement d'une culture (anthro-
pologique cette fois), il est nécessaire d’en repé-
rer (c'est-a-dire d'en construire) « les écarts diffe-
rentiels » (14). Application translatée du structura-
lisme linguistique saussurien (par l'intermédiaire
de Jakobson) selon lequel les phonémes ne sont
que « des entités oppositives et négatives » (15).

Nous sommes donc, en tant qu’étres sociaux,
« des classeurs classés par nos classements »
{16). Ce n’est pas un choix, bien entendu, c'est
une destinée. Toute culture, individuelle ou collec-
tive, fonctionne selon ces modalités. Cet ensem-
ble constitue le cadre a partir duquel se consti-
tuent les échanges sociaux, et, réciproquement,
ce sont eux qui organisent ce systéme de régles.
La sociclogie est, dans ces conditions, la pre-
miére des sciences sociales dont {’enseignement
de la civilisation a besoin pour se fonder. L'ap-
prentissage est lui-méme une capacité a faire des
différences, comme Pierre Bourdieu I'a pédagogi-

quement montré a propos de Iexemple de I'ap-
prentissage de la lecture. Apprendre c’est intégrer
des distinctions. Apprendre une culture étrangére
c’est donc repérer les distinctions que cette
culture opére, las classements gu'elle instaure et
auxquels elle est fidéle. Connaitre une culture
étrangére c’est savoir faire les mémes classe-
ments que les indigénes de cette culture, opérer
la méme distribution des distinctions.

Cela suppose une distinction fondamentale, dis-
tinction-mére : celle qui consiste & ne pas confon-
dre les classements de sa propre culture avec
ceux de la culture-cible. Cela méme suppose,
méthodologiquement cetie fois-ci, que "on soit au
clair avec son propre classement. Cela suppose
enfin épistémologiquement, qu'on soit conscient
qu’un classement n’est pas le classement, et
qu’on ne pose pas en principe gue Ses propres
distinctions sont les seules possibles, constituent
une norme par rapport a laquelle tout s’apprécie-
rait. Quicongque étudie une culture étrangére ne
doit jamais oublier que « |'arbitraire de l'inculca-
tion c'est I'inculcation de Parbitraire » (17).

Culture et cultures

Une culture est un ensemble, a la fois homo-
géne et contradictoire, d’'autres cultures, que I'on
peut appeler, de maniére neutralisge, sub-cultures.
Travaillons sur gquelques exemples :

e La présence importante d’étrangers dans un
pays constitue une culture & [intérieur de la
culture, un sous-ensemble.

¢ Une culture sexuelle.

Les filles, en France (et ailleurs), ne sont pas
élevées comme les gargons, exercent des fonc-
tions différentes, suivent des itinéraires distincts,
portent des espoirs propres, ont des représenta-
tions spécifiques (18).

s Une culture générationnelle.

Lgs diverses générations qui composent une
société possédent chacune sa culture singuliére.
L'époque nous montre avec une extréme clarté
que les générations les plus jeunes ont, par exem-

Ple, une culture technologique que leurs préde-
cesseurs n'avaient pas.

+ Culture professionnelle.

'Chaque profession se caractérise par son his-
tourg, ses repré§entations, ses choix, bref, par des
habitus particuliers qui la distinguent (19).
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e Culture régionale.

Les appartenances geographiques, toujours
lices & une histoire spécifique, constituent un héri-
tage culturel partagé. Qui ne reconnaitrait un
homme du sud de la France par rapport & un
hor}nme du nord, ne serait-ce qu’aux accents ?
{20}.

e Culture religieuse.

Les pratiques religieuses sont a la fois héritées
et choisies, elles ont historiqguement élaboré leurs
propres réferences culturelles et signes d’apparte-
nance (21).

L'ensemble de ces sub-cultures (il y en aurait
bien d’autres) est caractérisé par le fait gu'elles
fonctionnent constamment ensemble, en entrela-
cement, en interférence. Elles ne constituent pas
des isolats, mais des composantes d'une réalite
culturelle plus vaste. Les cultures sont toujours
des emboitements, un systéme de relations entre
immaobilité (transmise) et transformations. La multi-
appartenance est un aspect de ’identité cufturelle.
S’agissant de V'apprentissage d’une culture étran-
gere, il est dong indispensable d'en repérer les
sub-cultures composantes. C'est probablement le
travail fe plus difficile, car les sociétés globales
integrent différemmaent leurs sub-cultures. Un Gal-
lois ou un Ecossais, par exemple, vivent leur
appartenance a la Grande-Bretagne de maniére
trés distincte de celle dont un Provengal ou un
Angevin vivent leur appartenance a la France.

Les médias

ils ont completement transformé le paysage
culturel mondial, et ne peuvent plus, désormais,
étre contournés quand on s'efforce de décrire une
appartenance et une compétence culturelle. On
peut méme légitimement se demander si n'est pas
peu a peu en train de se construire un « habitus
médiatique » doté de caractéristiques propres,
radicalement nouvelies, et qui poseraient différem-
ment le probléme des reiations interculturelles.
Les meédias introduisent, en effet, une composante
neuve de l'identité : leur fréquentation est & la fois
universalisante (par le contenu des émissions,
notamment les informations) et pratiquée partout
de maniére spécifique, trés liée a la culture anté-
rieure du pays.

Les médias fagonnent nos modes de pensée,
nos réflexes, nos maniéres de voir. lls font naitre
en nous de nouvelles habitudes. lls substituent

peu a peu la sensorialité synthétique a la rationa-
lité analytique. Les pratiques de Vécrit ne sont
plus celles a partir desquelles se constitue le
capital culturel partagé. Celui-ci provient désor-
mais des médias. Les générations d’aujourd’hui
sont celles « de l'image et du son» (22) et se
caractérisent par le goGt de la briéveté, de la
rapidité, du temps polychrome (23) ou I'on méne
plusieurs activités a la fois. Nous sommes désor-
mais entrés dans I'ére des enfants des médias,
des « télénifios » (22).

Les meédias, selon MclLuhan (24), qui a2 remar-
quablement pergu leur évolution, et a pénétré de
loin le plus loin, dans leur analyse, ont transformé
la planéte en un « village global ». Le monde est
devenu un lieu o, par I'ubiquité caractéristique
des médias {leur aptitude A étre partout & la fois)
et par leur immédiateté, tout est su aussitét par
tout le monde, comme dans un village. L’étrange
arrive chez moi chaque jour, je m’habitue a lui, je
I'apprivoise, j'ai I'impression de le connaitre. Mais,
comme dans un village aussi, il reste beaucoup de
choses souterraines que je ne pergois pas et qui
constituent pourtant I'identité culturelie de I'éiran-
ger. Je ne vois que la surface des choses {ce qui
est déja beaucoup mieux que rien) et le village
planétaire est aussi fermé sur soi que le village
tout court.

C'est probablement ce qui explique que la diffu-
sion mondiale des médias n'entraine pas une éra-
dication du racisme et de la xénophobie. L'étran-
ger est devenu présent mais demeure étrange et
redouté. Tout se passe, en somme, comme si les
capitaux culturels traditionnels, séculairement
hérités, absorbaient ceux qui sont mis en circula-
tion par les médias. Les téléspectateurs assimi-

-lent, au sens digestif du terme, les messages des

médias, les incorporent, les transforment en eux-
mémes (25). A travers les médias, s’instaure dong
une dialectique entre une certaine uniformisation
culturelle (universalisation des références) et une
persistance des différences et des singularités.

! reste que, pour un enseignement de culture
étrangére, les medias sont dorénavant devenus
incontournables. Il n’est plus possible de faire
I'impasse sur eux, parce qu’ils sont quotidienne-
ment omniprésents et aussi parce qu'ils sont
attractifs. Tout le monde les fréquente massive-
ment. lls peuplent les conversations journaliéres.
fls sont en train de devenir « un lieu commun »
entre les habitants d'une societé donnée. lls pos-
sédent probablement une puissante vertu intégra-
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trice pour des étrangers qui viennent séjourner
longuement dans un pays. s possédent, par Fit_es-
sus tout, la capacité 4 joindre les gens a donjlglle,
et & faire partie du décor habituel. La « télév1§|on-
tapisserie » dont parle Mariet (26} participe désor-
mais a l'existence familiale.

Toute culture est métissée

Les enracinements historiques d’une culture,
ses persistances transmises, ses héritages, sont
dvidemment essentiels 4 sa compréhension, méme
s’il n'est pas nécessaire de les maitriser pour
opérer en elle. Hls conduisent & constater le carac-
tare métissé de toute culture, son cHté « tatoué »
(27), sa dimension «tigrée » (27), son aspect
« arlequin » {27). Le patrimoine est toujours d’ori-
gines multiples, et cela ne I'empéche nullement
d'dtre un, distinctif, vécu comme une propriété
par ceux qui n'en sont pourtant que les déposi-
taires (28).

Les frontiéres entre culture savante, culture po-
pulaire, culture médiatique, tendent a devenir
floues méme si, scolairement, ce qui correspond
aux anciennes « Humanités » est affecté aujour-
d’hui de ce que Baudelot et Establet nomment
joliment «un coefficient social déclinant » (29).
Rien ne rend plus urgente I'utilité des classe-
ments, des repéres, de ce qui constitue le métis-
sage qui est I'état ordinaire d’'une culture.

Nous n’en prendrons ici que deux exemples,
volontairement minuscules, pour bien illustrer la
position, {'exprimer.

e Le nom des rues.

Qui regarde une liste des noms des rues de
Paris ne peut qu’'étre frappé par leur caractére
mélangeé, dans l'oubli fréquent de leur origine et
de teur fondement.

— La cufture antique

Présente et oubliée, inapergue, elle subsiste au
grand jour. Les Champs-Elysées en constituent
evidemment I'exemple emblématique mais non
unique.

— La culture ancienne

Les noms appuyés sur I'histoire de la Gaule, a
quel titre peuvent-ils bien &tre frangais (sauf parce
que « nos ancétres les Gaulois »...) ? Et ils le sont
pourtant. Rue d'Alésia, Vercingétorix, etc,

— Les noms étrangers

Ils surabondent, tant du fait des victoires mili-
taires francaises que d'événements divers : pont
du Garigliano, avenue d’léna, rue de Solférino...

— lLes noms d’étrangers

lis tiennent & la contribution apportée par ceux-
¢i a I’Histoire de France, mais aussi & la notoriété
propre de leur possesseur a qui hommage quasi-
universel est rendu. L’avenue Winston-Churchill
est un exemple du premier phénoméne, I'avenue
Kennedy du second.

Au total dongc, I'étranger est omniprésent dans
cet usage le plus quotidien et le plus pragma-
tique.

L’étranger est chez nous chez lui.

e Les frequentations culturelles,

Si I'on examine les pratiques culturelles des
Francais {30), on constate qu’elles reposent aussi,
et souvent, sur des consommations d’origine
étrangére. Depuis les restaurants jusqu’'a la musi-
gue en passant par les couturiers italiens et les
chaussures britanniques. Quelle place leur donner,
dans ces conditions, dans un enseignement de la
civilisation francaise vers la constitution d'une
compeétence culturelle étrangére. Est-ce que les
Rolling Stones, parce qu’ils ont nourri plusieurs
genérations de frangais, doivent ou non étre con-
sidérés comme faisant partie du patrimgine cultu-
rel 7 Comment les différencier, a cet égard, de
Johnny Halliday, par exemple ?

De maniére similaire mais plus compiexe, tous
ceux qui lisent du Tolstoi ou du Goethe en traduc-
tion frangaise, sans ignorer pour autant & qui ils
ont a faire, ne se trouvent-ils pas confrontés a du
frangais, certes traduit, mais qui ne se distingue
en rien de la langue frangaise proprement dite
dont elle constitue une dimension ? La traduction
est le symbole de la double appartenance cuitu-
relle.

Il est clair & nos yeux que c'est sur de telles
bases qu'un enseignement effectif de la civilisa-
tion doit opérer ses choix. Sans hésiter a rejeter
de vieilles fausses guestions, comme celle de la
langue dans lequel cet enseignement est mené.
De trés nombreux aspects de la civilisation d'un
pays peuvent &tre enseignés sans inconvénient
dans la langue maternelle de I'apprenant. Si I'on
met a part la présence de la culture dans la
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langue, qui ne saurait évidemment se traiter que
dans la langue-cible, toutes les autres dimensions
sont « language-free ».

LES UNIVERSELS-SINGULIERS,
UNE ESQUISSE DE PERSPECTIVE

On se souvient que le concept d’universel-sin-
gulier a été établi par Hegel (31} pour articuler la
relation dialectique de I'universel et du particulier,
qui « se dépasse », dans un troisieme temps vers
une autre réalité conceptuelle. L'universel-singu-
lier, c’est la présence du particulier dans I'univer-
sel et la dimension universelle présente dans un
particulier. Pour Hegel, I'exemple emblématique
de P'universel singulier était Napoléon, « I'esprit du
monde a cheval », qui incarnait dans sa personne
particuliére , I'enjeu universel de I'Histoire en train
de s’accomplir,

Sartre ensuite {32), dans son Flaubert, a suivi
une méthode d’'analyse fondée sur I'universel-sin-
gulier. Flaubert, individu particulier, intégrait en
lui-méme Pensemble du monde de son époque, il
se constituait en embléme du monde, exprimait
I‘'universalité au sein de sa seule singularitg.

I m’a semblé que les universels-singuliers
structuraient, vertébraient, organisaient un ensei-
gnement effectif de la civilisation {33). En effet, ce
sont des réalités universelles mais que chaque
société vit et voit & sa maniére, et qui, de cette
fagon, réconcilient la culture-source (celle de ’ap-
prenant) et la culture -cible en leur conférant un
point commun. Si Pon réfléchit au théme de leau,
par exemple, il fournit un cas indiscutable d'uni-
versel-singulier. | en va de méme pour I'amour,
les animaux, le climat, etc.. Tout apprenant en
posséde une expérience directe et va donc ainsi
pouvoir se comporter comme un étre autonome et
gérer son propre apprentissage.

I apparait que les universeis-singuliers, ainsi
congus, se caractérisent par des traits pertinents
pour un enseignement de civilisation qui vise
I'acquisition d'une compétence culturelle étran-
gére, c'est-a-dire la capacité & communiguer en
milieu exolingue.

Présence factuelle

il n'y a pas de société ou n'existe pas de E’eap
« en chair et en os », pas d'apprenant qui n‘en ait

pas I'expérience pragmatique directe. La connais-
sance geographique est ainsi sollicitée : la France
est un pays maritime [sur plusieurs mers) avec
des fleuves et des lacs, des sources.

Présence anthropologique

Les pratiques culturelles des Frangais envers
I'eau sont multiples :

~— consommation . eaux minérales, etc.

— loisirs ; péche, natation, etc.

— profession : godteur d'eau, par exemple,
pour en citer une rare.

Présence linguistique

l’eau est omniprésente dans la langue fran-
caise ;

— en termes de lexique

— en termes de proverbes et de locutions figu-
rées

— en termes de textes.

Présence médiatique

La encore, 'eau est partout et la découverte de
documents authentiques sur le theme reléve de la
plus grande facilité :

— présence écrite presse, rapports, etc.,
revues spécialisées (la péche et ies poissons)

— présence visuelle et sonore. Thalassa par
exemple.

Présence dans la culture savante

L'eau est un théme récurrent dans toutes les
formes de la culture savante :

— littérature : les travailieurs de 1a mer, Lau-
tréamont, etc.

-- peinture ; Monet, Gauguin, etc,
— sciences : médecine de I'eau, etc.

Comparabilité optimale

Toutes ces dimensions {parmi beaucoup d’au-
tres) appartiennent également a la culture de I'ap-
prenant quel qu'il soit. Cela permet donc, pédago-
giquement, de le mettre en situation d’activité,
d'initiative, condition premiére de tout apprentis-
sage. S'instaure ainsi une authentique méthodolo-
gie comparative qui permet d'atteindre. les deux
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objectifs complémentaires d’un enseignement de
la civilisation ; apprendre & connaitre opératoire-
ment la culture étrangere, apprendre a connaitre

opératoirement sa propre culture.

CONCLUSION

L’enseignement de civilisation représente la di-
mension la plus complexe de la didactique des
langues étrangéres. C'est la moins aboutie pour

i'instant. Mais c’est celle dont I'enjeu est le plus
grand. En effet, au-deld des aspects purement
instrumentaux (que les hommes puissent commu-
niguer entre eux pour des nécessités profession-
nelles), la didactique se doit de réfléchir aux pro-
bhlémes autrement pius graves, des héritages et
des partages culturels, de la transmission des
cultures, bref de ce que nous laisserons a ceux
auxquels nous sommes contraints « d’adresser
notre testament » {34).

Louis Porcher
Université de la Sorbonne-Nouvelle

NOTES

(1) Louis Porcher (dir.}, La civilisation, Clé International, Paris,
1986.

(2) Geneviéve Zarate, Enseigner une culture étrangére,

Hachette, Paris, 1984.

(3) Genevidve Zarate, Les représentations de Fétranger, Crédif-
Didier, Paris, 1993.

(4) Louis Porcher, Une notion ambigué : les besoins langagiers,
Cahiers du Crelef, 1976, Besangon.

(5) Pierre Bourdieu, Alain Darbel, Jean-Claude Passeron,
L’amour de I'art, Minuit, Paris, 1967.

(8) René Richterich, Jean-Louis Chancerel, L'identification des
besoins langagiers des adultes apprenant une langue étran-
gére, Conseil de I"Europe, Strasbourg, 1978.

‘ (7} Henri Holec, L’autonomie dans Papprentissage des langues
étrangdres, Hatier, 1981, Paris,

(8} Louis Porcher (dir.}, Les auto-apprentissages, Paris, 1992,
Hachette.

(9) Frangois Mariet, Laissez-les regarder la téls, 1988, Cal-
mann-L.évy.

(10} René Richterich, Besoins langagiers et objectifs d’apprentis-
sage, Paris, 1985, Hachette.

{11} Louis Porcher (dir.), L'évaluation en didactique des langues,
Etudes de Linguistique Appliquée, décembre 1990,

(12) Gabriel Langouét, Réflexions sur I'évaluation, Le Francais
dans le Monde, mai 1987, Hachette.

(13) Pierre Bourdieu, La distinction, Parig, 1979, Minuit.

(14) Claude Levi-Strauss, Anthropologie structurale Iy Plon,
1960, Paris.

(15} Ferdinand de Saussure, Cours de linguistique généraie,
Paris, 19186.

(16) Pierre Bourdieu, La distinction, op. cit.

(17) Pierre Bourdieu, Jean-Claude Passeron, Les héritiers, Paris,
1964, Minuit.

(18] Marie Ouru-Beilat, L'éducation des filles, Paris, 1990, L'Har-
mattan.

{18} lva Cintrat, La représentation de I'enseignant dans les cata-
logues de la CAMIF, Saint-Cloud, 1980 (multigraphié),

(20) William Labov, Sociolinguistique (traduction frangaise),
Paris, 1877, Minuit.

{21) Emile Durkheim, Le suicide, Paris, P.U.F.

(22) kes pratiques culturelles des Francais (1973-1988), La Docu-
mentation Frangaise, Paris, 1990.

(23) Frangois Mariet, Laissez-les regarder la télé, Paris, Cal-
mann-Lévy, 1989,

{24) Marshall McLuhan, La galaxie Gutenberg, Traduction Fran-
caise, Paris, Seuil, 1964,

(25) Richard Hoggart, La culture du pauvre, Traduction fran-
Gaise, Paris, 1972, Minuit.

(28) Frangois Mariet, op. cit.

2N NEI;ichel Serres, Le Tiers-Instruit, Francgois Bourin, Paris,
1990.

(28) Claude Hagege, Conférence de cldture des « Etats Géng-
raux des Langues Vivantes », Paris, avril 1983,

(29) Baudelot, Estabiet, Le niveau monte, Seuil, Paris, 1990.
(30) Les pratiques culturelles des Frangais (1973-1988), op. cit.

{31} JIﬁ-\ieg_el, La phénoménologie de I'Esprit, Traduction frangaise,
ubier.

(32) Jean-Paul Sartre, L'idiot de la famills, Gallimard.
(33} Louis Porcher, Maniéres de classe, Paris, Didier, 1987.

(34) geanLCIaude Forquin, Ecole st culture, Bruxelies, 1989, de
oeck.

12 Revue Frangaise de Pédagogio, n° 108, juillet-acit-septembre 1994



Psycho-pédagogie
et didactique des langues

A propos d'observation formative
des pratiques de classe

Christian Puren

L’intervention de la didactique des langues a coté de la psychopédagogie dans les IUFM demande un
effort de clarification épistémologique et de distinction fonctionnelle des approches et outils conceptuels
de l'une et de l'aufre. L'article analyse le cas de 'un des objets communs aux disciplines, a savoir
l'observation formative. Alors que ['approche causaliste est dominante en psychopédagogie, seule
l'approche intentionnaliste peut convenir & la didactique des langues puisqu’est premigére dans son
systéme d’interprétation et d'intervention lintention d’enseigner/faire apprendre la langue. Ebauchant les
grandes lignes d'un projet de recherche didactique sur 'observation formative des pratiques de classes
de langues, [aufeur pose un certain nombre d’hypothéses de ftravaif concernant lintentionnalité de
I'enseignant comme mode de gestion de la complexité des situations d’enseignement/apprentissage,
I'hétérogeéneité du comportement d’'enseignement, la programmation par « objets méthodologiques », le
« complexe de décision » et I'« encapsulation » de l'intentionnalité didactique.

INTRODUCTION appelait encore par ailleurs la « pédagogie des
tangues ». La DLE a d’autant plus & se situer

maintenant vis-a-vis des dites « sciences de I'édu-

La définition d’'une problématique et d’outils
spécifigues a ['observation des pratiques de
clagse constitue actuellement un enjeu majeur de
la didactique des langues {DLE}). D'une part parce
que la mise en cuvre du nouveau dispositif de
formation des enseignants dans les |UFM accorde
une place importante a 1'observation formative.
DC'autre part parce que la DLE cherche actuelle-
ment a définir et affermir son identité disciplinaire.
Elle a déja pris ses distances vis-a-vis de la lin-
guistique, aprés une peériode de subordination
dans les années 60-70 pendant laguelle, significa-
tivement |’expression de « linguistigue appliguée »
en était arrivée 3 désigner 'ensembile de ce qu’'on

cation », et en particulier de la psychopédagogie,
depuis la création des IUFM elle y intervient paral-
lélement a celles-ci dans la formation des candi-
dats aux CAPES de langues.

APPROCHE PSYCHOPEDAGOGIQUE
DE L’'OBSERVATION FORMATIVE ET CAUSALISME

Je me suis basé principalement pour I'analyse
de cette approche sur I'ouvrage de Marcel Postic,
Observation et formation des enseignants (PUF).,
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Bien que sa premiére édition date de 1977, son
choix m’a paru malgré tout légitime parce dqu il
reste, 4 ma connaissance, la référence Qe beaL_J-
coup de psychopédagogues sur la question, ma:_s
aussi parce que les grilles et les démarchegq’u il
présente ou qu’il propose sont souverlt utilisées
par les didacticiens de langues eux-memes pour
la formation de leurs étudiants {1).

L’approche causaliste de I'observation
formatrice

Je reprends ici comme définition du causalisme
celle qui est donnée dans la dite « théorie causale
de I'action », o0 I'on explique les actes par leurs
causes, considérant les raisons des actes comme
étant des causes au méme titre que les détermi-
nations. L'orientation générale de I'ouvrage cité de
M. Postic peut &tre qualifiée de « causaliste ». On
retrouve en effet ce type d’explication de I'action :

a) dans l'objet méme de I'ouvrage, qui est de
« dégager les comportements spécifiques du mai-
tre qui appellent des comportements spécifiques
des éléves » (p. 220} ;

b) dans ce que I'auteur appelle son « mode de
recherche », lequel consiste & « faire le, relevé et
I'analyse des modalités habituelles d'action des
enseignants et des traits de personnalité qui ont
des conséquences directement observables sur le
comportement des éléves » {p. 235);

c) et dans l'un de ses objectifs principaux, qui
est de mettre en évidence les differents détermi-
nants des comportements de I'enseignant, tels
que les statuts, trait de personnalité et attitudes
de l'enseignant, les instructions officielles et la
méthodologie suivie, les attitudes, attentes, com-
portements et habitudes d’apprentissage des
éléves, et enfin 'ensemble du contexte extérieur a
la salle de classe.

La conception de la formation reprend tout na-
turellement cette orientation causaliste, et repose
essentiellement sur la prise de conscience par
I'enseignant des déterminations en ceuvre dans a
relation d’enseignement/apprentissage tant en
amont {les «causes» de ses comportements)
qu'en aval (les « effets » de ses comportements
d’enseignement  sur les comportements des
éléves). M. Postic s’inscrit ainsi parfaitement dans
la logique des «théories de l'acte d'enseigne-
ment » telles qu'il les définit lui-méme : « L’objet
des théories de {'acte d’enseignement est de
décrire le comportement des enseignements et

d'en expliquer les causes et les effets » (p. 35, je
souligne).

Critiques internes a Papproche causaliste

Une telle approche de I'observation de classe
peut déja &tre critiquée de l'interieur méme de
I'approche causaliste (3).

La sous-évaluation des causalités disciplinaires

M. Postic définit I'« acte d’enseignement »
comme «une action dialectique, organisée et
arientée par une personne ayant une position pri-
vilégiée dans le groupe en vue de provoguer des
modifications de comportement ¢hez les membres
du groupe » {p. 125). Cet acte est donc considére
dans les modalités comportementales de sa réali-
sation par I'enseignement (les « modes d’action »),
et non dans sa méthodologie disciplinaire. L’objet
d’anatyse, comme ['écrit M. Postic, sont «les
comportements d’enseignants » et non « les com-
portements d’'enseignement » {p. 121). La consé-
quence est que I‘ongend a minorer 'importance
des effets propres a la nature de la discipline
enseignée et aux traditions didactiques correspon-
dantes.

Qr le probléme de la méthode interrogative, lon-
guement traité par M. Postic, se pose par exem-
ple de maniére trés spécifique dans le cas de
I'enseignement des langues, dans la mesure ou
elle y est un outil non pas seulement de guidage
d’'activité mais aussi de réemploi linguistique. Sa
fonction ne peut é&tre comprise sans référence a
ce qui constitue le noyau de 'enseignement des
langues depuis la méthodologie directe (c'est-a-
dire depuis les premiéres années du XX® siécle), a
savoir les méthodes directe, active et orale. En
d'autres termes, la question y est un procédé
d'autant plus incontournable qu'elle constitue
instrument & la fois le plus commode et le plus
puissant pour amener I'éléeve a s'exprimer lui-
méme par oral directement en langue étrangére.

La non-prise en compte de la composante
cognitive

La version du causalisme utilisée par beaucoup
de psychopédagogues est la version béhavioriste
ou « comportementale », comme on le voit chez
M. Postic dans la définition des concepts fonda-
mentaux tels que I'« acte d’enseignement » (cf. la
citation ci-dessus) ou encore I« attitude », congue
comme « I'organisation des processus motivation-
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nels, perceptifs, cognitifs, affectifs influencant les
réponses d'un sujet placé devant une situation
sociale, I'amenant & trier les stimuli et a réagir
specifiquement » {p. 228).

Une seconde critique interne de cette approche
causaliste de V!‘observation des pratiques de
classe peut @&tre développée a partir d’une
variante postérieure de la théorie causale de
Paction, celle elaborée dans les années B0 par
certains théoriciens tels que Donald Davidson et
Roderick M. Chisholm (2). Pour ces philosophes,
I'une des composantes de la structure de I'agir
est la compesante « cognitive » ;.  croyances,
convictions, valeurs, savoirs, expérience...

Or Pabsence de cette composante dans les
analyses psychopédagogiques d’inspiration béha-
vioriste me semble remettre fortement en cause la
validité de la démarche formative correspondante.
En effet, une technique déterminée utilisée & un
moment donné ne me semble correspondre éven-
tuellement, par exemple, & un comportement
directif, gue si les conditions suivantes sont simul-
tanément remplies :

a) L’enseignhant connait une technique moins
directive.

b) Il la considére comme au moins aussi effi-
cace d’'un point de vue didactique, en d'autres
termes comme constituant une véritable alterna-
tive technique (3).

¢) Il se trouve dans une situation pédagogique
qu’il juge comme rendant les deux options parfai-
tement équivalentes en tous points excepté ceifui
du degré de directivité.

d} Il utilise malgré tout la technique la plus di-
rective.

On voit que mé&me la relation observeée entre
une cerfaine attitude dont on aurajt par ailleurs
pergu d’autres indices et un mode d'action déter-
miné n'est pas probante d’un rapport causal,
puisque ce mode d’action peut correspondre chez
['enseignant & la seule technique ou méthode gu’il
connaisse et/ou gu'il pense efficace.

L’histoire de la DLE fournit d’ailleurs une belle
ilustration de cette nécessité de prendre en
compte la composante cognitive dans I'interpréta-
tion des pratiques de classe. Pendant dix ou
guinze ans, des milliers de professeurs frangais de
langues vivantes ont imposé & leurs éléves la
méthode la plus directive que I'on ait jamais ima-

ginée dans la discipline, a4 savoir les exercices
structuraux {4). Une simple expérience mentale
permet d’entrevoir la complexité des interpréta-
tions possibles d’une telle utilisation de ces exer-
cices dés que 'on y fait intervenir la composante
cognitive. Voici queiques unes des multiples justi-
fications raticnnelles que te! ou el enseignani
aurait vraisemblablement pu donner de I'emploi de
cette méthode :

a) « Les exercices structuraux sont trés direc-
tifs, je le regrette, mais je constate aux résultats
des éleves qu’ils sont trés efficaces. »

b) «J'ai de sérieux doutes sur lefficacité des
exercices structuraux, et en outre je les trouve
vraiment trop directifs, mais je les utilise malgré
tout parce qu’on m'a assuré que ¢’est la méthode
moderne et scientifique d’enseignement des lan-
gues. »

¢) « Selon la théorie skinnérienne, que je pense
exacte, 'enseignement est un dressage : je pense
que les exercices structuraux sont trés efficaces
précisément parce qu’ils sont trés directifs. »

d} «Je constate que les exercices structuraux
sont trés directifs et qu’ils ne sont pas trés effi-
caces, mais tous les collégues les utilisent, alors
je fais comme eux. »

Les justifications par les croyances peuvent bien
sOr varier & I'infini : < Il y a des exercices structu-
raux prévus dans le cours que j'ufilise, et jai
I’habitude de suivre & la lettre les propositions des
auteurs de cours ». Et leur chaine s’allonger indé-
finiment : « J'ai 'habitude de suivre a la lettre les
propositions des auteurs de cours parce que je
leur fais confiance. Je leur fais confiance parce
que ce sont des inpecteurs généraux. Je fais con-
flance aux inspecteurs généraux parce que... »

La prise en compte de la composante cognitive
dans fe dispositif d’observation formative produit
comme nous le voyons un certain nombre d’effets
immédiats : -

aj Elle oblige & considérer la dimension pure-
ment disciplinaire.

b) Elle introduit une complexité sans limite dans
P'analyse qui interdit dans la pratique de remonter
depuis les comportements observables jusqu’aux
attitudes. Ce point est capital, puisqu’il touche au
ceeuwr méme de la démarche psychopédagogi-
que (5), et on me pardonnera pour ¢ette raison de
citer longuement Frederick Stoutland (citant lui-
méme et analysant Donald Davidson) :
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« Les croyances et les désirs ne s'expriment
dans le comportement que par I'intermédiaire
de et modifiés par d’autres croyances et dé-
sirs, attitudes et circonstances concomit-
tantes, et cela sans qu’ll y ait de limite. » Le
point crucial est ce «sans qu’il y ait de li-
mite » ; cela signifie qu’il {...] n'y a pas de

" conditions de vérités déterminant de fagon
unique si une attribution d'attitudes est cor-
recte ; il n'y a pas une seule et unique fagon
d'attribuer correctement des attitudes a un
agent pour un comportement donné. En iden-
tifiant, dans une situation donnée, Iles
croyances d’un agent, on sera capable
d'identifier ses désirs, et vice versa. Cepen-
dant, pour identifier ses croyances ou ses
désirs, il faut déterminer quels ont été ses
croyances ou ses désirs dans d’autres situa-
tions, les difficultés s’ajoutant ainsi les unes
aux autres. [...] Ceci implique gu'il n’y a pas
de lois causales authentiques reliant des atti-
tudes au comportement décrit en termes psy-
chologiques (1991, p. 145).

APPROCHE DIDACTIQUE DE L’OBSERVATION
FORMATIVE ET INTENTIONNALISME

La théorie causale de ['action est contestée par
les intentionnalistes, pour lesquels on ne peut par-
venir a une compréhension de ["action qu’a partir
de sa «composante volitive », ¢’est-a-dire des
motivations, desirs, impulsions, dispositions, pré-
férences, décisions, choix, fins, objectifs, inten-
tions, etc. (6), les « explications » que I'on peut
donner par ailleurs n’'étant gue des descriptions
de cette action.

Intentionnalité et disciplinarité

Or lintentionnalité est au cceur méme de la
problématique du didacticien, puisqu'elle renvoie
obligatoirement et fortement au disciplinaire : dans
une classe d’une discipline donnée, je ne vois pas
en effet comment ou pourrajt analyser ['intention
de I’enseignant sans se référer, et sans se référer
dl’_abord, a son intention d’enseigner cette disci-
pline.

Dgns-le cas de I'enseignement des langues, tout
particulierement, il apparait impossible de neutrali-
ser méme provisoitement I'intentionnalité didacti-

que: depuis ['avénement de l|a méthodologie
directe au début du XX° siécle, en effet, la langue,
fin de 'enseignement/apprentissage, est en méme
temps son propre moyen d’enseignement/appren-
tissage {on part du postulat que c¢’est principale-
ment en faisant communigquer gue I'on enseigne &
communiquer, en communiguant que I'on apprend
a communiquer), ce qui fait que le degré d’inten-
tionnalité didactique y reste constamment trés
élevé (7).

Une belle démonstration a contrario de cette
impossibilité de faire {'impasse sur |'intentionnalité
didactique nous est fournie dans cette analyse de
M. Postic:

La méthoade interrogative, chacun le sait, ca-
moufle souvent un didactisme de fait. La
classe est dite « vivante » parce que le pro-
fesseur sollicite son auditoire de temps & au-
tre pour maintenir I'attention, pour créer une
atmosphére en apparence détendue. Mais il
se borne parfois a transmettre des informa-
tions et a en contrdler la réception. Or on ne
se sépare du didactisme que lorsqu'une com-
munication réciprogue s'établit entre le pro-
fesseur et ses éléves et entre les éléves eux-
mémes, pour élaborer le savoir (pp. 196-197).

Jaffirme que tout professeur de langue ne peut
interpréter une telle analyse que comme un pur et
simple procés d’intention. Dans le dispositif for-
matif induit par ce type d’approche causaliste, il
se passe en réalité la chose suivante : I'interpréta-
tion des actes d'enseignement y étant toujours
fortement lacunaire, puisqu'en est évacuée leur
intentionnalité la plus forte, a savoir Pintentionna-
lité disciplinaire, I'anatyste tend a combler lui-
méme ce déficit, consciemment ou non, volontai-
rement ou non, par des intentions puisées dans
Son praopre systeme interprétatif. D'ol le risque
consyant pour le formateur de tomber dans le
procés d'intention, ou — ce qui revient stricte-
ment au méme — d’8ire ressenti par ['enseignant
opservé et analysé comme lui faisant un proces
d’intention (8) : comment pourrait-il en étre autre-
ment lorsque, comme dans la citation ci-dessus
de M. Postic, la seule intentionnalité prétée a
I'enseignant est clairement perverse ?...

Pour un didacticien de langues, tout au moins, il
n‘est ni rationnellement ni déontologiquement
envisageable de critiquer un « comportement
d’ensg:gnant» déterminé, tel qu’une utilisation
donnée de la méthode interrogative, s’il ne peut
sur le champ :
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a) expliguer & I'enseignant pour quelle(s) rai-
son(s) spécifiquement didactique(s) ce comporte-
ment a pu étre intentionnellement adopté ;

b} confronter ces raisons avec celles données
par I'enseignant ;

c) et proposer & cet enseignant au moins un
comportement alternatif, c'est-a-dire qui soit a la
fois pédagogiquement meilleur et didactiquement
au moins aussi efficace.

intentionnalité et complexité

J’ai montré ailleurs (9) comment la problémati-
que de la DLE pouvait étre représentée au moyen
d’un champ extrémement complexe d'interrela-
tions entre des éléments eux-mémes complexes
— théories de référence, objectifs, situations,
meéthodologie, matériel, pratiques, évaluation —,
champ qui se reproduit en autant de copies, elles-
mémes interreliées, qu'il y a d’acteurs dans
I'enseignement/apprentissage scolaire — les
éléves, 'enseignant, les concepteurs des matériels
didactiques, les formateurs, linstitution et les
acteurs de FPenvironnement socio-familial (voir
schéma en annexe).

Pour Edgar Morin, le complexe reléve en parti-
culier «de l'incapacité d'éviter des contradic-
tions » {1990, p. 92). Et l'une des manifestations
premiéres de la complexité du champ didactique
est en effet la présence d'une série de doubles
contraintes qui pésent constamment et lourdement
sur ['enseignant de langue (10): s’adapter en
temps réel a 'évolution de 1a situation didactique
en classe tout en économisant son énergie a
moyen et a long terme {11), maintenir un minimum
de discipline tout en faisant participer un pius
grand nombre (12} ; éire rigoureux dans la
conduite de la classe tout en laissant les éléves
développer leurs capacités d'autonomie langagiére
et en s'adaptant immédiatement a leurs réactions
(13) ; poursuivre les objectifs institutionnels et
répondre aux intéréts particuliers ; suivre une pro-
gression collective et tenir compte des progrés de
chacun ; faire travailler les plus faibles sans
décourager les meilleurs ; faire parfer fa langue et
susciter une réflexion sur la langue ; enseigner la
culture en la faisant découvrir par les éléves eux-
mémes dans des documents authentiques ; etc.

Or I'observation et linterprétation des compor-
tements en situation de double(s) contrainte(s} ne
peut se faire sans recours a 'intentionnalité : lors-
que deux déterminations aussi puissantes I'une

que l'autre agissent en sens inverse, il faut admet-
tre au minimum une « causalité par agent » (14),
ce dernier devant alors choisir entre les deux
options opposées qui Jui sont simultanément im-
posées, .

Deux phénomeénes conjoints apparaissent sur ce
point dans la démarche psychopédagogique
d’inspiration béhaviocriste :

a) D'une part, au nom de la « démarche expéri-
mentale », on choisit de réduire & I'extréme, par
l'utilisation de grilles, la complexité au niveau de
I'cbservation des pratiques didactiques, et de
reconstituer par la suite cetie complexité au
niveau des interprétations psychopédagogiques de
ces pratiques :

La démarche expérimentale a besoin de se
montrer soucieuse, dans la réduction gu’elle
opére, de recueillir les faits objectivement ob-
servables qui restitueront la signification des
comportements. On peut concevoir une ob-
servation des actes qui tende a rendre comp-
te du dynamisme de la conduite du sujet en
examinant le type de perception des stimuli,
I'enchainement des actes selon leur finalité
partielle, a replacer dans la finalité globale, en
trouvant leurs relations, en remontant aux dé-
terminants. Il s’agit de discerner le sens des
comportements par |'analyse des processus
d’adaptation.

(M. Postic, 1977, p. 122)

Or c’est la démarche exactement inverse qui
doit &tre celle du didacticien de langues en obser-

vation formative : il faut compiexifier les procé-
dures d’observation des pratiques didactiques, de
telle maniere que les interprétations — didacti-
ques, ¢’est-a-dire posées en termes d’intentionna-
lité didactique —, en soient au maximum simpli-
fiées.

b} D'autre part, les doubles contraintes ne sont
pas relevées dans ce type de démarche psycho-
pédagogique. M. Postic propose ainsi comme
entrée dans l'une de ses grilles d’observation,
sans plus de commentaires ; « Sait doser le temps
& accorder a chaque point en fonction de ses
objectifs et des réactions des éléeves » (p. 254, je
souligne}. Ou, lorsqu’elles le sont, leurs effets
spécifiques ne sont pas analysés en termes de
conflit d’intentionnalités. C'est ainsi que M. Postic
signale l'interrogative, qui désire s’apppuyer sur
une activité de I'éléve suscitée par le professeur,
mais qui impose un mode de raisonnement prédé-
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terminé par I'objectif fixé unilatéral » (p. 282). Mais
on voit comment lintentionnalité didactique, tres
curisusement, se trouve attribuée non a |'ensei-
gnant... mais & la méthode elle-méme ! Dans le
systéme inferprétatif causaliste, ce n'est pas
I'enseignant qui se trouve confronté a des con-
traintes imposées, mais la méthode retenue qui
produirait des effets contradictoires.

ORIENTATIONS ET HYPOTHESES
POUR UN PROJET DE RECHERCHE DIDACTIQUE
SUR L'OBSERVATION FORMATIVE

Cette troisiéme partie de mon article sera con-
sacrée a dégager un certain nombre d’hypothéses
et d'orientations de travail pour un projet de
recherche didactique sur I'observation en forma-
tion initiale des enseignants de langues. Ce projet
de recherche entre dans le cadre de la constitu-
tion d’une « didactigue complexe » (des langues)
qui m’apparait indispensable pour gérer Ia situa-
tion éclectique actuelle, et dont j'ai récemment
proposé une premiére ébauche (15}).

Le statut d’agent intentionnel de Fenseignant

La premiére hypothése porte sur le caractére
central de l'intentionnalité didactique dans I'obser-
vation formative des enseignants de langues : la
rationalisation de leurs comportements par ces
enseignants eux-mémes ne peut étre recherchée
gu'en référence constante et explicite a la raison
premiére de leurs actes, a savoir |'enseignement
de la langue et de la culture étrangéres. En d’au-
tres termes, le noyau de |'observation formative
des pratiques de classe est I’enseignant dans son
« statut d'agent intentionnel » (16), si, a partir de
ce noyau et dans un second temps, la description,
I'analyse et I'interprétation des actes d’enseigne-
ment peuvent étre enrichies par des approches
différentes.

Les modes de gestion de la complexité

La seconde hypothése est que les pratiques
d’enseignement en milieu scolaire ne peuvent se
comprendre que par rapport & la complexité des
situations d’'enseignement/apprentissage, qu'elles
visent & gérer le plus rationnellement possible. Ce
qui signifie, si I'on suit la théorie d’Ashbyl (17},
que les modes d’action didactique sont com-

plexes, et que la tache premiére de |'observation
est de décrire cette complexité. Je présenterai
dans la suite de ce chapitre une série d’hypo-
théses concernant les outils d’une telle descrip-
tion.

L’hétérogénéité du comportement
d’enseignement

M. Postic critique ainsi un certain nombre de
recherches américaines sur ’observation des pra-
tiques de classe :

En réalité la correction de I'émiettement de
I'analyse psychologique des comportements
par les notions de succession et de coordina-
tion ne suffit pas. Méme le jeu d’association
des actes pédagogiques ne rend pas compte
de I'articulation des conduites. Chaque action
partielle, qui est un vecteur orienté, s’intégre
dans une structure d’ensemble qui a besoin
d’étre reconstituée. En décomposant un en-
semble vivant en parties inertes, puis en réta-
blissant un assemblage d’éléments juxta-
posés, on ne réalise qu'une somme globale et
on ne fait pas apparaitre les processus dyna-
miques [...].

Ce qui apparait difficile, c’est de restituer le
fonctionnement réel de la classe et de rétablir
l'unité du comportement, car le contrble de
certaines variables provoque la réduction d'un
systéme complexe & certains stimuli gu'on
isole et gu'on privilégie. Or le stimulus n‘a
d’intérét que si on le replace dans la situation
et que si on introduit des rapports de sens
{pp. 121-122).

Si je partage ces critiques de M. Postic concer-
nant ’émiettement de I'analyse qu'entraine |'utili-
sation de certaines grilles d'observation, je ne
peux le suivre, par contre lorsqu'il affirme I'exis-
tence d'une «unité de comportement » chez les
professeurs, qu'il appelle ailleurs une « structure
d'ensemble ». Il s'agit 1a d'un postulat a fait discu-
table, qui s'explique sans doute par le poids
accordé naturellement dans une optique causaliste
a des déterminations externes supposées par ail-
leurs étre fort identiques et constantes.

Mais si I’on réintroduit dans I’analyse des actes
d'enseignement la diversité des éléments de leur
composante cognitive et de leur composante voli-
tive, on peut au contraire sérieusement douter
qu’il existe chez les enseignants — de langues
tout au moins — quelque chose comme une
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« unité de comportement ». « Le ceeur de la com-
plexité, écrit E. Morin (1990, p. 143), c'est
I'impossibilité et d’homogénéiser et de réduire. »
Je pose pour ma part ’hypothése que la pratique
de chague enseignant de langue est guidée par
une combinatoire de techniques et de meéthodes
les unes empruntées telles quelles a des sources
diverses, les autres inventées par la seule expé-
rience personnelle, les unes stabilisées, les autres
en cours de constitution ou au contraire de des-
tructuration, les uns utilisées dans toutes les
situations didactiques, les autres réservées a des
contextes specifiques, les une rigides, les autres
susceptibles d’adaptation, les unes liées ensemble
dans des démarches, approches ou méthodologie,
tes autres isolées (18)... Une telle complexité des
modes d'action didactiques constitue en réalité la
seule réponse fonctionnelle & la complexité des
situations d’enseignement, qu'il serait précisément
impossible de gérer sur la base d'une seule et
constante « unité de comportement ».

En d’autres termes, une formation rationnelle
doit aussi prendre en compte les limites de la
rationalisation en situation professionnelle. Face a
une double contrainte et constante, il n'y a pas
dans la réalite des pratiques quotidiennes de posi-
tion « médiane » ou mecde de gestion « moyen »
possible :

— Sur le court terme, des valeurs peuvent se
trouver momentanément inversées, certaines deci-
sions devant étre prises en fonction du critére du
« moindre mal » : dans une classe « difficile », qui
pose des problémes aigus de discipline, un ensei-
gnant peut légitimement considérer comme un
bien d’avoir & certains moments un comportement
plus autoritaire que plus démocratique.

— Sur le moyen et long terme, gérer a la fois la
nécessité d'étre souple et celle d’étre rigoureux,
c’est, concrétement, étre plus souplie pour cer-
taines activités et étre plus rigoureux pour d’au-
tres, étre plus souple avec certains éléves et étre
plus rigoureux avec d'autres.

On voit que la DLE, par 1a, se retrouve sur des
centres d'intérét de la recherche philosophique
actuelle tels que la casuistique et les limites du
principe de non-contradiction.

La programmation par « objets méthodologiques »

Nous avons vu que la double contrainte sans
doute la plus forte vécue par I'enseignant dans sa
pratique de classe est d'avoir & s'adapter en

temps réel a la complexité des situations d’ensei-
gnement tout en rentabilisant ses compétences
professionnelles pour économiser son énergie. En
d’auvtres termes i) est amené A gérer la nouveauté
et I'imprévu en faisant appel & ce qu'il sait déja
faire. C'est le type de probleme qu'ont rencontré il
y a quelques années les programmeurs en infor-
matigue, auxquels un nombre croissant de clients
ont exigé des logiciels « sur mesure » parfaitement
adaptés & leurs besoins. Pour ne pas avoir a rée-
crire & chaque fois un logiciel tout entier, ce qui
est trés colteux en énergie et en temps (et donc
en argent), ils ont inventé la « programmation par
objets ». Ces « objets » sont des modules tout
préts, autonomes, parfaitement au point (« free
bugs »), et dédiés chacun & une tache précise et
indispensable telle que I'affichage écran, le pilo-
tage d’une imprimante ou fimportation de fichiers
a d’autres formats. A partir d’une biblicthéque de
tels objets (disponible sur le marché), et en jouant
sur leurs assemblages, il est possible & ces pro-
grammateurs, comme dans un jeu de Lego,
d'écrire 4 un moindre colt un logiciel adapté a
toute nouvelle demande. Or, comme eux, les pro-
fesseurs doivent i la fois assurer un certain nom-
bre de taches précises et indispensables — faire
que les éléves prennent contact avec de nouvelles
formes linguistiques, les faire accéder au sens de
ces formes, leur faire conceptualiser, leur (faire)
corriger leurs erreurs, leur faire réutiliser ces
formes — tout en s’adaptant constamment a de
nouvelles situations ; et pas plus gu’eux ils ne
peuvent se permettre de réécrire entiérement a
chaque classe — et en temps réel qui plus est! —
leur « logiciel de pilotage de classe ».

L'une de mes hypothéses est que la solution
qu’ils ont adoptée est une sorte de programma-
tion (de pratiques de classe) par objets (méthodo-
logiques) {19}, qui vont permettre a I'enseignant
de gérer la double contrainte & laquelle il se
trouve confronté, c’est-a-dire tout & la feis d’éco-
nomiser son énergie tout en étant plus disponible
pour la saisie d’informations concernant |'évolu-
tion de la situation didactique en classe. Il n’y a
pas de raisons pour les pratiques enseignantes
soient différentes de toute action humaine dans
un envircnnement complexe, qu’E. MORIN pré-
sente ainsi:

Pour les séquences qui se situent dans un envi-
ronnement stable, il convient d'utiliser des pro-
grammes. Le programme n'oblige pas a étre vigi-
lant. Il n'oblige pas a innover. Ainsi quand nous
nous rendons au travail au volant de notre voiture,
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une partie de notre conduite est programmée. Si
un embouteillage inattendu surgit, il faut alors
décider qu'il faut changer d'itinéraire ou non,
enfreindre le code : il faut faire preuve de straté-
gie. G’'est pourquoi nous devons utiliser de multi-
ples fragments d’action programmée pour pouveir
nous concentrer sur ce gui est important, la stra-
tégie dans l'aléa. [...] La complexité exige une
stratégie. Certains des segments programmés
pour des séquences ol n'intervient pas i'aléatoire
sont utiles ou nécessaires . En situation normale
le pilotage automatique est possible, mais la stra-
tégie s’impose dés que survient Pinattendu ou
I'incertain, des qu’apparait un probléme important
(1990, pp. 108-109).

8i cette hypothése de programmation par objets
méthodologiques devait étre validée par des
recherches & partir d’observations de classe, on
voit aisément les conséquences gui pourraient en
étre tirées quant a la conception de la compé-
tence didactique et par conséquent [‘observation
formative : un « bon » professeur serait alors un
professeur qui disposerait d’une trés riche biblio-
théque d’'« objets méthodoiogiques » ; qui saurait
les assembler de multiples fagons; qui serait
capable en classe d’analyser les exigences de la
situation, de choisir et d’assembler ces objets en
conséguence ; qui serait apte enfin a capter avec
une sensibilité suffisante les dysfonctionnements
et les imprévus pour passer, comme le ferait un
pilote d'avion, du pilotage automatique au pilotage
manuel.

Toutes ces opérations d’assemblage d’objets
méthodolegiques, cependant, ne sont sans doute
pas effectuées dans la pratique en temps réel, ce
qui serait encore trop colteux en énergie cogni-
tive : les préparations de classe, le recours a des
séquences figées d'objeis d'origine personnelle
et/ou empruntées a des manuels ou a des forma-
teurs, I'application d'un schéma de classe connu
ou d'une méthodologie constituée, entre autres,
permettent des modes de pilotage encore plus
économiques puisque couvrant des séquences
plus longues. On parle en informatique de « rou-
tine » pour désigner une courte séquence d'opéra-
tions programmeées. Pas plus que les « ficelles » et
les « recettes », les « routines » n'ont bonne presse
chez les psychopédagogues (20). Mais s'il est
légitime de critiquer I'enseighant « routinier »,
c'est-a-dire qui ne fonctionne constamment que
par routines, it ne faudrait pas oublier que ces
routines sont malgré tout des éléments consti-
tuants de la maitrise professionnelle (21). Et que

sans elles, il n'y a pas d'innovation ‘pos,sible: it
faut digposer en effet d'un haut _degre d aut_oma-
tismes sur les probléemes prc’-f’essmlnnels habltulels
pour pouvoir consacrer ‘de Igngrgle a ‘Ia gesyon
en temps réel des problemes medﬁs qui volnt étre
posés en situation d'expérimel]ta}tlon ; en d'autres
termes, il faut avoir une maitrise §Ufflsante de
I'ensemble de sa pratique professmnngl!e pour
prendre le risque d'expérimenter des modifications

partielles.

Le complexe de décision

La conception du pilotage des pratiques de
classe par objets méthodologigues amene a porter
I'attention, au moins tout autant que sur ces
objets eux-mémes, sur la maniére dont [a prise de
décision de lancer telle ou telle séquence didacti-
que. Cette problématique n'est pas nouvelle en
pédagogie ou en didactique. G. De Landsheere
écrivait déja en 1976 :

L’enseignant se trouvera souvent, dans sa
classe, devant la nécessité de prendre des
décisions rapides en l'absence de regles
scientifiques slres ou dans des situations tel-
lement complexes que les données scientifi-
ques s'obiscurcissent mutuellernent. D’aucun
préconisent, dés maintenant, |'introduction de
la theorie et de la pratique de la prise de
décision de la formation des maitres. On y
arrivera probablement {p. 123).

Et on retrouve des années plus tard la méme
idée sous la plume de deux didacticiens de
sciences, J.-P. Astoifi et M. Develay :

Le metier d'enseignant est d’abord un métier
de prise de décision dans des systémes com-
plexes oG interagissent de nombreuses varia-
bles dont 'enseignant fait partie. Ainsi,
enseignant doit-il disposer d'outils Iui per-
mettant cette gestion du complexe et la prise
de décision rapide. Ces outils sont a chercher
du cdté de I'observation, de Panalyse, de la
gestion, de la régulation et de I'évaluation de
situations éducatives (1989, p- 113).

‘ A ma connaissance cependant, les travaux des
economistes, des mathématiciens sur la théorie de
la décision m’ont jusqu'a présent pas eté appli-
gues expérimentalement a I'observation des prati-
ques de classe. Or ils intéressent tout particuliére-
ment le didacticien, puisqu’ils Iui proposent des
mogléles d’analyse de la rationalité de I'action en
environnement complexe, et donc de Ja mise en
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ceuvre de l'intentionnalité didactique en situation
de classe. La définition que donne D. Fatllesdal de
cette rationalité me semble ouvrir & elle seule des
perspectives sur la place de la fonction de la
didactique et de la psychopédagogie en formation
initiale des enseignants, en raison en particulier
de la place qu’elle accorde, comme j'ai été amené
& le faire de mon cotte, & la notion d'« alterna-
tiva » :

La raticnalité de Vaction consiste normale-

ment & faire le meilleur usage possible de ses
ressources, de sa capacité de rechercher

I'information, et de son aptitude a imaginer

des alternatives valables ; elle ne consiste pas
& faire un choix parmi un vaste ensemble de
possibilités dont il suffirait de prendre con-
naissance (1982, pp. 164-165).

L’encapsulation de Pintentionalité didactique

_ Il me semble que dans I'approche psychopéda-
gogique de I'observation formative, il y a confu-
sion entre ce que j'appellerai « l'intentionnalité en
temps réel» et «l'intentionnalité encapsulée ».
Conséquent avec sa théorie-causale de référence,
M. Postic expligue les « enchainements d’actes »
dans les ensembiles d’actes pédagogiques assu-
mant une « fonction » (22), par « un certain méca-
nisme causal » (p. 170). Il note ainsi :

Pour certaines variables on peut dire que
'apparition d'un acte pédagogique provoque
I"apparition d’un autre acte, comme c’'est le
cas pour: _

— 'interrogation de découverte et la refor-
mulation par le professeur de ce que vient de
dire I'éléve ; [...]

— ou linterrogation de découverte et I'acte
d’apporter des informations avant une ques-
tion ou aprés (pp. 169-170).

Or il me semble évident que si un professeur a
I'intention d’utiliser telle ou telfe technique, telle
ou telle méthode, c'est parce gu'il sait qu’elles
consistent précisément dans |'enchainement de
tels ou tels actes. On ne peut considérer a l'inte-
rieur d’'une méthode, qu’'un acte « cause » l'acte
suivant, que par rapport a des observations exté-
rieures en temps réel, ot l'on peut effectivement
repérer des successions figées d’actes sembla-
bles. Mais de teis automatismes séquentiels,
méme s’ils sont inconscients au moment ou le
professeur le réalise, correspondent néanmoins
chez lui a une certaine intentionnalité : c’est lui

qui a décidé de mettre en ceuvre cette technique
ou cette méthode parce qu’il juge que ia succes-
sion des actes dont il sait qu'elle se compose
sera efficace & ce moment-la. L'intentionnalité de
chague acte a I'intérieur de la séquence méthodo-
logique n'est pas décelable par I'observateur exté-
rieur pour la raison qu’elle y a été en quelque
sorte « encapsulée » : le seul probléme traité cons-
ciemment en temps réel par I'enseignant est celui
de la décision du lancement de la séguence, I'ef-
fectuation de la série d’actes correspondants
etant ensuite, pour des raisons d’économie cogni-
tive, confiée a |'automatisme.

La prise en compte de ce phénoméne d’encap-
sulation de lintentionnalité didactique devrait
avoir des conséquences importantes sur les stra-
tégies formatives.

D’une part oh peut estimer tout a fait légitime
qu'un enseignant débutant applique pour sa for-
mation persennelle un principe d'économie identi-
que & celui que met en ceuvre un enseignant
expérimenté dans sa classe, et qu'il décide par
conséquent d’utiliser certaines de ses techniques
et méthodes, qu’il le voit utlliser, sans les
« désencapsuler », c'est-a-dire en les prenant
toutes faites, prétes a l'emploi. Méme dans ce
cas, il y aura une certaine intentionnalité lorsqu’il
réalisera chacun des actes correspondants, parce
qu’il aura des raisons — et de bonnes raisons —
d’imiter ce cas fidelement sans chercher a
comprendre les raisons du choix de chacun des
actes corrgspondants et de leur articulation. Un
professeur débutant risque en effet constamment
la surcharge cognitive dans sa classe parce qu'il
n'a pas encore en disponibilité immédiate un nom-
bre et une variété suffisants d'objets méthodologi-
ques personnels, il apparait par conséquent tout a
fait rationnel, dans son cas, de recourir — du
mains proviscitement — & des objets testés et
mis au point par d'autres personnes auxquels il
peut raisonnablement faire confiance a priori.

Tous les professeurs, d'ailleurs, &2 des degrés
divers, utilisent ainsi tout au long de leur carriére
des objets tout faits, empruntés a leurs profes-
seurs au cours de leurs études, aux conseillers
pédagogiques qu'ils ont observés pendant feur
formation initiale, aux matériels pédagogiques
qu’ils utilisent et aux traditions didactiques de leur
discipline. Je suis persuadé qu'un bon hombre de
professeurs de langues n'ont jamais remarqué
qu’aprés avoir posé une question a I'ensembie de
la classe, ils balaient la classe d’un regard circu-
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laire et laissent passer quelques secondes gvant
de désigner un éléve. Persuadé aussi qu’lapres en
avoir convenu, certains ne retrouveraient ’pa}s
immédiatement !'intentionnalité que leurs Rrede-
cesseurs y ont encapsulée a la fin du XIX® siécie...
(23). Il en serait certainement de méme c!e I’|nte:—
gration didactique autour des supports pedggog!—
ques (24), et de bien d'autres heritages histori-
ques de la profession. '

D’autre part, s’il est iégitime pour un enseignant
stagiaire d’emprunter des objets méthodologiques
directement opérationnels, ou, pour utiliser une
autre image, « sertis d’origine », la réfiexion forma-
tive sur ces objets ne pourra se faire qu'aprés
« désencapsulation ». Ge qui exige — et je filerai
la métaphore industrielle — un « retour usine » que
seule I'histoire de la didactique de la discipline
peut se permettre d’opérer. On comprendra aisé-
ment pourquoi il n'est pas possible, par exemple,
de critiquer efficacement la méthode interrogative
au nom des méthodes actives, sans expliquer aux
enseignants pourquoi et comment, & la fin du XiX®
siécle, cette méthode interrogative a été congue
et mise au point par les méthodologues... comme
une mise en osuvre de ces mémes méthodes
actives ! (25) Qu encore de critiquer devant des
enseignants les exercices structuraux au nom de
I'approche communicative, sans expliquer pour-
guoi et comment au cours de leur carriére, ces
enseignants ont pu étre formés par d’autres for-
mateurs (et parfois par les mémes l...} & la fabrica-
tion et & l'utilisation de tels exercices.

CONCLUSION

Dans le cas de la didactique scolaire des lan-
gues et de la psychopédagogie, ce n'est pas seu-
lement leur territoire (I'enseignement scolaire), leur
public (les enseignants), leur objectif (la formation
de ces enseignants) que ces disciplines ont en
commun : leurs problématiques sont aussi pour

I'essentiel les mémes :
a} non seulement la didactique scolaire des lan-

gues étrangéres, comme toutes les autres
matiéres scolaires, amenée depuis son origine a
prendre en compte les finalités éducatives, la ges-

tion du groupe-classe, les profils psychologiques
et sociologiques des enseignants et des appre-
nants, etc. {26} ;

b) non seulement, depuis une dizaine d'années,
elle s’est intéressée 4 des phénoménes de nature
psycho-sociologiques tels que les statuts et repré-
sentations de la langue enseignée, les stéréotypes
culturels, les effets chez les éléves du centact
avec une culture différente, etc. ;

c) mais encore, ce qui constitue le renouvelle-
ment actuellement de la DLE, a savoir I'approche
dite « communicative », fait de la communication
en classe le moyen privilégié d'apprentissage, de
sorte que la dimension relationnelle peut plus y
atre pensée sur le mode de l'interférence avec le
processus d'enseignement/apprentissage discipli-
naire puisqu’'elle en est devenue le support méme.

La conclusion que je tire personnellement de
cette situation est qu'entre la didactique scolaire
des langues et la psychopédagogie, ce n'est pas
sur l'objet et sur le territoire que doit porter la
nécessaire réflexion épistémologique, mais sur les
approches et les outils d’analyse. J'ai essaye de
montrer dans cet article que la spécificité de 'ap-
proche disciplinaire, en observation formative des
pratiques de classes de langue, résidait dans la
prise en compte de 'enseignant en tant qu’« agent
intentionnel ». C’est dire que ne convient pas a la
didactique des langues — dont la mission est de
prendre en charge la formation professionnelle —
le modéle de ce que !'on a parfois appelé les
« théories du soupgon », qui amenent & privilégier
les effets des structures sociales et les détermina-
tions psychologiques sur l'autonomie — méme
relative —, sur la conscience — méme limitée —
et sur la volonté -~ méme restreinte -— de 'ensei-
gnant. A d’autres disciplines telles que la psycho-
pédagogie, de prendre en charge d'autres dimen-
sions de I'enseignant avec leurs propres modéles :
véritable pluridisciplinarité, c’est la prise en
compte qui fait que la complexité de la probléma-
tique exige des approches plurielles, et donc clai-
rement distinguées.

Christian Puren
IUFM de Paris
Université de Paris 3
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NOTES

{1) M. Postic présente entre autres les grilles bien connues de
Flanders et de De Landsheere et Bayer. Quant a ses re-
cherches personnelles, elles ont porté sur la mise en cuvre
dans des classes de sciences de la méthode interrogative
en enseignement frontal, et il se trouve que c’est aussi la
situation pédagogigque la plus fréquente dans les classes de
langues de I'enseignement secondaire.

(2) Je m’'appuie sur les textes de ces auteurs publiés in Neu-
berg Marc 1991.

(3) Les sources de cetle croyance peuvent étre trés diverses,
une évaluation personnelle en situation de pratique ou
d'observation, la lecture d'un ouvrage didactique, une cen-
versation avec un collégue, etc.

{(4) Méthade d’ailleurs inspirée par une psychologie de lap-
prentissage béhavioriste ! 1| est tout & fait surprenant et
paradoxal, pour un didacticien des langues, de voir la psy-
chologie béhavioriste mise au service d'une formation des
enseignants aux méthodes actives.

(5} Cf. par axample M. Pastic : « L'analyse des actes pédagogi-
ques permet au chercheur, dans une premiére étape,
d’aboutir & une conceptualisation des comportements et,
dans une deuxiéme étape, d’envisager une application : les
relevés faits pour un professeur donnent a celui-ci 'occa-
sion de misux saisir son modé& d’action, d'accroitre sa
perception des interactions qui existent entre les éléves ol
lui, de découvrir jui-méme comment modifier son comporte-
ment, et par [4 méme ses atfitudes » (p. 227, je soulignej.

{6} Les philosophes analytiques utilisent par c_omquité les
termes génériques d'« Intention » et d’« lmer]nonnahté » que
je reprendrai aussi dans la suite de cet article.

(7} De méme que l'intentionnalité ¢'apprentissage de la langue
chez les &léves. De nombreuses recherches sur le discours
de classe ont montré la forte prégnance de la dimension
métalinguistique méme dans les activités les plus centrées
apparemment sur la communication. C’est ainsi que I'into-
nation interrogative, fréquente dans les phrases des éldves,
y révéle la demande implicite de cotrection linguistique
adressée a I'enseignant (« Ma phrase est-elle corracte ? »).

(8) M&me, bien entendu, si telle n'est pas I'intention de ce
formateur, auguel je ne fais ici... nul procés d'intention !

(9) in C. PUREN, 1991.

{10} Elles ont souvent été signalées dans le passé par les didac-
ticiens. Voir par exemple, parmi los présentations récentes
les plus systématiques, celle de R. Richterich, 1985,
pp. 186-160.

{11) C’est ta sans doute la double contrainte 1a plus forte et j'y
reviendrai plus avant. Comme d'autres énumérées a la
suite, elle n'est pas spécifique, bien entendu, a la DLE.

{12) Ce qui fait gu'un enseignant de langue peut parfaitement
étre amené a dire & un éléve qui discute avec un cama-
rade : « Taisez-vous et faites-moi ung phrase avec como si
+ subjonctif imparfait ! »...

(13) On trouve dans une instruction d’espagnol en vigueur un
trés bel exemple d'exposition et de dénégation simultanées
de cette double contrainte : « L'expression orale des éléves
doit pouvoir se développer de fagon libre et personnelle si
les interventions du professeur arientent la recherche sans
la contraindre. Et lorsque les éléves sont exercés & échan-
ger entre eux, sponianément, les idées que le texte leur
inspire, I'expression orale, si le menaur de jeu y veille, peut
s& résoudre en un dialogue cohérent, bien centré swr le
passage & expliquer » (Programmes de la classe de se-
conde des lycées, Arrété du 30 juin 1986, B.O. spécial n° 1,
5 féyr. 1987, pp. 47-48).

(14) Je reprends I'expression et |'analyse de Roderick M. Chis-
holm, c¢ité in NEUBERG, 1991, p. 25.

(15) La didactique des langues & la croisée des méthodes. Essai
sur 'éclectisme. Voir référances bibliographiques

(16} J'emprunte cette expression & F. STOUTLAND, 1991, p.149.

(17) Ashby, I'un des fondateurs de la cybernétique, a énoncé la
loi dite « de variété requise », selon laquelle il n'est possible
de gérer un systéme donné que si I'on dispose d'une
variété de réponses ou de solutions au moins égale & la
variété des besoins et des problémes de ce systéme,

(18) Ces techniques isolées, ce sont les «ficelles» ou
« recettos », & notre avis trés injustement dévalorisées par
certains formateurs : on ne demande pas & un grand cuisi-
nier dinventer a jet continu de nouvelles préparations ; et
les «tours de mains » sont parmi les secrets les misux
gardés dans l'industrie, parce qué ce sont eux qui font
souvent la différence entre concurrents dans des processus
de fabrication dont Jes techniques de base sont par ailleurs
du domaine public.
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{19) Cette technique de « programmation par objets » me semble

apparaitre déja dans I'évolution historique de la DLE, oi
elle a é&té utilisée pour I"élaboration de nouvelles méthodo-
logies. La méthodologie audiovisuelle, par exemple a réuti-
lisé massivement les différentes technigues d’explication
intuitive du lexique mis au point & la fin du XIX® sigcle par
les méthodologues directs.

{20) M. Postic place ainsi dans une colenne « négatif » de I'une
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de ses grilles d’observation I'entrée : « fait son cours par
routine » (p. 247).

il ne viendralt & personne I'idée de reprocher & un artisan
d’avoir refait les mémes gestes avec le méme outil pour
arriver au méme bon résultat. On a aussi impression qu'il
se passe dans le milieu des phénoménes qui aboutissent,
par exemple, & ¢e que beaucoup de gens soient surpris
quand ils apprennent que le cholestérol est indispensable &
certaines fonctions vitales de 'organisme.

(22} Ces fonctions sont celles &'« information », d'« encadre-

ment » et d’« éveil »,

(23) Adrien Godart, germaniste et un des théoriciens de la

méthodologie directe, ’explique ainsi en 1903 : « Pour em-

ANNEXE

(24) L'intégration didacti

(25) Jal traité ce p

{26} La didactique scolaire

onversation ne g'isole et ne devienne trop
er toujours la question de fagon ancnyme
i ! i de I'éléve
signer gu'aprés un court instant le nem
3Lingoﬂéré%ond?e, de fagon gu’elle ait le temps de déclen-
cher toutes los réflexions et de menacer toute la classe »,

pacher que la ¢
individuelle, lanc

que consiste en l'organisation des diffé-
rentes activités d'enseignement/appréntissage de maniére
concentrique autour d’un support unique (par exemple le
texte littéraire dans la méthodologie active et le dialogue de
base dans la méthodologie audiovisuelle).

oint dans mon Histoire des méthodologies de
Penselgnement des langues (C. PUREN, 1988), et dans un
article de 1989 (C. PUREN, 1989a).

des langues est née dans les der-
nieres années du XIX® siécle, el la premiére révolution mé-
thodologique qu'elle a accompli — la méthodologie di-
recte —, s'est appuyée non sur une nouvelle |_|ngmst|qule ou
une nouvelle théorie de I'apprentissage, mais assentielle-
ment comme tout |'enseignement scolaire 4 I'spoque, sur la
prise en compte des méthodes actives {sur ce sujet, cf.

C. PUREN, 1989b).

Didactique scolaire des langues

ITUATIONS,

# METHODOLOGIE

EVALUATIO
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Un espace disciplinaire pour

I'enseignement/apprentissage
des langues-cultures en France

Etat des lieux et perspective

Robert Galisson

L’enseignement/apprentissage des langues-cultures connait une forte demande sociale, et se trouve en
méme temps fragilisé par une crise identitaire résultant de cette pression exiérieure el de dissensions
internes. L’auteur montre que plusieurs disciplines nourrissent I'ambition de couvrir le domaine, a partir
de postulats si différents qu'ils rendent toute conciliation difficile (v. 1. Une conjonciure de crise ; 2. Des
positions divergentes). i consacre la derniere partie de son propos (v. 3. Une réponse de « principes ») 4
la présentation des grandes lignes d’une discipline qui revendique son autonomie et replace 'enseignant
au centre d'un dispositif de réflexion/conceptualisation, d’ou il avait éte injustement exclu.

UNE CONJONCTURE DE CRISE

Impuissante & investir I'école et 4 repondre aux
espoirs démesurés qu’elle avait fait naitre, I'ap-
proche communicative est en recul sensible, aussi
bien sur les fronts théorique que pratique. De
sorte qu’il n’y a plus de meéthodologie dominante
aujourd’hui (1) et que, n’étant plus canalisée vers
un objectif unique, Pénergie des chercheurs (de
terrain et de cabinet) se trouve libérée, donc dis-
ponible pour d'autres taches. Aussi pergoit-on,
depuis queique temps dgja, les notables effets
d’actions-relais portant sur :

— la culturalisation,
— la contextualisation,

— et la disciplinarisation
de I'enseignement/apprentissage des langues (2.

Les deux premiéres se copjugant pour renforcer la
troisieme et reprofiler un espace disciplinaire qui,
dans la situation de crise actuelle, ne saurait
échapper 3 un changement profond.

e La culturalisation répond & wune large
demande sociale: donner sa pleine dimension
éducative a4 'objet d’étude, le recharger culturelle-
ment, en vue d’amener I'apprenant a saisir I'étran-
ger dans sa specificité et & se situer par rapport a
lui (v. Papproche interculturelle). Et ce, dans le
cadre d'objectifs mobilisateurs a I’échelle de la
collectivité, comme : - bitir une Europe multicul-
turelle ; «lutter contre un racisme endémique,
alimenté par les migrations et le chdémage ;
... Mais les mobiles de cette restauration de la
culture — aprés une longue focalisation sur la
langue (voir ici I'influence de la linguistique) — ne
sont pas tous externes ou sociaux, ils sont aussi
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internes ou institutionnels : +refus de niveler
I'enseignement/apprentissage des langues en
général sur un «esperanglais » mondialiste,
complétement déculturé ; . prise de conscience
— un peu tardive — que communiquer c’est met-
tre en commun, donc partager non seulemer]t la
langue, mais aussi la culture de Pautre {voir 1a un
effet bénéfique de I'approche communicative, qui
s'est efforcée de mettre compétence socio-culltu-
relle et compétence linguistique sur un pied
d’égalité) ; -...

Par ailleurs, la volonté de faire sa juste plac:e é}
la culture dans le genre de communication prone
par I'école, ne s’est pas limitée a reconduire les
pratiques d’avant les méthodes directes (3), lors-
que les méthodes traditionnelles visaient une lan-
gue littéraire, prenant appui ou débouchant sur
une culture savante. L aussi, en ouvrant I'espace
conceptuel d'investigation, Papproche communica-
tive a aidé les acteurs du domaine a mieux faire la
différence entre culture livresque ou savante {avec
la pensée (4)] et culiure comportementale ou
quotidienne [avec le corps (4)], et a privilégier la
seconde, quand lobjectif est d’accéder a la
communication ordinaire, dans les situations de la
vie courante. D’ou la dichotomisation du concept
de «culture » (irop général pour &ire opératoire
dans le domaing) en « culturel » {la culture quoti-
dienne) et « cultivé » (la culture savante), et la
priorisation, avec les débutants au moins, du
« culturel » sur le « cultivé », pour faire du « cultu-
rel » le ... sésame, le mot de passe des échanges
complices entre natifs et étrangers et le socle sur
lequel ancrer (ultérieurement et fermement N le
« cultivé » (5).

s La contextualisation est exclusivement ['af-
faire des spécialistes de I'espace domanial. Trop

technique pour intéresser la masse des usagers

en langues, elle n'entretient aucun rapport direct
avec la demande sociale.

Sous le choc d’aliénations résultant de t'implan-
tation forcée des méthodologies nouvelles ... suc-
cessives (Métodes audio-orales, Méthodes audio-
visuelles, approche communicative), les victimes
de l'impérialisme et du dogmatisme institutionnels
réagissent et s'en laissent de moins en moins
compter. Je connais I'histoire d’un coopérant fran-
cais de FLE, nommé dans un pays d’Extréme-
QOrient ol les tours de parole sont régis par des
conventions strictes et subtiles, qui s'était lance
dans le communicatif, comme on le lui avait
recommandé avant son départ. |l garde le souve-

nir cuisant d'une retraite improvisée qui frdla le
désastre et jure qu'on ne Iy prendra plus! Les
prosélytes de I'approche communicative sont ainsi
responsables de I’échec des enseignants qui ont
gssayé de mettre en ceuvre des pratiques incom-
patibles avec les valeurs, les coutumes et le mode
de fonctionnement du systéme scolaire d'accueil.
Le résultat de ces échecs est que beaucoup
d’acteurs du domaine ne considérent plus les
méthodologies nouvelles comme des produits
automatiqguement exportables (ou importables).
Les plus avertis d'entre eux n'imaginent méme
pas leur mise a I'épreuve sans une étude appro-
fondie du contexte potentiel d'emploi. Par
contexte, j'entends les huit catégories éducatives
dont il sera fait état dans le chapitre 3. La
connaissance in situ de ces catégories implique, &
chaque fois, une recherche d’ethnologie scolaire,
qui constitue désormais le passage obligé de
toute contextualisation sérieuse. En effet, dans le
cadre éducatif, on ne saurait admettre que
n‘importe qui fasse n’importe quoi, n’importe ou,
avec n'importe quels moyens. Il y a donc obliga-
tion de mettre en place une déontologie qui tran-
site par la recherche systématique des moyens
propres a fiabiliser les objectifs. Avec la coniex-
tualisation, la méthodologie troque ses ambitions
universelles contre des ambitions locales ; elle
découvre d’un coup le réalisme, la modestie et la
morale.

Les collégues qui, dans les années 1960-1970,
ont vécu les rivalités du CREDIF et du BELC
pourraient penser que les contrastivistes (du
BELC), qui s'opposaient aux universalistes (du
CREDIF), étaient des contextualistes avant 'heure.
Qu'ils aient été des précurseurs (en France), je le
veux bien, mais des contextualistes & part entiére,
strement pas, dans la mesure ol le contrasti-
visme portait exclusivement sur I’cbjet d'étude : la
langue. Il s'agissait de comparer langue-cible et
langue-source, afin de recueillir des données per-
mettant la fabrication d'exercices susceptibles de
contrarier le jeu des interférences et de favoriser
celui des transferts de langue & langue. lLa
contextualisation dont il est question ici porte,
pour I'essentiel, sur le sujet. Du méme coup, elle
devient une affaire de culture — et non de lan-
gue —, puisque c'est le sujet dans son environne-
ment, donc dans sa spécificité culturelle, qui
conditionne le choix de la méthode a metire en
ceuvre. Un sujet devenu enfin le centre d'un
espace congu pour lui, autour de lui. La contex-
tualisation de la méthodologie est ainsi I'aboutis-
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sement logique de la centration du systéme édu-
catif sur I'apprenant. On n’en était pas encore I,
dans les années 60-70 !

Le sujet et la culture dans laquelle iI baigne
tragant les lignes de force de la contextualisation,
on comprend mieux pourquoi culturalisation et
contextualisation renforcent la disciplinarisation.
En tant que problématique générale, celle-ci
englobe naturellement celles-la, qui sont des ten-
tatives isolées d’ajustements disciplinaires aux
demandes sociales et institutionnelles les plus
pressantes.

o La disciplinarisation integre donc la culturali-
sation (qui élargit I"objet d’étude a la culture) et la
contextualisation (qui réduit & certains contextes
seulement les possibilités d’emploi des méthodo-
logies), pour dépasser I'une et I'autre, puisque son
objectif est d’aborder I’ensemble des problémes
du domaine. Elle ambitionne également de rendre
compie des problémes domaniaux qui se sont
posés hier et d'anticiper sur ceux qui se poseront
demain. Pour préparer l'avenir, elle se doit, en
effet, d’étre attentive aux «legons » des histo-
riens (6) et aux « prévisions » des futurologues (7).

Les raisons qui expliquent le besoin de cha-
peauter I'espace domanial d'une discipline re-
connue et responsable sont également d'origine
externe et interne.

Parmi les raisons externes, retencns: «la forte
demande sociale en langues, alimentée par un
nomadisme planétaire sans cesse croissant ; - et,
parallelement a cette attente, le sentiment d'une
réponse inadéquate, d'un échec institutionnel
chronique, déctencheur de frustrations coté public
et de culpabilités coté acteurs du domaine. Culpa-
bilités qui, lorsqu’elles ne brisent pas, dynamisent
au contraire, engendrent 'envie de changer le
cours des choses et, par exemple, d'ceuvrer a
'avénement d’une discipline capable de mobiliser
un maximum d'énergies a la promotion des lan-
gues et des cultures.

Parmi les raisons internes, le désenchantement
méthodologique des praticiens est prépondérant.
I débouche sur la prise de conscience que toute
initiation a une seule méthodologie est leurre,
tromperie, dans la mesure ou elle substitue une
facon de faire & toutes les autres possibles, en
laissant accroire qu’elle est la meilleure. De 12 le
basculement déontologique du méthodologisme
{qui est fermeture, donc dé-formation) vers la for-
mation véritable (qui est ouverture — elle autorise

la critique et le choix — et rampe d’acces au
professionnalisme). Cependant, affirmer que le
méthodologisme rend les praticiens dépendants et
que la formation les libére et les responsabilise ne
suffit pas. Le probléme reste entier si la formation
n'est pas repensée en termes de contenus et de
modalités de transmission des contenus. C’est 13
gu'intervient I'idée d’une discipline de plein exer-
cice, susceptible de problématiser la formation
dans sa totalité/complexité. Mais si I'idée est lar-
gement partagée, ceux qui la partagent ne sont
pas d'accord sur le type de discipline & promou-
voir.

J'ai choisi d’ouvrir I'étude par la présentation
succincte de trois actions-relais offrant le double
intérét : de signaler que le domaine est en état de
crise et d’indiquer les lignes directrices d'un
renouveau nettement perceptible. Je vais mainte-
nant focaliser sur la disciplinarisation, d’abord
pour souligner les positions divergentes des
acteurs de 'espace domanial {chapitre 2), ensuite
pour esquisser une réponse personnelle au pro-
bléme posé (chapitre 3).

DES POSITIONS DIVERGENTES

Depuis la fin du XIX® siécle, une fracture institu-
tionnelle profonde empéche la création d’une dis-
cipline unifiée dans I'enseignement des langues de
ce pays. En effet, vers 1880-1990, la toute nou-
velle Inspection générale et I"Université se voient
offrir {en partage) la formation des enseighants.
Les Inspecteurs géneraux sont chargés de la for-
mation professionnelle et les Universitaires de la
formation académique. Ce Yalta institutionnel va
conduire les premiers a faire dans le pratico-prati-
que et les seconds dans le théorico-théorique. |l
entraine la faillite du jeu dialectique dans lequel
savoir-faire et savoir auraient did mutueilement
s'enrichir, et creuse le fossé entre deux camps
qui, au lieu de coopérer, vont s’ignorer ou se
déchirer.

Par exemple, longtemps plus tard, aprés la se-
conde guerre mondiale, des théoriciens de ['ensei-
gnement des langues feront de leur secteur
d’étude un sous-produit de la linguistique, dit
« linguistique appliquée ».

A la méme époque, dans un autre secteur, les
praticiens continueront d’ceuvrer au perfectionne-
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ment de teurs classes, sans entretenir de relations
organiques avec ces nouveaux théoriciens.

Absorbés par leurs problémes existentiels pro-
pres, les uns et les autres suivent leur pente
originelle, sans se reconnaitre des liens d'apparte-
nance & la méme discipline.

Ce n'est que depuis une dizaine d'années que
les attitudes évoluent, que les points de vue se
rapprochent, que, par le biais de la formation
paralléle {associations, collogues...), les différents
acteurs du domaine cherchent & mieux se connai-
tre et a se constituer un cadre de référence
commun.

Aujourd’hui, c’est manifeste, I'intention existe de
canstruire une discipline chargée de produire des
connaissances et de fournir des réponses appro-
priées aux problémes spécifiques de I'enseigne-
ment/apprentissage des langues (8). Mais, pour les
raisons gue nous venons de voir et pour beau-
coup d'autres encore (gue nous évoguerons au
passage), praticiens et théoriciens d’horizons
divers ne sont pas d'accord pour disciplinariser
identiquement |'espace domanial... ni méme tous
d'accord pour le disciplinariser !

En effet, de nombreux praticiens et méme cer-
tains théoriciens ne voient pas 'intérét de penser
le domaine en termes disciplinaires. C'est leur
droit. Je les qualitierai de non-disciplinaristes,
sans m’attarder sur leur cas, puisque tel n’est pas
I'objet de I'étude. Chez les disciplinaristes, qui
m'intéressent, les poinis de vue différent, aussi
hien en ce qui concerne I'extension que le statut
de la discipline & construire.

— Pour ce qui est de I'extension (9), je distin-
guerai les généralistes et les spécifistes (10).

e Les généralistes optent pour la transversalité,
tls pronent le regroupement des langues-cultures
dans une discipline fédérative (a la rigueur deux:
langues maternelles d'une part, langues étran-
géres de 'autre), parce qu'ils s’intéressent davan-
tage aux sujets (dans des situations d’apprentis-
sage toujours globalement analogues, quelles gue
soient les langues-cultures visées), qu'a la diver-
sité des objets (les langues-cultures a apprendre).
Egalement parce gu'ils considérent que 'accés a
I'objet présente davantage de ressemblances gque
de différences, d'une langue a l'auire. Ainsi, sans
en étre clairement conscients, ceux qui parlent de
« didactique des langues » {et ils sont nombreux}
se situent du c6té des généralistes.

e Les spécifistes (ou particularistes) défendent
le point de vue inverse.

Parmi eux, beaucoup placent I'objet langue-
culture au centre de leurs préoccupations. lis
considérent qu'étant différente de toutes les
autres, chaque langue-culture constitue un objet
spécifique, dont I'étude doit g’inscrire dans le
cadre d’'une discipline particuliére. Les raisons
gu’ils invoquent sont plus souvent d’ordre linguis-
tiqgue (la langue) qu'anthropologique (la culture).
Par exemple, ceux qui revendiguent leur apparte-
nance a la « didactique du frangais langue mater-
nelle », ou & la « didactique de I'allemand {langue
étrangére) » relévent de cette catégorie.

D’autres considérent gu'autour de l'enseigne-
ment/apprentissage de la langue-culture dont ils
sont spécialistes, une discipline s’est déja consti-
tuée, qui est reconnue, donc ne gagnerait rien
devenir fédérative (au contraire, ¢lle y perdrait de
sa souveraineté). Ainsi, la rgison qu'ils mettent en
avant n'est pius d’ordre linguistique, ni anthropo-
logique, mais stratégique {le réalisme guide leur
choix). Une partie de ceux qui se reclament de la
« didactique du francais langue étrangére » relé-
vent de cette catégerie.

La mé&me option disciplinaire peut donc recou-
vrir des mobiles trés différents.

— En ce qui concerne le statut (11}, jopposerai
les dépendantistes aux indépendantistes.

e Les dépendantistes, ou applicationnistes
inféodent (12) ['enseignement/apprentissage des
langues a des disciplines de référence presti-
gieuses (comme la linguistique, la psychologie ...},
auxquelles ils empruntent les théories qu'ils pré-
conisent pour la classe. Lesdites théories ne sont
évidemment pas congues pour ['école, puis-
gu'elles proviennent de disciplines dont f'objet
n'est pas l'enseignement/apprentissage des lan-
gues-cultures. L'hypothese est gque ce qui est bon
pour la recherche est également bon pour I'ensei-
gnement/apprentissage et que les savoirs savants
sont transformables en savoir-faire ordinaires. Les
applicationnistes pratiquent donc l|a théorisation
externe (les théories qu'ils recommandent sont
des produits d'importation), en adoptant une atti-
tude heuristique d’origine extra-domaniate (ils par-
tent d'une théorie « étrangeére », qu’ils cherchent a
implanter sur le terrain de I'enseignement/appren-
tissage des langues ; leurs interventions ne sont
pas déterminées par |'attente des praticiens).
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Comme son nom d’indigue, la « linguistique appli-
quée » reiéve de cette catégorie.

e Les indépendantistes, ou autonomistes refu-
sent toute subordination aux disciplines de réfé-
rence {... ou de préférence ). Les rapporis gu’ils
souhaitent établir avec elles ne sauraient donc
étre qu'égalitaires et occasionnels (liés & un projet
commun). Pour eux, le propre des savoirs savants
n'est pas de déboucher sur des savoir-faire ordi-
naires. Ainsi observent-ils : «que les connais-
sances linguistiques ne livrent pas les ciés de
'usage des langues (il ne suffit pas de savoir
parler des langues, ou sur les langues, pour savair
parler les langues); - que le maitre-nageur et e
moniteur d'auto-école obtiennent des résultats
enviables, sans enseigner le principe d'Archiméde
aux jeunes qui souhaitent apprendre a nager, ni
faire un cours de mécanique a ceux (ou celles) qui
veulent obtenir le permis de conduire. Ce gui les
améne a penser que les solutions a leurs pro-
blemes ne viendront ni de ['extérieur (les disci-

plines dites de référence), ni d’'« en haut » {13) (les
théories tombées du ciel : toutes faites et prétes a
appliquer). lis défendent un principe de théorisa-
tion interne, en pronant une attitude heuristique
d'origine intra-domaniale {modélisation des prati-
ques efficaces, ou élaboration, par les chercheurs
du domaine — praticiens et théoriciens conju-
gués —, de modéles spécifiquement congus pour
répondre aux besoins des demandeurs, c’est-&-
dire aux problémes que se posent enseignants et
apprenants, sans parvenir 4 les résoudre de
maniére satisfaisante). La « didactologie/didacti-
que des langues-cultures » (voir chapitre 3) appar-
tient a cette catégorie.

En bref, les dépendantistes ou applicationnistes
sont importateurs des théories qu'ils préconisent
pour I’enseignement/apprentissage des langues,
alors que les indépendantistes ou autonomistes se
veulent concepteurs des théories qu'ils jugent
indispensables & la reactivité, I'efficacité et la 1éqgi-
timitée de leur discipline.

Organigramme du positionnement disciplinaire
des acteurs du domaine

Non-disciplinaristes

Disciplinaristes

Généralistes Spécifistes

{Particularistes)

Dépendantistes
{Applicationnistes)

Indépendantistes
{Autonomistes)

\ \ /
\/ \/
Extension Statut
é mmmmmmmmmm Critéres de classement -

Les profils-types qui découlent « logiquement »
de ces points d’ancrage deux par deux opposés
sont les suivants :

Généralistes <:app“cati0nnistes [1]

autonomistes [2]

s cifist ———yapplicationnistes [3]
Specifistes <" Jutonomistes [4] (14)

Mais, dans tes faits, la répartition des acteurs
de I'espace domanial (sur ce point précis des
formules disciplinaires en compétition) n'est ni
aussi logique, ni aussi ... arithmétique. Ceux qui
se reconnaissent dans les profils [2] et [3] sont
apparemment les plus nombreux, ou au moins les
plus ardents a défendre leurs idées. Essayons de
comprendre pourquoi.
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Comme les généralistes donnent la priorité au
sujet (dans ses relations avec la langue-culture a
apprendre), ils se méfient naturellement des app]l-
cationnistes (qui, jusqu’alors, ont privilégié I'objet
— la langue — au détriment du sujet — V. la
« linguistique appliquée » —) et préférent les auto-
nomistes {cas de figure n°2), qui refusent toute
allégeance aux disciplines en place. Ce qui
nempéche pourtant pas certains généralistes
d’étre 4 I'écoute de la psychologie par exemp!e
(v.le cognitivisme), donc d'une « psychologie
appliquée » (cas de figure n° 1). lis ne se font pas
beaucoup entendre, parce que, contrairement a la
linguistique, la psychologie n'a jamais prétendu
régenter I'enseignement des langues.

Par contre, les spécifistes privilégient I'objet (et
dans I'objet la tangue, beaucoup plus souvent que
la culture), par rapport & un sujet apprenant reduit
3 I'état de réceptacle, donc marginalisé. A ce fitre,
ils se sentent évidemment plus proches des appli-
cationnistes {cas de figure n° 3) et, en particulier,
des « linguistes appliqués » (qui cherchent dans la
linguistique les ciés de la description et du fonc-
tionnement de l'objet langue}, que des autono-
mistes (qui dénient aux savoirs savants l'influence
déterminante que les applicationnistes leur attri-
buent, pour accéder a l'usage des langues-
cultures). Cela ne signifie pas, non plus, que les
spécifistes-autonomistes (cas de figure n°4),
soient inexistants, mais ils représentent une
« espéce » plus rare, ou plus discréte, actuelle-
ment au moins.

Le débat sur le statut de la (ou des) discipline(s)
pour les langues — plus animé que celui sur
I'extension — a beaucoup tourné, ces derniers
temps, autour de la double notion de « démarche
descendante/démarche ascendante ». Ce qui
conhduit certains coliegues & se réclamer d’'une
demarche ... mixte, ou interactionniste, tantot des-
cendante, tantdt ascendante, ou les deux a la
fois, dans un balancement dialectique équilibreé,
Ce cas de figure n'est pas représenté dans I'orga-
nigramme, parce gue, jusqu’a preuve du contraire,
il me parait relever de l'intention piutdt que de la
réalisation. J'imagine mal, en effet, un chercheur
qui serait tantdt applicationniste (démarche dite
descendante), tantdt autonomiste (démarche dite
ascendante). En synchronie, les deux procédures
relévent d’attitudes d’esprit inconciliables chez le
méme individu, Avant d’autres explications {v. plus
loin), je voudrais déja faire observer que, pour un
chercheur de ’espace domanial également spécia-
liste d'une discipline contributoire et qui veut le

demeurer, la tentation applicationniste est trop
pressante pour qu’il soit en mesure de préter
I'oreille aux besoins du terrain et orienter ses tra-
vaux en conséquence.

Par ailleurs, je conteste I'opposition « démarche
descendante/démarche ascendante », parce
qu'elle est fondée sur une hiérarchie des produg-
tions, donc des acteurs du domaine, tout a fait
inadmissible. En effet, pourquoi placer la théorie
et les théoriciens «en haut», la pratique et les
praticiens « en bas », alors que tout le monde sait
bien gque ce sont les praticiens qui font bouillir (a
marmite et que nombre de savoirs et de pratiques
éducatives ne relevent d’aucune théorie consti-
tuée. Au lieu de démarche ascendante/descen-
dante, je préfére parler d'attitude heuristique d’ori-
gine intra/extra domaniale et de théorisation
interne/externe {ou du dedans/du dehors, ou a
faireftoute faite}, pour bien marquer que cette
opposition ne reléve pas d’une querelie procédu-
tiere banale, mais d'un véritable télescopage de
paradigmes, inscrit dans la logigue d'attitudes
déterminées par des options idéologiques concur-
rentes ... et souterraines.

C’est au nom d'idées, de croyances antago-
nistes, inhérentes a la société (hexagonale) et a
I'époque actuelle, que s’affrontent, sur le terrain
de [I'enseignement/apprentissage des langues,
deux camps, dont aucun n'est en état de prouver
qu'it a fait le bon {ou le meilleur) choix. Le phéno-
méne n'est pas nouveau. Toutes les disciplines
naissantes le connaissent, avant de devenir scien-
tifiques (quand elles le deviennent ). Comme il n'y
a rien la d’'infamant, 4 quoi bon le masquer ?

Les applicationnistes croient ainsi & une science
omnipotente, capable de résoudre tous les pro-
blémes éducatifs, Adeptes de !'encyclopédisme
{Renzo Titone, par exemple, place la didactique
des langues au carrefour d'une vingtaine de disci-
plines de référence — ou sciences contributoires),
ils versent facilement dans le scientisme. Pour
eux, hors de la science, point de salut : elle doit
étre partout présente (ce qui est bon pour la
science est bon pour la classe).

Les autonomistes, au contraire, sont sceptiques
sur les capacités de la science constituée &
résoudre les problemes d’éducation (les savoirs
savants n'ont pas vocation & générer des savoir-
faire ordinaires) et contestent aux disciplines dites
de référence le droit d'amalgamer des objets
d’étude, donc d’opérer dans un domaine qui n'est
pas le leur (exemple d'amalgame : la linguistique
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étudie les langues ... déployées, mais opére, en
didactique, sur les langues en déploiement
chez les sujets).

De sorte que I'on a, d'un coté les application-
nistes, qui accusent les autonomistes de se
complaire dans l'ignorance ou le mépris des
savoirs fondamentaux et de donner dans le
maocisme primaire, en prétendant tout réinventer,
sous la pression et le contréle du terrain. De
F'autre les autonomistes, qui reprochent aux appli-
cationnistes de ne pas avoir les moyens
d'embrasser autant de disciplines sans les simpli-
fier abusivement, pour les besoins d'une cause
trés discutable (vouloir résoudre des problémes
spécifiqguement didactiques, a l'aide de théories
détournées de leur sens originel, donc qui n'ont
pas vocation pour cela).

Par ailleurs, c’est au nom d'une certaine éthique
que les autonomistes considérent comme injuste
de dessaisir les didacticiens de la production des
théories dont leur discipline a besoin. Le fort défi-
cit de responsabilité observable, aujourd’hui, dans
I'espace domanial, et qu'ils déplorent, serait la
conséquence d’un demi-sigécle d’applicationnisme
(c’est-aA-dire de sevrage et de servage intellec-
tuels}, qui a désappris la créativité et fait perdre
confiance aux acteurs du domaine.

C’est encore au nom de la justice, donc de la
morale, que les autonomistes aspirent & voir les
praticiens reconnus comme des chercheurs. Cher-
cheurs gu’ils ont toujours été, dans leurs classes,
mais dont le statut leur est refusé par I'Institution
{bien sir ) et par les applicationnistes qui, en se
substituant & eux pour la production des théories,
les confinent dans un réle étroit, subalterne et
dévalorisant d’applicateurs. En la circonstance, il
s'agit de leur rendre une dignité qui leur a été
confisquée (voir le mépris dans lequel leurs tra-
vaux sont tenus, au lieu d'étre recherchés et
valorisés).

Pour un éducateur encore, savoir choisir ses
objectifs ne reléve pas seulement de la logique,
mais aussi de la déontologie, donc de fa morale.
Or, c’est se tromper d’objectif, guand on est
didacticien, que prioriser I'objet par rapport au
sujet. L'école ne fait pas des mathématiques ou
des langues pour les mathématiques ou les lan-
gues, mais pour former les apprenants, qui, par la
méme, acquiérent le droit de ne jamais se voir
préférer I'objet, quel qu'il soit. Le didacticien dans
I'incapacité de se rendre a cette évidence est
coupable du méme égarement moral que I'ensei-

gnant passionné de littérature ou de physique, qui
se laisse « squattériser » par sa matiére, au point
d’en oublier les besoins, les compétences limitées
de ses éléves et jusqu'a leur présence, hostile ou
résignée, dans la classe.

Je terminerai sur ce point en rappelant qu'un
demi-siécle d'applicationnisme n'a ni convaincu,
ni produit les effets escomptés. A preuve, des
contestations s’élévent de partout et le domaine
est en effervescence. Mais, pour ne rien celer
d’essentiel, je me dois d’ajouter que si la reléve
autonomiste s’impose — ce que j'espére —, per-
sonne ne peut, hélas, affirmer qu’elle obtiendra les
résultats depuis si ‘longtemps attendus. Tout
dépendra de la volonté de ses partisans : - d'aller
jusqu’'au bout de leurs aspirations & la créativité/
responsabilité partagée ; » de maobiliser I'ensem-
ble des acteurs du domaine sur des projets qu’ils
appellent de leurs voeux ; « de ne laisser personne
se dissoudre dans le mépris de la collectivité.

Bref, I'avenir est & faire et nous sommes & la
croisée des chemins. Chacun doit se déterminer
— ou piutdt s'engager — a partir de raisons qui
ne sont pas toutes « raisonnables », loin s’en faut !
Dans e domaine de {'éducation, on ne saurait
faire I'"économie des raisons morales, méme si
elles n'ont pas toujours et partout bonne presse...

UNE REPONSE DE « PRINCIPES » (15)

Au probléme posé par les disciplinaristes, on
aura compris que la réponse dont je vais faire état
me range, sans équivogue possible, du coté des
généralistes-autonomistes et n’échappe pas aux
réserves formulées a la fin du chapitre précédent,

Comme l'expérience conduit a penser que ce
genre de réponse vaut moins par ¢e que l'auteur
en fait que par ce gqu’en font les utilisateurs éven-
tuels, mon intention est de la porter a la connais-
sance du plus grand nombre.

iy a bien longtemps gue je traite d’autonomie
de la discipline et de didactique générale des
langues, mais c’est dans un article intitulé « Ol va
la didactique du FLE ?» (16), que la (D/DLC) {17}
se trouve décrite avec le plus de détails.

La quintessence de cette description tient dans
un appareil concepluel/matriciel de référence
occupant un tableau & double entrée, qui sera ici
modifié dans sa facture et rechargé dans son
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contenu, de fagon a &tre en conformité avec I'état
de ma réflexion aujourd’hui.

Comme ledit tableau vise & jouer le role d'outil
de synthése et de moyen mnémotechnique pour
baliser/embrasser le domaine dans toute son
étendue, sa vocation est surtout descriptive. C’est
pourguoi un schéma plus fonctionnel lui sera
adjoint, qui montrera comment les canstituants de
I'appareil s’articulent entre eux et interagissent
pour signaler un lieu d'observation/intervention
caractéristique et instituer une discipline distincte
de toutes les autres.

La glose d’accompagnement visera a rendre in-
telligible le tableau, le schéma et ... le mécanisme
de I'appareil. Elle sera pour partie empruntée au
texte de base (v. note 18}, comme le tableau, pour
partie nouvelle, comme le schéma.

L'appareil de référence pour la D/DLC croise :
— des catégories éducatives,

— et des modes opératoires,

¢’est-a-dire des unités d’analyse et des formes de
traitement (v. Vhorizontale et la verticale du ta-
bleau).

Tableau synoptique
de l'appareil conceptuel/matriciel de référence pour la D/DLC

Catégories éducatives (18)

Modes opératoires

SUJET {apprenant)

OBJET {langue-culture)

AGENT (enseignant) (19)

GROUPE (groupe-classe)

MILIEU INSTITUE (scole)

MILIEU INSTITUANT (societé)

SJNEONPS $3108 $8p 19 SINCOSIP $8p Unpold e
: (piapip ud) wonussuy ) Inod INEnns e
Jeigugl us sealeaNRS souobaen sa)

: (onbuesd no) INDILOVAIQ IAONW

ESPACE (physique et humain) (20)

‘asanbuis aunyno-snbue) Ap ISSED 8)19] SUBP
j91 Jnod sjBugieW S8p 1@ SINCOSIP SOp WNposd &
! vonesIchioioeAlSSqo,] nod 2injonags e
s fenbuosyy no) INDIBOTOLOYAIO 3GOW

TEMPS (chronclogique et climatique) (21)

! (o0®y B 8oBY : 1024IP UB) LopULAIRIUL] JNod gumonns
! fanbyydesbogxesd no) ANDIHAYHDOLOVAID IAOW
{sanne aijus '« SBIPPOLL » $BP) SINOISIP Sep Ynpoid e

wenojued ue sinyno-enfive| ap asseD ap adAy |83 no
18 aInyno-anbue] op 9sSBID B| JNS S9OUBSSIBULIOD S8p 18

Remarque comparative :

Le tableau ci-dessus admet deux catégories de
plus que celui du texte de base (p. 13) : I'espace
et le temps, composantes incontournables de
toute action humaine, médiocrement prises en
compte dans la premiére version de "appareil.

Par ailleurs, il ordonne les catégories de ma-
niere difféerente, en commengant par celles qui
caractérisent la classe (sujet, objet, agent,

groupe), puis en élargissant le contexte de proche
en proche: milieu institué, milieu instituant,
espace et temps.

Enfin, il affiche un changement trés symbolique
dgns la présentation des modes opératoires :
desormais, le lecteur ne peut plus s'imaginer la
didactologie « en haut » et la didactique « en bas »
(v. le refus de la notion de « niveau » et la dehié-
rarchisation des modes opératoires).
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Je passe sur les hypothéses qui ont permis la
conception de V'appareil (v. texte de base, pp. 11-
12), pour aborder ses fonctions. La premiere est
constituante, les autres sont heuristique et évalua-
tive.

o Il y a fonction constituante de I'appareil dans
la mesure ol il vise le remembrement, la cohé-
sion, le quadrillage et I'exploitation de tous les
secteurs de la discipline, donc le maillage des
catégories éducatives et des modes opératoires.
Le principal attribut de cette fonction est
d’embrasser, de couvrir 'ensemble des activités
potentielles du domaine, et aussi de localiser les
actions qui s’y exercent réellement.

s Il y a fonction heuristique dans la mesure od
Vappareil est congu pour jouer le réle de schéme
maieutique, de représentation simplifiée et fonc-
tionnelle de la discipline dans son ensemble,
capable de susciter et d’orienter la réflexion dans
toutes les catégories éducatives et sur tous les
modes opératoires, en vue de trouver des solu-
tions aux problémes que se posent les différents
acteurs du domaine, dans les lieux ol s exer-
cent.

+ |l y a fonction évaluative dans la mesure ol
"appareil propose un inventaire des paramétres a
prendre en compte dans la gestation des modéles
et des matériels susceptibles : « de répondre a
I'attente des utilisateurs ; « et d’améliorer 'acceés
aux langues et aux cultures. En dénombrant les
impasses réguliérement pratiquées sur certains
paramétres, 'appareil joue le réle de grille d’éva-
luation globale et permet, sinon de juger avec
précision de la qualité des modéles et des maté-
riels, au moins de signaler immédiatement leurs
carences.

Pour expliquer I'origine des catégories éduca-
tives prises en charge par 'appareil, décrire briég-
vement la situation éducative en milieu scolaire,
telle que n'importe quel acteur du domaine peut
I'observer, me parait la solution ia plus économi-
que. Comme toute situation, elle s’inscrit dans un
espace et dans un temps donnés. Plus précisé-
ment, dans un milieu institué (I'école) — produit
d’'un milieu instituant (la société) —, ou des
actants de statuts inégaux (les sujets, ou appre-
nants ; l'agent, ou enseignant}, constitués en
groupe (le groupe-classe), mettent en ceuvre des
procés complémentaires (d’apprentissage et
d'enseignement), pour faire accéder les uns (les
sujets), avec le concours de l'autre {I'agent), 2 la

maitrise d'un objet (la langue-culture), réputé utile
a I'éducation des individus gqui forment la société.

On notera que la situation éducative ainsi dé-
crite fait émerger huit catégories, alors que la
situation pédagogique que décrivent la plupart
des théoriciens de |'éducation n'en retient que
quatre. Dans son « Dictionnaire actuel de V'éduca-
tion » (22), Renald Legendre, par exemple, mabi-
lise uniquement le Sujet, I'Objet, le Milieu et
"Agent (8.0.M.A.). Les motifs de I'augmentation
du nombre de catégories et de I'apparition des
sous-catéegories (abondantes et jamais invento-
rikes, donc non systématiquement prises en
compte a ce jour) relévent de la volonté de 1'au-
teur d’explorer jusqu’aux limites du domaine, afin
de jalonner aussi précisément que possible la
multitude des lieux d’investigation discipli-
naires (23).

Pour achever la présentation de I'appareil et
bien comprendre ce qu'il y a lieu de metire sous
modes opératoires (24), une définition de la D/DLC
s’avere indispensable,

Il s’agit d'une discipline d’cbservation (donc de
production de connaissances) et dfintervention
{c’est-a-dire de remédiation et de novation), mise
en ceuvre par des agents qui travaillent, statutaire-
ment, ou personnellement : - sur des catégories
éducatives identiques ; » et sur des modes opéra-
toires ditférents.

a. Sur le mode didactologique, ou théorique,
des travaux d'observation/interprétation, de con-
ceptualisation et de production de connaissances
sont conduits, dans le but trés genéral d'assister,
de faciliter, de promouvoir I'enseighement et 'ap-
prentissage des langues et. des cultures. Des
études de planification de situations d’enseigne-
ment et d'apprentissage, de conception de
modéles pour la réalisation {ultérieure) de maté-
riels didactographiques sont également menées
sur ce mode. Pour 'heure, ¢’est le plus souvent
dans les universités, les centres et laboratoires de
recherche gqu’'ont lieu ces travaux. Un gros effort
reste & faire, pour leur délocalisation équilibrée
sur le terrain de {’action en direct, sous la respon-
sabilité des praticiens-chercheurs. En tant que
mode d'observation, d’interprétation et de con-
ceptualisation, le mode didactologique est struc-
turé pour la production et !a conservation de con-
naissances et de discours sur I'enseignement et
'apprentissage des langues et des cultures en
général et sur les multiples constituants de la
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classe de langue en particulier (v. les catégories
et sous-catégories éducatives).

b, Sur le mode didactographigue, ou pr_axéogra-
phique (25), les travaux conduisent essentiellement
A la réalisation de matériels {méthodes, _manuels,
outils pour la classe), partant de I'adoption et de
I'adaptation de modéles didactologiques, dans le
but d’infléchir la pratique de tel type de classe,
accueillant tel type de public, dans teile situation,
etc. C'est le plus souvent dans ['institution sco-
laire {organismes spécialises), ou sur $es marges
(équipes d’enseignants ou d’enseignants-cher-
cheurs en vacance de |'institution), avec le con-
cours actif, ou a la demande expresse de I'edi-
tion, que ces matériets, onéreux a fabriquer et a
diffuser, voient le jour. En tant que mode d’inter-
vention en différé, ou médiatisé {par matériels
interposés), le mode didactographique est voué a
la production, la conservation et la diffusion de
discours et d'outils destinés aux apprenants {en
prioritd) et aux enseignants de classes (normale-
ment) bien ciblées.

c. Sur le mode didactique, ou pratique, la
mise en ceuvre de principes ou de modéles didac-
tologiques et l'utilisation de matériels didactogra-
phiques aboutit 4 des adaptations et a des
transformations inhérentes a la singularité des uti-
lisateurs (enseignants et apprenants) et du milieu.
C’est toujours dans un espace strictement déli-
mité de l'institution scolaire — la salle de classe
— que ce genre d’opération se déroule. En tant
que mode d’intervention en face & face, le mode
didactique est congu pour la production de dis-
cours et d’actes éducatifs fugaces, appropriés a
des situations uniques (qui ne se reproduisent
jamais & I'identique). Reste que pour une partici-
pation accrue des enseignants a la construction
d’une discipline autonome, ces discours et ces
actes sans lendemain demanderaient a étre
méthodiquement observés, inventoriés, traités et
theorises (le cas échéant).

Ce qui m'ameéne & préciser que n’importe quel
acteur du domaine peut ceuvrer sur les trojs
modes (donc étre & la fois didacticien, didacto-
graphe et didactologue). 1l serait méme trés sou-
haitable qu’il le fasse plus souvent {malgré les
pesanteurs d’un systéme qui le bride), dans ia
mesure ou les chasses gardées fragmentent le
domaine, le sclérosent et autorisent I'installation
d'une didactocratie envahissante, c’est-a-dire d’'un
systéme ol des techniciens (méthodologistes,

entre autres) accaparent le pouvoir, au détriment
de la libre circulation des pratiques et des idées,

A ce propos, et dans le prolongement de ce
que j'indiquais par « adopter une attitude heuristi-
que d'crigine intra-domaniale » et « pratiquer la
théorisation interne » (v. chapitre 2), je recom-
mande pour la D/DLC la mise en ceuvre du prin-
cipe de subsidiarité (emprunté au droit écclésiasti-
gue et dont on a beaucoup entendu parler & pro-
pos des accords européens de Maastricht), qui
consiste a traiter les probléemes ... 1 ou ils se
posent (26). Et ce pour lutter contre la tendance
naturelle du pouvoir & fa centralisation, au dogma-
tisme, a la technocratie (par adoption du principe
contraire de supsidiarité, qui consiste a traiter les
problémes ... ailleurs que ia ol ils se posent) (27).

De sorte que mettre en @uvre le principe de
subsidiarité revient a pratiquer la décentralisation,
a mettre tous les acteurs du domaine sur un pied
d’égalité, tout en déplagant I'actuel centre de gra-
vité de la discipline vers les acteurs de terrain
(parce qu'ils sont les plus gros demandeurs, ceux
qui ont de vrais besoins), donc a en faire les
premiers problématiciens et 3 déposséder de cet
attribut de pouvoir ceux qui se 1'etaient approprié
a bon compte : les méthodologistes et les théori-
ciens (28)

Le principe de subsidiarité comme principe dis-
ciplinaire décentralisateur, opposé au principe de
supsidiarité comme principe disciplinaire centrali-
sateur, ne peut évidemment fonctionner que sur
les bases d’une revitalisation théorique d’un
domaine anémié par un demi-siécle de tutorat et
d’emprunt.

C’est pourquoi le changement de paradigme
que je revendique pour la discipline doit obligatoi-
rement s’accompagner d'un changement de men-
talité chez les promoteurs de ce changement.

Pour compléter le tableau qui décrit (de maniére
statique) I'appareil de référence dans la multipli-
cité de ses constituants, il m'a paru utile de faire
appel au schéma. D’abord parce qu'il permet de
redire la méme chose autrement, cursivement et
peut-étre {(?) de toucher plus juste un autre type
de publi¢ (29). Ensuite parce qu'il introduit la pers-
pective, fe mouvement, la métaphore (iconique),
tous moyens qui le rendent plus fonctionnel que le
tableau et aident 4 mieux se représenter I'appareil
dans sa dynhamique interne.

. Métaphoriquement, il donne ainsi & voir: 1.les
individus, la matiére d’enseignement, I'école et la
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. Schéma fonctionne!
de l'appareil conceptuel/matriciel de référence pour la D/DLC

société, sous fa méme forme de galettes emboi-
tées (donc au contact les unes des autres),
posées sur deux plans, qui se recouvrent en par-
tie et figurent {'espace et le temps ; 2. les modes
opératoires, dans un plan perpendicufaire, qui
coupent, d’'un méme mouvement, la totalité des
catégories et sous-catégories (non étiquetées,
mais facilement imaginables). Ainsi, 1a métaphore
iconique aide & saisir que la discipline se construit
au croisement des catégories/sous-catégories
éducatives et des modes opératoires, dans un
réseau extrément dense de contacts et d'interac-
tions.

Mais ni e tableau, ni fe schéma ne font apparai-
tre que certaines de ces relations logiques (entre
sous-catégories particulierement) sont  sous-
exploitées. A T'heure actuelle, tout se passe
comme si des « synapses » manquaient, pour éta-
blir les connexions nécessaires. Par exemple, on

Catégories éducatives

voit bien que le « systéme de valeurs » d'un pays
donné (Milieu instituant) conditionne les « finalités
éducatives » et joue un rdle dans les « objectifs
d’enseignement/apprentissage » {Objet), dans la
« formation des enseignants » (Agent), dans fa
« conception du groupe-classe » (Groupe), etc,
mais rien de visible ne rend ces relations effec-
tives et productives. Or I'appareil a 'ambition de
les organiser, de les activer, de les optimiser sur
I’ensemble du domaine. L&, seul le discours est
en mesure de faire passer le message, un dis-
cours qu'il faudra sans cesse remettre sur le

meéetier et circonstancier...

Certaips disent que le débat entre autonomistes
et applicationnistes est dépassé . pour les prag-
matistes, en effet, I'essentiel ast d'agir.

Mais suffit-il d’agir pour avancer ? Toute la
question est {&. Personnellement, je pense que
non et soutiens que la mainmise de la linguistique
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sur la théorisation de I'espace domanial qui nous
concerne, masque les vrais problemes de terrain.

Or, en ce moment, se développe en France une
campagne de confiscation de I'enseignement d.es
langues, et du FLE (30) en particulier, par la h.n-
guistique {réaction bien compréhensibie d'uneﬁdls-
cipline qui perd de son audience et cherche a se
refaire une santé au détriment d'une autre, qui
monte en puissance et lui fait de ’ombre). Ainsi,
dans un nombre significatif d’Universités, des
postes de maitres de conférence étiquetés FLE
sont ouverts par le Ministére, a la demande des
UFR ou des départements de linguistique. A
charge pour les élus : - de créer une maitrise FLE
(c’est-a-dire de rabattre dans les UFR ou les
départements en question, des étudiants attirés
non par la linguistigue, mais par les débaouchés
professionnels qu'offre I’enseignement du FLE};
.et de consacrer une part importante de leur
enseignement & la linguistique pure. En pareille
situation, comment ces jeunes collégues pour-
raient-ils échapper & I'emprise de la linguistique
sur leur carrigre, donc a 'applicationnisme ?

J'en déduis que les attentions des linguistes
pour Penseignement des langues ne sont pas que
scientifiques, mais aussi intéressées. Comme
&taient intéressées les attentions des littéraires
pour la linguistique, lorsque celle-ci, en plein
essor, vidait les départements de littérature et que
les littéraires, pour conserver une clientéle
décente, acceptaient d’instilier de la linguistique
dans leurs programmes (depuis cette époque, la
linguistique appliquée ... & la litterature a fait son
chemin ).

Contrairement a4 ce que I'on voudrait nous faire
croite, le débat entre autonomistes et application-
nistes n’est donc ni vain, ni clos. Bien au con-
traire, de son issue dépend la maniére de problé-
matiser, de se représenter, de pratiquer |'ensei-
gnement/apprentissage des langues-cultures dans
les deux ou trois décennies & venir. C'est I'enjeu
de toute une génération d'acteurs du domaing qui,
avec des moyens opposés, révent de sortir leur
discipline du rouge !

Robert Galisson
Université de la Sorbonne Nouvelle (Paris IlI)
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NOTES

(1) 1l n'y en aura peut-élre plus, désormais, si la contextualisa-
tion s'affirme une solution d'avenir (voir plus loin).

(2} Trois appeliations de mon cru, donc contestables, ren-
;?yan: & des phénoménes qui paraissent, eux, incontesta-
es,

{3} Les methodes directes (premiére et seconde générations
- MAD et MAV —) sont responsabies de la mise en veil-
leuse de la culture.

(4} Voir Finkielkraut, note 5.

{5) Pour plus de détails sur cette dichotomisation instrumen-
tale, voir « De la langue & la culture par les mots », CLE
International, 1991, pp. 148-161.

(6) Méme si, en histoire, los mémes causes ne produisent
jamais les mémes efiets.

N L'histoire a opportunément trouvé droit de cité dans la
dlsgzuphner mais trop rares sont encore les acteurs du do-
maine qui interrogent délibérément le futur.

{8) Qans_ la domaine, jamais autant de travaux d'épistémologie
n'avaient 6té publiés que depuis le début des années 80.
(9} Au sens de capacité (que revendique la discipline) & pren-

dre en charge I'enseignement/apprentissage d'une ou de
plusieurs langus(s)-culiure(s).

{10) Afin dp désigner quelguas-unes des tendances qui balkani-
sent I'espace domanial, # m’a fallu trouver des mots. Cer-
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tains ne sont pas dépourvus de connotations qui, selon le
cas, pourront étre jugées péjoratives ou mélioratives. J'as-
sume la responsabilité de ces choix terminologiques. Méme
simplificateurs, ils devraient avoir au moins le mérite
d'éclairer ke phénomene.

(11} Au sens de types de rapports que la discipline entend
nouer avec les disciplines circonvoisines ; exemples : rap-
ports de subordination/rapports d'égalité ; rapports suivis/
rapports ponctuels ; ...

{12) En effet, méme si le mot n'ast jamais prononcé, les rap-
ports de la discipline qui applique avec celle qui théorise ne
peuvent étre que de subordination, d’inféodation.

(13} Voir dans cette expression la parodie des discours épisté-
mologiques dominants (¢f. démarche descendante/dé-
marche ascendante), Pour ce qui me concerng, je refuse de
hiérarchiser les prestations des divers acteurs du domaine,
donc je n'accepte ni le haut, ... ni le bas!

(14) J'aurais pu les désigner inversement :
généralistes (1)

spécifistes (3)
généralistes (2)

spécifistes {4)
Cela n'aurait rien changé.
(15) Par « principes », il taut entendre un ensemble coordonné

de régles de conduite instituant un modéle d'observation/
intervention & l'intérieur du domaine.

{16} Publjé34dans le n® 79 des ELA [juillet-septembre 1990),
pp. 9-34.

(17) Le développement du sigle donne « Didactologie/didactique
des langues et des culturgs », mais couvré en réalité le
triptyque  « Didactologie/Didactographie/Didactique »  —
v. plus loin —

(18) Parce que la place m'est comptée, les Sous-catégories
éducatives qui, dans le texte de base, étaient présentées
sous les catégories, sont évacuées du tableau. On pourra
les retrouver dans le texte en question, p. 13. Seules figu-
rent en notes 20 et 21 quelques sous-catégories de deux
unités d'analyse qui font ici leur apparition : 'espace et le
temps.

(19) Et autres acteurs du domaine qui parlent par sa bouche —
présence polyphonique — ou agissent 4 travers |ui.

{20} (Espace physique): = Influence : de Fenvironnemnet géo-
graphique (altitude : mer/montagne, ...); du milieu {urbain/
rural,...) ; de I'crientation, de I'aménagement de la salle de
classe, sur l'activité et la réceptivité du sujet, & ...

Applicationnistes

Autonomistes

{Espace humain} : » Traitement de I'espace social {v. proxé-
mie) et scolaire (position normée du sujet par rapport a
I'agent, au groupe, ...} * ...

* Dimensions idéologiques, politiques, économiques et
déontologiques des problémes relatifs 4 I'espace.

{21) (Temps chronologique) : * Temps historique : influence de
Ihistoire sur les pratiques d’enseignemeant/apprentissage
* Temps physique |'évaluation objective) : durée institution-
nelle de Venseignement/durée institutionnelle et personnetle
de I'apprentissage = Temps psychologique {évaluation sub-
jective) : facteurs de subjectivation (attitude, intarét/désinté-
rét, attentior/inattention, ...) * Temps biologique (retations
entre le corps et I'esprit) : chronobiologie et emploi du
tamps * ...

(Temps climatique} . + Influence du temps qu'il fait {pays
chauds, froids, tempérés, variations météorologiques, ..),
sur I'activité et la réceptivité du sujet e ...

* Dimensions idéologiques, politiques, économiques et
déontologiques des problémes relatifs au temps.

(22) Larousse, Paris-Montréal, 1988.

(23) L’introduction de catégories nouvelles et le contenu des
sgus-catégories sont traités dans le texte de base, & partir
de la p. 14.

(24) Il m'a paru plus équitable de parler de « mode opératoire »
(forme particulidre sous laquelle s’accomplit une action} que
de « niveau », par¢e que « niveau » suppose une hiérarchie
inadmissible des diverses prestations du domaine et de
ceux qui les fournissent (v. chapitre 2).

(25) Lexplication du choix des termes technigues est fournie
aux pages 33-34 du texte de base.

{26} Les juristes disent « & I'échelon le plus bas », mais comme
« échelon » est aussi connoté que « niveau », je prétére ne
pas adopter leur terminologie.

(27) Les juristes disent «a ['échelon e plus haut», ou a un
échelon plus dlevé...

(28} Qui, fusqu'd présent, sont pius des translateurs de
concepts et de théories, des intermédiaires entre détenteurs
des savoirs savants (extérieurs A la discipline) et acteurs du
domaine chargés de les appliquer, que d’authentiques théo-
riciens,

(29) Voir les deux catégories d’individus que distingue Antaine
de la Garanderie: * les auditifis, plus sensibles aux dis-
cours {oraux, bien s(r, mais aussi écrits, dans la mesure ol
ils se les répétent mentalement) ; ¢ les visuels, plus sensi-
bles aux images, don¢ aux schémas.

(30} FLE : Frangais langue éirangére.
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L'inconfort

d’'un « exil volontaire »

Enseignement de langue maternelle,
apprentissage d'une langue étrangére

et gestion d’un choc culturel (1)

Albane Cain

En depit d'avantages réels, I'apprentissage d'une Jangue étrangére en milieu naturel ne va pas de soi. If
n’est en effet pas possible de faire I'économie d’'un guidage. L'itinéraire minutieusement décrit ici, étape
par étape, par un apprenant adulte, témoigne non seulement des difficultés d’ordre linguistique, mais des
lourds efforts nécessaires pour se rapprocher d’une ouverture a I'altérité.

U n groupe de huit professeurs d’école frangais
venus au Portugal pour dispenser un ensei-
gnement d'initiation au frangais 4 des éléves de
I'enseignement primaire portugais a été interviews
aprés plusieurs mois de vie active & Lisbonne.

Cet article traite de l'itinéraire de I'un d’entre
eux sur le plan linguistique.

Les enseignants sont partis volontairement dans
le cadre d'un échange de maitres du premier
degré. Cette opération, qui concerpait I'allemand,
'espagnol, italien et le portugais, s'inscrit dans
une double perspective : celle de I'expérimentation
contrdlée de F'enseignement d’une langue vivante
étrangére a I'école élémentaire (comme en temoi-

gnent les trois circulaires suivantes : n°® 89-065, du
6/3/1989, n® 90-070 du 28/3/1990 et n° 91-246 du
6/9/1991) et celle de la diversification des lan-
gues. Dans |le texte d'appel de candidatures paru
au B.O., ¥ est fait allusion de maniére non contrai-
gnante a la connaissance que peuvent avoir les
maitres des langues parlées dans les pays
concernés : « ayant dans la mesure du possible
une connaissance suffisante des langues alle-
mande, espagnole, italienne ou portugaise ».

La mesure du possible s’est révélée réduite au
maximum dans le cas de Paul:
« Mais moi, je suis arrivé... je ne savais méme
pas dire merci en portugais ».
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LE CHOIX DE PAUL

Ce sont tout d'abord des raisons d’ordre lin-
guistique qui nous ont fait choisir Paul.

Outre l'authenticité de ses débuts, ses relations
aux langues tant maternelle qu’eétrangeres sont
complexes :

« Ma langue maternelle, c'est I'allemand, donc
jai appns le francais a I'école maternelle, en-
suite & I'école, donc j'ai suivi ma scolarité
normale en France, et comme premiére fan-
gue étrangére, aprés j'ai réappris I'allemand
et en deuxiéme langue l'anglais. »

Vient ensuite I'attitude de Paul face a son ap-
prentissage de la langue portugaise. |l fait preuve
d’une distanciation face & son cheminement et
d’une lucidité face a ce qu’il est capable de faire
en langue étrangére & chaque étape de son itiné-
raire qui en arrivent 4 assigner a ce dernier un
statut de quasi-exemplarité.

En autre, Paul est resté une seconde année au
Portugal.

COMMENT S’APPREND UNE LANGUE ?

F. Bresson {1990} {2) rappelle que « savoir parler
une langue peut &ire obtenu de trois maniéres
différentes, au moins, dont les fonctionnements
différent ». i} les cite : «la langue maternelle, qui
se développe de la naissance & trois ans, par
I'organisation de processus universels innés en
interaction avec I'environnement qui parle cette
langue ». |l étend ce cas a celui des « enfants...
plongés dans un milieu ou I'on parie une autre
langue que leur Iangue maternelle qui I’acquiérent
spontanément jusqu’a pratiqguement méme six ou
sept ans ». Pour c¢es deux variantes, F. Bresson
conclut : « Il n'est donc pas plus nécessaire dans
ces cas que dans le premier qu'il y ait traduction
ou enseignement »,

A l'opposé de cette situation, il considére que
« c'est une toute autre question que d’apprendre
une langue qu'cn ne parle pas dans I'environne-
ment quotidien et qu'on n'a pas bescin de pro-
duire pour assurer sa survie, pour communiquer
ou méme se satisfaire ».

Entre ces deux pdles, une situation intermé-
diaire est citée, qui nous intéresse particuliére-

ment : « Celui qui se trouve plongé dans un envi-
ronnement qui parle une langue différente de 1a
S|enne apprendra spontanément a comprendre et

4 parler cette langue qui lui est a tout moment
necessalre pour communiquer ».

F. Bresson dit encore : « Mais on sait aussi que
pour les adolescents ou pour les adultes, cette
immersion dans le milieu qui parle la seconde
langue ne permet plus d’obtenir les méme perfor-
mances... »

Tout est dans ces derniers mots : de quoi dé-
pend la place du gradlent dans I'étalonnage des
performances ? A quel prix obtient-on quelles per-
formances ? Dans quelles conditions et selon
guelles modalités ? Quels types d'obstacles faut-il
surmonter ? Quelles interactions sont & 'ceuvre ?
Ce sont ces problémes que nous alHons — non
pas tenter de résoudre — mais au moins essayer
de poser le plus correctement possible, avec
{’aide de Paul.

L’ETRANGER ET LE VECU DE PAUL

5i I'on examine la situation matérielle de Paul,
on constate qu'elle n’est génératrice d’aucune
insécurité. Sar de retrouver un poste, si ce n'est
le sien, Paul reste dépendant de son académie
d'origine. Son travail au Portugal est assuré. Seul
le logement donne lieu a recherche. De plus Paul
a choisi — pour des raisons personnelles — de
partir :
« Je vous ai dit tout au début, que.... quil
fallait que je parte, donc ¢a c’était pour des
raisons tout & fait personnelies, donc un exil,
une opportunité en plus ».

Habitué a voyager depuis 'age de onze ans:

« La premiére fois, ¢'était tout srmplement aux
Etats-Unis. Donc 13, f'avais onze ans..

il a vis-a-vis de I'étranger une sorte de famlllanté,
presque de connivence, tant sur un plan touristi-
que que dans une optique plus permanente :

«Les pays, je pense que je les ai presque
tous faits, mais ce qui me parait important,
c’est de dire que j'habite Strasbourg, donc
P'Allemagne est limitrophe, mon frére s'est
mari¢ avec une Allemande »,

« J'ai de Ja famille aux Etats-Unis ».
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Titulaire d'un DEUG d’aliemand, frontalier vivant
en Alsace, il est instituteur depuis deux ans,
engagé dans des activités théatrales qu'il aime a
réinvestir dans sa pratique d’enseignant :

« L'aspect théatral est important dans ce que
je fais ».

On apprend que, soucieux de ne pas s'installer
dans quelque sorte de routine que ce soit, tous
les deux ans, il fait quelque chose de différent :

« Tous les deux ans, oui deux ans en mater-
nelle, [...] deux ans en classe de perfectionne-
ment, avec des enfants a problémes. J'ai fait
des remplacements pendant deux ans en Alle-
magne... ».

Ce n'est donc pas son premier long séjour de
travail hors de France. Curieusement, il n'y sera
jamais fait allusion au cours de I’entretien, aucune
comparaison n’est établie sur ce plan.

L'échange et le séjour & 'étranger sont inscrits
dans la pratique professicnnelle de Paul. A plu-
sieurs reprises, il tente ou réussit a faire partir des
classes, que ce soit pour que des enfants d’immi-
grés découvrent leur pays, le Portugal ;

« j'al passé mon temps & organiser un voyage
pour une classe ot, il y avait une majorité de
Portugais pour venir ici (au Portugal) »,

ou pour que des enfants de Lisbonne découvrent
la France :

« On s'est battu pour des projets. Pour em-
mener une classe, c'est une chose extraordi-
naire, emmener une classe & l'éiranger, en
France. On s'est battu, bon, on n'a pas
reussi »,

Cet ensemble de prédispositions favorables
n’empéche pas Paul de clamer une souffrance :

« Moi j’ai souffert, ¢a aussi je peux le dire, j'ai
souffert pendant un an... ».

D’une phrase laconigue, il résume une situation
vécue comme un double échec qui se révelera
temporaire certes, mais néanmoins douloureux :

« La langue, I'intégration, moi je n’y arrivais
pas ».

L'ordre des mots n'est pas neutre. La langue
revét une importance certaine pour Paul. A travers
ce qu'il dit, la distinction va pouvoir étre faite
entre les éléments gui ont joué un rble de frein et
ceux qui ont eu un rdle de moteur dans son
apprentissage linguistique. Le paramétre fonda-

mental, ¢'est I'immersion : vie & Lisbonne, inser-

. tion dans un milieu professionnel portugais.

LA NECESSAIRE PREPARATION DE SON VECU

Ce saut requiert une préparation: un stage
d’eété existe, plus spécifiguement destiné a un
public de professeurs de portugais, que I'inspec-
teur général de portugais ouvre aux instituteurs
concernés :

« Mademoiselle Parvaux, on peut le dire, on
peut la citer parce qu’elle a fait un travail
considérable pour le portugais, pour la diffu-
sion du portugais en France.., Elle a organisé
un séjour de quinze jours & Lisbonne pour
des instituteurs. Tout élait payé, sauf le dé-
placement ».

A cause de sa destination initiale, le stage pré-
sente une certaine hétérogénéité due a des élé-
ments extérieurs au groupe de Paul. Mais c'est
celle qui régne au sein méme du groupe qui va
géner Paul. En effef, certains membres, désireux
d’apprivoiser la rupture au maximum, ont fait un
effort personnel d’initiation linguistique, ou tout
simplement possédent déja des bases :

« ... des gens qui sont venus, moi dans mon
groupe étaient déja un petit peu préparés a la
fangue, avec des méthodes... Donc pour eux,
c'était un plus facile ».

Le décalage ainsi installé est d’abord I'occasion
d'un regret :
« . Je pense que si je m’y étais moj préparé
déja comme des gens... ».

Démuni de tout repére linguistique antérieur en
portugais et conscient de cette déficience, Paul
ne va pouvoir tirer aucun profit du guidage pro-
posé dont il sait avoir besoin :

« Mais moi, je ne savais méme pas dire merci
en portugais, ce qui est grave, c’est la toute
la différence ».

Le stage auquel les instituteurs ont été conviés,
et qui précéde leur séjour professionnel est congu
dans une logique interactive : un apport d’informa-
tion sur les plans linguistique et culturel d’une
part et un contact réel avec la langue et la culture
cible d'autre part. |l vise plusieurs obiectifs, pas
tous situés sur le méme plan et ne les atigint pas
tous avec le méme degré de réussite.
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Pour ce qui a trait aux traces et a I’historicité
explicative d'une civilisation, le succés est com-

plet : ‘
« Ce qui est intéressant, c’est le niveau bien
sdr, connaissance du pays, tourisme, culture,

tout ga oui ».

Paul insiste & plusieurs reprises :

« Je pense gue ftous les instituteurs qui vien-
nent ici, étrangers, anglais, allemands, togg
ceux qui viennent enseigner une langue ici
doivent pouvoir toucher comme ga un pays,
comme on a pu le toucher... oui! ¢a oui, la
culture au sens large, oui, puis au sens large,
oui, puisqu’on a bougé, puisqu'on a vu c{es
choses de nos yeux, pas dans livres, ¢a oui »,

Cependant, la structure méme du stage, voulant
fournir un apport maximum d'informations, et son
confort, pourrait-on dire, ne I'ancrent pas vérita-
blement dans la réalité quotidienne portugaise,
d’autant plus que cette derniére doit de toutes
fagons &tre affrontée ultérieurement, et ce sous de
trés brefs délais.

« Je suis venu, tac, je suis allé dans, un hétel,
et tac je me suis retrouvé avec le groupe
frangais et on n'est jamais sorti de Ia ».

« On n'a pas beaucoup eu I'occasion de par-
ler avec des Portugais ».

Cette constatation laisse présager la difficulté
que vont rencontrer les instituteurs pour établir
des relations authentiques avec des natifs portu-
gais. On voit 1 les résistances d’une société, elles
se mesurent & I"aune des efforts produits par celui
qui s'efforce de pénétrer :

« Moi, j'ai souffert, ¢a aussi je peux le dire,
J'ai souffert de solitude, je peux le dire, parce
que je voulais me battre pour m’intégrer et ¢a
n'a pas été facile ».

Lorsque les occasions se présentent, elles relé-
vent, et Paul le déplore, du domaine du superficiel
et se déroulent au seul bénéfice des Portugais :

« On a eu des échanges trés vagues avec des
Portugais, mais qui se faisaient un plaisir de
nous parler francais »,

Tenu par sa faiblesse initiale a écart du qui-
dage, Paul ne va pas non plus pendant ce stage
préparatoire bénéficier du moteur essentiel d'un
apprentissage en immersion que constituent les
besoins vitaux de la communication. Ces derniers,
absents de la préparation du séjour, joueront

cependant pleinement leur role de stimulation
pendant le séjour en grandeur réelle.

On comprend pourquoi Paul en est arrivé 3
dire :
« §i ce stage avait eu lieu en France, au point
de vue langue, pour moi personnellement, ¢a
aurait été pareil ».

Ces-paroles battent en bréche I'idée regue selon
laquelle le séjour dans le pays résout tous les
problémes d’apprentissage linguistique. Beaucoup
de choses sont résolues, mais sous certaines con-
ditions. Pendant cette période préparatoire,
I'osmose he s’est pas faite entre le guidage et le
vécu. On pourrait, de fagon caricaturale, dire
parce qu'il n'y a pas eu de guidage et parce qu'il
n'y a pas eu de vécu. En fait le guidage ressenti
comme nécessaire n'était pas a la portée de I'ap-
prenant et le vécu était un vécu virtuel {vie i
I'hGtel, insertion au sein d'un groupe de Frangais).

L’itinéraire que Paul va suivre pendant son sé-
jour professionnel & Lisbonne va nous fournir
d’autres renseignements.

LE SEJOUR PROFESSIONNEL - SON INFLUENCE

Au cours de Pentretien Paul aborde un certain
nombre de sujets. A travers eux se dessine un
relevé presque topographique des zones les plus
perméables au changement, des seuils gu'un indi-
vidu se permet ou non de franchir, des résis-
tances que présente une société. Nous mention-
nons pour mémoire les domaines suivants :

1. Les liens avec le pays d'origine :
« J'emméne dans mes bagages une culture,
une langue. »

2. Les représentations du pays d’accueit :

« Un pays du tiers-monde complétement at-
tardé. »

« _Je n'ai pas assez d’adjectifs pour dire com-
bien c'est beau ! »

3 Les possibilités d'intégration dans une $o-
ciété étrangeére :
« s (les Portugais) sont trés tape dans le

dos..., ¢a s’arréte 13, on ne peut pas aller
souvent beaucoup plus loin. »
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4. L’attitude professionnelle et celie des colle-
gues étrangers :

«Je n'al pas les mémes exigences vis-a-vis
de I'enfant qu'un professeur portugais. »

Mais ce sont les modalités d’apprentissage de
la langue qui vont plus précisément retenir notre
attention. Il faut noter que pour en rendre compte,
Paul a recours & deux types de justifications qui
peuvent apparaitre comme contradictoires, mais
qui ne font que traduire les sentiments d’anxiété
et d’insécurité qui ont accompagné sa démarche.

Tout d’abord, Paul a recours A& une conduite
stéréotypée pour rendre compte de ses difficultés
d’expression : :

« Je ne sais pas si c'est ma mentalité germa-
nique, j'ai eu énormément de mal & communij-
quer [...]... mais pour moi, avec ma mentalité,
il fallait que ce soit juste ».

En revanche, en ce qui concerne ses progrés,
c'est avec précaution qu'il en expose ’enchaine-
ment, qu’il faut selon lui se garder de généraliser :

«J'al compris d’abord, je suis passé par ce
stade, je ne sais pas si tout le monde passe
par ce stade, en fait, je n'en sais rien, j'ai
compris ce qu’on me disait et ensuite je suls
passé par le stade ol j'ai eu mes premiers
balbutiements ».

En fait, les deux pdles saillants de I'apprentis-
sage — compréhension écrite, expression orale —
sont situés aux deux extrémités de ce que, malgré
des étapes en dents de scie, on peut cependant
qualifier de continuum.

La toute premiére période - de septembre a
Noél - cumulant le nouveau travail, la nouvelle vie
et de vrais débuts linguistiques, ne donne gueére
de résultats tangibles :

« ... alors la premiére annde, de ssptembre 4
Noél, alors j’ai fait vraiment un blocage ».

Cette absence de performance a pour effet
d’handicaper le second trimestre :
« Jusqu'a Paques, je me suit dit : fe n’y arrive-
rai jamais »,
période pendant laquelle se met cependant en
place la compréhension écrite. Sans doute facili-
tée a la fois par un guidage, la proximité des deux
langues : frangais et portugais, et la possibilité de
s'attarder sur un texte écrit, cette étape permet
déja un degré d’ouverture a l'altérité, qui n'est pas

ressenti comme tel par Paul, dont le désir d'établir
des contacts avec les natifs ne se concrétise pas.

La troisieme période voit l'installation de la
compréhension orale dans laquelle I'écoute de la
télévision a joué un rdle :

« Ensuite, & partir de Paques, j'écoute la télé,
je comprends le théme, le sujet ».

Cette compétence demeure partielle mais, sur
des pans entiers de discours, elle existe :

« Je commencgais vraiment a comprendre ce
que les gens disaient [...]. Je comprenais
quoi, des mots, des bouls de phrase »,

Un contact privilégié avec des natifs a levé un
obstacle psychologique et enfin permis, par la
confiance instaurée, la venue de [I'expression
orale.

« Alors fe déblocage s’est fait aprés Paques,
ol en fait j'ai passé des vacances avec des
Portugais qui m’ont mis vraiment a aise [...]
et la maintenant, bon ben ¢a sort spontané-
ment »,

La confiance est également venue des progrés
en compréhension qui ont réduit l'isolement et
créé une situation vivable :

« Non, on ne peut plus me raconter de
bétises »,

Paul est conscient des étapes, des acquis, de
leur progression :

« Apres Paques, J'ai commencé mes premiers
balbutiements {...]. Je n’ai pas besoin de ré-
fléchir d’abord en langue allemande ou en
langue frangaise, dans ma iéte, avant de dire
voila ce que je veux dire »,

LA FRAGILITE DE L’APPRENTISSAGE

Paul s’inscrit dans la trajectoire décrite par F.
Bresson pour qui la sanction immédiate de la
communication, réussie ou non, est facteur d'ap-
prentissage. Mais on vient de voir que dans ce
cas précis, I'immersion ne résoud pas tout. Quand
Paul fait la liste des taches réelles auxquetles il a
été confronté, il met en évidence I'avantage d’un
apprentissage dans le pays :

« Aller a I'hopital voir un médecin, aller au
garage faire réparer sa voiture, au super-
marché, a la mairie, au thédtre, au marché »,
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mais il en souligne aussi la difficulteé :

« Il faut aller se battre. Je sais acheter mon
kilo de poisson. D’abord je demande fe prix
du poisson. Est-ce qu'il est frais 7 If faut que
je me débrouille. Celle qui vend ne parle pas
francais. Donc ca c’est tout I'avantage d'habi-
ter au Portugal ».

En outre, la solidité des acquis est toute rela-
tive :

« Je suis retourné en France. Je suis revenu
en septembre, j'avais I'impression d’avoir tout
perdu, mais qu’il ne me restait rien — pas un
mot quoi! Et javais peur, vraiment peur. Il
m’a refaliu quatre semaines pour me remettre
dans le bain ».

Mais c’est sans doute au niveau de la durée
que le bat blesse le plus. Un an, considéré
comme un séjour long, est nettement insuffisant
pour quelgu’un gui débute. Paul vante les mérites
d'une seconde année :

« Et I toute cette année de langue, de cours,
J'ai pu consolider tout ce qui n’'était pas vrai-
ment solide, vraiment fixé »,

CONCLUSION

On voit poindre la nécessaire interaction entre
un ancrage dans la réalité, un guidage sans doute
nécessaire pour combattre l'inertie gui accom-
pagne tout acte de communication réussi. Une
sorte d’aveu d'impuissance & se dépasser est
exprimé par Paul :

« Je suis & un stade maintenant, depuis quel-
ques mois, au niveau linguistique et je n’arrive
pas 4 passer au-dessus »,

Ces interrogations montrent les limites d’un ap.
prentissage fondé sur la communication exclusive.
ment. Pour Paul il n’est jamais question d’expres-
sion écrite et la stagnation des moyens linguisti-
ques dont il dispose pour s’exprimer en portugais
va jusqu’a le faire douter de ses capacités intel-
lectuelles :

« Je ne sais pas pourquoi et je ne sais pas
quel est le blocage. Est-ce que j'aurais ce
méme blocage dans une autre langue, dans
un autre pays. Est-ce que c’est lié & mon Qi ?
A guoi c’est lié ? Je n'arrive pas & passer ce
stade. »

« Depuis cing, six mois, c¢’est beaucoup au
niveau linguistique, j’'ai I'impression de ne pas
avoir évolug ».

Ces paroles pessimistes remettent en place les
idées regues sur I'apprentissage par un adulte en
milieu naturel : il nécessite des efforts constants
et ne peut guére se passer de guidage en phase
initiale. Il ne peut en aucune fagon étre assimilé a
I'apprentissage de la langue maternelle. Il existe
des passages obligés qu'on ne peut éviter et dont
I'ordre n’est pas indifférent. Pour que I'interlangue
d’'un apprenant adulte ne se fige pas, il y a néces-
sité de motivations suffisamment puissantes a
Iesuvre.

Dans quelle mesure fa nécessité d'un guidage
s'impose-t-elle en cours d’apprentissage ? Quelle
durée le séjour doit-il avoir pour qu'une efficacité
se fasse sentir et laisse I'apprenant satisfait et
sans le sentiment de frustration qui semble avoir
dominé cette longue initiation linguistique ? Autant
de questions qui aident 4 misux cerner les inte-
ractions a I'ceuvre et qu'un apprenant a lui-méme
essayé de clarifier avec lucidité.

Albane Cain
INRP - Paris

NOTES

(1) il a été possible de réaliser cet article dans le cadre d'un
Programme de Coopération Européenne LINGUA, coordonné
par G. Zarate, CREDIF. L'entretien a été effectué par
M. Byram.

{2) F. Bresson : Le développsment cognltif ot 'apprentissage des

langues vivantes, /n les actes du colloques intitulé: Les
langues vivantes & I'école élémentaire, organisé par C. Luc,
INRP, Paris.

44 Revue Frangaise de Pédagogie, n® 108, juillet-ao0t-septembre 1994



Evaluation de I'impact
pédagogique du curriculum
de francais des écoles
de langue égyptiennes

Dominique Groux

La recherche menée en Egypte depuis 1988 a I'initiative du Bureau d'Action Linguistique (BAL), en étroite
collaboration avec le Secrétariat Général des Ecoles de Langue et le Ministere de I'Education égyptien,
sur {'éfaboration, fa mise en place et I'évaluation d’un curriculum de frangais pour les écoles bilingues, de
la maternelle au baccalauréat, et sur le plan de formation des professeurs qui 'accompagne, peut mériter
de retenir 'attention des chercheurs fran¢ais en linguistiqgue appliquée et en pédagogie. Elle a été menée
sur une grande échelle, dans 43 établissements, sur I'ensemble des cycles, avec 1 000 professeurs et
50 000 éleves. Elle a réorganisé l'enseignement du francais sur 'ensemble du cursus en rééquilibrant
I’enseignement de "écrit et celui de I'oral, en redonnant du sens a l'enseignement de fa grammaire et en
développant les compeétences de lecture et de communication des éléves. Elle s’est appuyéde sur les
recherches menées en France, lant par les universités que par cerfains cenires de formation ou la
Direction de I'Evaluation et de la Prospective (DEP) du ministére de I'Education nationale. Les tests
d’'évaluation de la DEP, adaptés au contexte égyptien, ont été ufilisés pour Pévaluation des éléves en
primaire, au collége et au lycée. D’autres ont été élaborés par I'équipe du BAL, pour le cycle maternel et
pour I'évaluation de la compréhension et de 'expression orales.

Cetle recherche peut constituer un outit de travaill intéressant en centre de formation pédagogique ou en
IUFM et proposer a des enseignants en formation une réflexion sur 'ensemble d’'un cursus scolaire, de la

maternelle au baccalauréat. .
Cet article se contentera de présenter le travail relatif a 'évaluation des compétences des éléves.

compétences retenues dans le curriculum, compé-
tences attendues pour des éléves qui travaifient
sur le programme rénove,

L'EVALUATION DES COMPETENCES DES ELEVES

En mars 1992, une évaluation interne du pro-

gramme expérimental est effectuée, qui répond
«au souci de disposer de données précises et
objectives sur les résultats de l'innovation afin
d'en réguier et d’en améliorer le fonctionne-
ment » (1}. L'évaluation, qui s'appuiera sur les
résultats des éléves, doit permettre d’évaluer !'in-
novation. Les compétences évaluées seront des

L’échantillon

Comme aucune évaluation de ce type n'a été
réalisée avant la mise en place du programme
expérimental, il n'existe pas de données précises
et objectives sur les compétences des é&laves
avant la renovation. Il faudra donc comparer les
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compétences des éléves appartenant & des éta-
blissements différents, certains gtant dans une
logique d'innovation, les autres ne I'étant pas. Il
sera nécessaire de tenir compte du type de recru-
tement des éléves pour comparer des établisse-
ments dont la population scolaire appartient au
méme niveau socio-culturel, avec un taux de fran-
cophonie & peu prés équivalent. Ce sont les deux
variables qui ont été jugées pertinentes.

|’échantilion retenu tient compte de plusieurs
variables, 'dge, le sexe, fe milieu socioculturel de
Félave, la francophonie des parents, la nature de
P'établissement {écoles de langue catholique ou
lycées Al Horreya (2) et fe fait qu’il applique ou
non le programme expérimental.

L'opération est menée au Caire et a Alexandrie,
dans sept établissements de la capitale et deux
établissements d’Alexandrie. Ces derniers sont
engagés dans 'innovation & tous les niveaux du
cursus mais I'un recrute ses éléves dans un milieu
social trés favorisé, alors gque I'autre accueille des
éleves d’'un milieu assez défavorisé. Parmi les
sept établissements du Caire, cing sont des
écoles de langue catholiques, deux des lycées Al
Horreya.

Les cing écoles de langue présentent des ca-
ractéristiques différentes :

— l'une est &cole pilote (sauf pour le cycle
maternel) depuis 1989, le niveau sociai des éléves
ast « moyen » ;

— I'une expérimente le programme sur les cy-
cles préparatoire et secondaire seulement, les
éléves sont issus de mifieu relativement défavo-
risé ;

— l'une expérimente le programme sur les cy-
cles maternel et petit primaire seulement et les
éléves sont issus d'un milieu trés favorisé ;

— une école primaire expérimente sur I'ensem-
ble des cycles maternel, petit primaire et grand
primaire et les é&léves sont issus d’'un milieu trés
favorisé ;

— une école (sans cycle secondaire) n'expéri-
mente pas le programme. Les enfants sont issus
d’'un milieu relativement défavorisé.

Tous les établissements sont des écoles de
filles sauf I’école primaire.

Les deux lycées, établissements mixtes, sont
différents. L'un est établissement pilote depuis
1989 sauf pour le cycle primaire et recrute dans
un milieu social « moyen ». L'autre n’est pas en

rénovation, il recrute dans un milieu social faye.
risé.

Les chefs d'établissements des neuf établisse-
ments sélectionnés dans {'échantilion accepient
volontiers qu'on procéde a une évaluation des
compétences de leurs éléeves. lls aménagent les
emplois du temps. Pendant une semaine, une ou
deux séances quotidiennes seront consacrées &
une évaluation de I’écrit. La semaine suivante, des
épreuves de compréhension et d'expression orales
sont organisées.

Les tests

Il est décidé d’évaluer seulement les compé-
tences de fin de cycle, maternel, petit primaire
(3¢ Primaire), grand primaire (5° Primaire), prépara-
toire (3% Préparatoire} et secondaire (2° Secon-
daire).

Les tests élaborés par la Direction de I'Evalua-
tion et de la Prospective du ministére de I'Educa-
tion nationale, adaptés au contexte social el
culturel de 'Egypte, constituent le support d'éva-
luation. Le frangais étant enseigné dans les écoles
de langue comme langue seconde, le vocabuigire
des consignes est simplifié de fagon a ce que les
difficultés de lecture des consignes ne constituent
pas un frein & la réalisation de |'exercice.

Les tests de la Direction de I'Evaluation et de la
Prospective qui seront adaptés a I'Egypte sont
ceux de 'entrée au CE2 (épreuves de 1991) pour
la 3*% primaire, de I'entrée en 6° (épreuves de
1991) pour la 53° primaire, de la fin du cycle
d’observation {épreuves de 1991) pour la 3® pré-
paratoire et de la fin du cycle d’orientation
{épreuves de 1990} pour la 2¢ secondaire.

Alors que les tests en 3% primaire (3) sont pro-
posés avec un décalage d'une année, voire d'une
demi-année par rapport & la France puisqu'ils sont
passés en mars, en 5° primaire {4) ils sont pro-
posés sans décalage et méme une légére avance.
Mais pour le collége et le lycée (5) est nécessaire
de proposer des tests avec un décalage d'une
année et demi. Ce décalage, qui n'est pas trés
important si I'on pense que le francais est 12
seconde langue, devrait pourtant pouvoir e
réduire avec l'implantation et I'avance du pro-
gramme rénové. Les éléves qui ont commencé
I'expérimentation en 1989 entreront en 3° primaire
a la rentrée 1993-1994.
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Des tests sont élaborés pour la classe de 12°¢
{(grande section de maternelle) et pour 'évaluation
de la compréhension et de I'expression orales a
tous les niveaux.

Les résultats

1 810 éléves sont ainsi évalués, 360 en mater-
nelle, 382 en 3° primaire, 364 en 5° primaire, 399
en 3° préparatoire et 295 en 2° secondaire.

Les conditions de passation sont celles qui figu-
rent sur les livrets d’évaluation, avec, cependant,
pour le cycle primaire, un allongement de la durée
des épreuves. La correction des livrets a été assu-
rée par I'equipe restreinte des huit formateurs du
BAL aidés de quaire professeurs.

Pour le cycle primaire, les livrets de résultats de
la Direction de I'Evaluation et de la Prospective
ont été utilisés. Pour les autres cycles, les résul-
tats ont été reportés sur des tableaux & double
entrée — un tableau par classe —. Horizontale-
ment figurent les compétences évaluées en quatre
colonnes pour les quatre capacités {oral compris,
oral produit, écrit compris, écrit produit). Vertica-
lement figurent les noms des éléves, accom-
pagnés d'un code ol sont notés différents élé-
ments de I'enquéte socio-culturelle accompagnant
I'évaluation.

L’exploitation des résultats est faite avec le pro-
fesseur Gabriel Langouét, venu en mission du 27
au 31 mars 1992 pour évaluer le dispositif de
rénovation et ses effets. L'échantillon avait été
constitué selon ses conseils et les niveaux d’éva-
fuation avaient été fixés avec lui.

« On s'accorde sur |'idée générale de produc-
tions de documents courts mettant & disposition :

— d'une part, I'identification de chaque établis-
sement en ce qui concerne ses spécificités princi-
pales (types de recrutement des éléves, stabilité
des personnels, etc.) et la maniére dont se sont
effectudées les transformations pédagogigues pro-
posées (rdles des différents acteurs, points
d’ancrage de l'innovation, etc.) ;

— drautre part, les principaux résultats de
I'évaluation conduite (résultats par établissement
et comparaison entrg établissements compara-
bles ; essai d’analyse des effets de diverses varia-
bles telles le sexe, I"ge ou le milieu culturel et le
rapport a la langue frangaise ; recherche des
effets pédagogiques de {'innovation au niveau
général et en fonction d'objectifs plus précis) » (6).

Une enguéte relative aux différents établisse-
ments est donc effectuée. Elle permet d’apporter
des données complémentaires qui seront utilisées
en relation avec les résuliats de I'évaluation.

A partir d'un travail sur des populations
contrastées, on note les effets pédagogiques du
programme rénové, on repére les items de réus-
site et les items d'échec, les effets des innova-
tions mises en place pour voir en quoi les varia-
bles (établissements-sexe-catégorisations sociales
a 'intérieur de certains établissements) permettent
d’expliguer les différences de résultats.

Cing hypothéses sont posées. La premiére est
que les éléves qui ont suivi le programme expéri-
mental réussissent mieux que les autres. Nous
choisissons des établissements contrastés dans la
mesure ol 'un innove et )aulre n'innove pas,
mais comparables dans la mesure ol le recrute-
ment social est identique. La seconde est que les
eleves dont un parent au moins est francophone
réussissent mieux que ceux dont les parents ne
sont pas francophones. La troisieme est que les
éléves appartgnant a un milieu social favorisé
réussissent mieux que les autres. Deux hypo-
théses sont également étudiées, a savoir que les
éléves qui ont un retard scolaire réussissent moins
bien, et que les gargons réussissent moins bien
que les filles.

Les résultats sont analysés par cycle en fonc-
tion des variables significatives pour chacun
d’entre eux. En particulier, les résultats des éléves
qui ont fait toute leur scolarité avec le programme
rénové méritent d’éire analysés a part — c’est le
cas des maternelles et du « petit primaire » (CP/
CE1/CE2) — et comparés a ceux des éléves qui
n‘ont bénéficié que de trois années de rénovation
en fin de cursus — c’est le cas du préparatoire et
du secondaire.

Les résultats en maternelle

En maternelle (7), la premiére hypothése est vé-
rifiée. L’'établissement D, « traditionnel », enregis-
tre la moyenne générale la plus faible : 6,05 sur 10
{8,59 pour les etablissements en rénovation).
L'écart est considérable entre les moyennes des
établissements en rénovation (8,59) et celles des
autres (6,43). Les différences de performances au
niveau de l'oral compris en particulier entre des
éléves qui ont travaillé dans le sens de la rénova-
tion et les autres sont évidentes: 30,39 % de
réussite pour I'établissement D et 83,88 % pour
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les établissements en rénovation. L’établissement
qui obtient les meilleurs résultats en compréhen-
sion de I’écrit (9,45/10), I'établissement pilote du
Caire, a le taux de francophonie le plus bas
(12,8 %), il est également défavorisé au niveau du
recrutement social des éléves (59 % de fils
d’employés et de cadres supérieurs).

Le fait que le lycée Al Horreya qui n'innove pas
et qui recrute dans un milieu social trés favorisé
(91,6 % d’enfants de cadres supérieurs) avec un
taux de francophonie relativement important
{32 %), obtienne des résultats faibles (6,82 sur 10
de moyenne générale) tout de suite aprés i'école
qui n’innove pas et qui recrute dans un milieu
social trés défavorisé infirme également la 2° et la
3° hypothéses.

L'hypothése 4 n'est pas veérifiée. Le facteur age
n’est pas pertinent lorsqu’on analyse les résultats
obtenus individuellement, il ne V'est pas davantage
si on prend en considération ['établissement
dans sa globalité :

— |’établissement D, qui a obtenu les moins
bons résultats, a une moyenne d’age de six ans
un mois pour la classe évaluée ;

— J'établissement F, qui a obtenu les meilleurs
résuliats, a une moyenne d’age de six ans deux
mois pour la clagse évaluée.

En ce qui concerne le sexe, les filles réussissent
un peu mieux que les gargons (8,27/10 pour les
filles et 7,1/10 pour les gargons dans les deux
lycées mixtes).

La variable la plus pertinente en c¢e qui con-
cerne les maternelles est la variable « programme
expérimental ». Ce résultat est d’autant plus inté-
ressant qu’il concerne des enfants qui ont travaillé
sur les deux années de maternelle avec la méme
approche pédagogique ; il n'y a pas eu d’interfé-
rence entre des pédagogies différentes. Les resul-
tats, de ce fait, sont plus facilement interprétables
et 'on peut imaginer qu'ils seraient identiques a la
fin d’'un cursus complet de rénovation.

Les résultats en primaire

En primaire (8), la premiére hypothése est véri-
fige. Si 'on compare deux établissements compa-
rables, les établissements C {programme rénové)
et D (pas de programme rénové), qui ont le méme
pourcentage de francophonie (environ 18 % des
éléves ont des parents francophones), le méme
profil socio-professionnel (43 % de cadres supé-

L

ricurs), les résultats sont nettement supérieurs
dans celui qui enseigne avec le programme
rénové, puisque les écarts de pourcentage en
taveur de I'établissement G sont de 18,84 % pour
la compréhension, de 13,55 % pour I'expression
et de 19,69 % pour la connaissance du code. On
est en droit de penser que I'application du pro-
gramme expérimental dans l'etablissement C

expligue la différence.

Une autre comparaison semble intéressante ;
alle concerne cette fois deux établissements qui
recrutent dans un milieu socio-professionnel trés
aisé (F: 69,6 % de cadres supérieurs et H:
64,77 % de cadres supérieurs) et dont le pourcen-
tage de francophonie est important (F : 40,90 % et
H : 38,63 %). L'un, H, travaille avec le programme
rénové, I'autre, F, non.

Les écarts de pourcentage au profit de |'établis-
sement en rénovation sont considérables, aussi
bien pour la compréhension (26,37 %), I'expres-
sion (26,09 %) que pour la connaissance du code
(15,22 %). L'application du programme rénové est
la seule variable qui puisse expliquer les diffé-
rences de résultats.

Une comparaison globale des scores en pri-
maire donne les moyennes suivantes pour les éta-
blissements traditionnels :

A: 17,79 %

D:31,25%

E: 209 %

G:31,85%
Soit 25,44 % de moyenne générale.
et Ieg moyennes suivantes pour les établissements
en renovation ;

C:57,32 %

F: 45,62 9%

H: 5571 %

|: 76,55 %

B:57,32%
Soit 58,5 % de moyenne générale.

L’hypothese 1 est trés nettement vérifige. |1 faut
remarquer que les écarts entre les établissements
« rénoves » et les autres sont trés importants au
niveau d'u Primaire. L'écart entre les résultats,
« petit primaire » et « grand primaire » (CM1, CM2)
confopdus., est de 31,88 %. Il est de 38,2 % pour
le petit primaire, cycle dans lequel les éléves ont
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fait toute leur scolarité «en rénovation » et de
25,56 % pour le grand primaire ol les approches
pédagogiques ont été différentes.

L’hypothése 2, a savoir que la réussite des
éléves serait liée 4 la francophonie des parents,
n'est pas vérifiée, comme en maternelle.

L’établissement C (17,94 % de parents franco-
phones} a des résultats supérieurs a4 ceux de A
(32,85 % de parents francophones).

Compréhension C  : 17,50/25 Compréhension A : 4,82/25
Code C 1 42,50/54  Code A 1 20,37/54
Expression écrite C :  B,15/18 Expression écrite A :  3,37/18
Repérage spatial C : 4,415 Repérage spatial A : 2,17/15
Score global C : 68,15/97 Score global A © 28,57/97

Cette hypothése n’est pas pertinente. Ce qui
peut expliquer I’écart entre les deux écoles, c'est
que I'établissement G travaille avec le programme
rénové, alors que A n'est pas en rénovation dans
ce cycle.

En ce qui concerne 'hypothése 3, a savoir que
les enfants issus de milieux socioprofessionnels
favorisés, réussissent mieux que les autres, elle
n'est pas non plus vérifiée. En effet, |'établisse-
ment F, qui recrute essentiellement des enfants de
milieu socio-culiurel trés favorisé (60 % de cadres
supérieurs) a des résultats inférieurs en 5% pri-
maire, & ceux de l'établissement C (43 % d’en-
fants de cadres supérieurs).

Compréhension 1 C : 6/9 Compréhension 1 F :  5,87/9
Compréhension 2 C :  18,5/27 Compréhension 2 F : 12,23727
Expression 1 G : 45/7 Expression 1 F T 3,86/7
Expression 2 C : 14/23 Expression 2 F © 7,43/23
Code G . 14,718 Code F : 1,76/18
Score global C : 58/84 Score global F 1 37,19/84

La encore, cette hypothése n'est pas verifiée.
Mais C innove, alors que F n’innove pas.

L'hypothése 3, («les éléves issus d'un milieu
favorisé réussissent mieux gue les autres ») n’est
pas pertinente non -plus. Si nous choisissons la
encore des établissements au méme profil peda-
gogique, F (69,69 % de cadres supérieurs) et E
(32,5 % de cadres supérieurs), qui sont des éta-
blissements traditionnels, F a 43,11 % de réussite
et £ 36,22 %. L'écart de 7 % n’est guére signifi-
catif.

Si I'on compare deux établissements en rénova-
tion, C (30,88 % de cadres supérieurs) et H
(64,77 % de cadres supérieurs), les résultats de C

sont de 81,66 % et ceux de H de 58,33 %. L'hy-
pothése n’est pas vérifiée non plus pour des éta-
blissements de méme type pédagogique.

Les résultats en préparatoire

En ce qui concerne le cycle préparatoire (9),
nous allons étudier si I'hypothése 1 est vérifiée.

Nous comparerons des établissements dont les
éléves sont recrutés dans un milieu social compa-
rable, avec un taux de francophaonie des parents
semblable, mais qui n'ont pas fait les mémes
choix pédagogiques.

Les établissements C (programme rénové de-
puis quatre ans. 58 % d’enfants de cadres supé-
rieurs. 15 % de francophonie) et D (enseignement
traditionnel. 37 % d’enfants de cadres supérieurs.
10 % de francophonie) ont des résultats trés diffé-
rents. C domine D aussi bien pour I'expression (15
contre 11) que pour la compréhension (15 contre
8).

On aboutit 4 des conclusions semblables par la
comparaison de E {enseignement traditionnel.
96 % de cadres supérieurs. 61 % de francopho-
nie), de B (programme rénové. 53 % d’enfants de
cadres supérieurs, 50 % de francophonie) et de F
{(enseignement traditionnel. 100 % d’enfants de
cadres supérieurs. 92 % de francophonie).

Les résultats de I'établissement B (16,5) sont
supérieurs a4 ceux des autres établissements en
expression (E = 9 et F = 5,4). Et pourtant les éta-
blissements E et F recrutent dans des milieux plus
favorisés et plus francophones. En compréhen-
sion, la moyenne de B (12,3) est légérement infé-
rieure a celle de E (13,4) et de F (14,2). Ceci peut
s’expliquer par la grande différence au niveau du
recrutement (53 % de cadres supérieurs pour B.
96 % et 100 % pour les deux autres) et de la
francophonie {50 % pour B. 61 % et 92 % pour les
deux autres).

il apparait qu’au niveau du cycle préparatoire,
les éléves « programme rénové » réussissent
mieux que les autres en expression, méme s’ils
appartiennent & un milieu moins favorisé et moins
francophone. Cette différence importante est cer-
tainement due & ['apprentissage rigoureux des
techniques d’expression. En revanche, les résul-
tats en compréhension sont, au niveau du prépa-
ratoire, légérement inférieurs pour ces éléves. En
maternelle et en primaire, les éléves « programme
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rénové », appartenant a des classes peu favori-
sées et peu francophones, conservaient 'avantage
en compréhension sur des éléves de milieu favo-
risé et francophone, qui n’étaient pas en rénova-
tion. Mais ils avaient, pendant trois années suc-
cessives, regu le méme type d'enseignement, Ce
qui laisse 4 penser que ces éléves devraient
cantinuer a conserver leur avantage, en compré-
hension également, en préparatoire, a l'inverse
des éléves actuels, a qui I'on a proposé, au cours
de leur scolarité, des approches pédagogiques
différentes.

Les résultats du secondaire

Au niveau du cycle secondaire (10}, nous pou-
vong faire les mémes observations, & savoir que
I'hypothése 1 semble vérifiée. La moyenne des
établissements en rénovation pour I'ensemble des
tests est de 64,9 %, alors qu’elle est de 61,15 %
pour les autres établissements.

Cependant I'écart n'est pas suffisant pour é&tre
significatif. Il faut noter que le test n’évaluait pas
toutes les compétences d’écrit produit, en particu-
lier les compétences relatives a la production d'un
texte argumentatif, ce qui est apparu trop tard.
Les professeurs qui travaillent sur le programme
rénové ont constaté cette importante lacune au
niveau des tests et ont souhaité gu'on y remédie
dans une prochaine évaluation.

! faut rappeler également, ce qui a déja été dit
pour le préparatoire, qu'il est plus difficile d’isoler
la variable « programme rénové » en secondaire,
étant donné que les éleves se sont vu proposer
des approches pédagogiques différentes au cours
de leur scolarité.

Quant a I’hypothése 2, nous comparons deux
établissements, F {93 % de parents francophones)
et G (50 % de parents francophones). Les résul-
tats sont sensiblement les mémes puisque F a
64 % de réussite et G 63 %. Cependant, il faut
noter. que G est en rénovation, alors que F ne 'est
pas. Les effets du programme rénové peuvent
compenser le handicap que représente le fait de
ne pas avoir de parents francophones.

L'hypothése 3, a savoir que les éléves issus de
milieu favorisé réussissent mieux gue les autres
ne se vérifie pas. En effet, I'établissement E qui
recrute dans un milieu tres favorisé (94 %
d’enfants de cadres supérieurs) a des résultats
inférieurs & ceux de G (60 % d’enfants de cadres

supérieurs). La moyenne de E est de 58,3 %, alors
que celle de G est de 63 %.

Mais 1a encore, I’établissement E enseigne de
fagon traditionnelle alors que G est en rénovation.

Les résultats supérieurs de G peuvent s’expli-
quer par le fait que cet établissement a choisi des
options pédagogiques qui garantissent de meil-
leurs résultats et qui peuvent compenser I'effet du
milieu.

LES ITEMS DE REUSSITE ET LES ITEMS D’ECHEC

{| peut étre intéressant de comparer les items
de réussite et les items d’échec dans les établis-
sements en rénovation et dans les établissements
« traditionnels »,

Nous pouvons garder en mémoire le fait qu’en
France au cycle primaire, les eléves ont produit
53 % de bonnes réponses aux tests, qu'en
expression écrite, ils ont réussi de 50 4 70 % des
items et qu’en compréhension écrite, ils ont réussi
de 50 4 80 % des items.

En maternelle

Les items de réussite se situent trés nettement
en compréhension de l'oral puisque tous les éta-
blissements en rénovation ont des résultats supé-
rieurs & 65 % (A : 86,4 %, C: 73,9 %, E: 69,5 %,
F:932%, H: 69,6 % et |: 96,2 %).

L’établissement traditionnel a 30,3 % de réus-
site & I'epreuve de compréhension orale, ou il
s’agissait, aprés lecture d’une histoire, de remet-
tre dans l'ordre quatre images correspondant a
quatre situations de cette histoire. lls devaient
également exclure une image extérieure & I’his-
toire.

Les bons résultats obtenus par les établisse-
ments en rénovation au niveau de la compréhen-
sion orale s’expliquent par le fait que les éléves
travaillent cette capacité avec une méthode de
fr?nqais langue étrangére qui développe les com-
petences d’écoute de I'oral.

En ce qui concerne I'épreuve d'écrit compris, la
moyenne de I'epreuve pour les établissements en
rgnovation est de 86,05 % ; "établissement « tradi-
ttqnnel » a 86,66 % de réussite. Il s’agissait de
relier par une fléche quatre phrases aux guatre
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images qui les illustrent. Il semble qu’en mater-
nelle, au niveau de la compréhension de I'écrit,
les deux types d’approche, traditionnelle et réno-
vée, donnent des résultats comparables.

Une épreuve de production écrite consistait a
demander aux éiéves de retrouver, a 'aide d’éti-
quettes, une phrase manguante dans un texte
court (quatre phrases) et de recopier cette phrase
a l'endroit convenable a I'aide du modéle, La
encore, les résultats sont reiativement sembiabies,
quelle que soit I'approche, puisque la moyenne
des établissements en rénovation est de 81,37 %
et celle de ['établissement traditionnel est de
79,83 %.

[y

L'exercice qui consiste & recopier la phrase
(86,05 % de réussite) ne présente pas de réelle
difficulté. L'ordre des mots est respecté dans
- 90,65 % des réponses, I'orthographe est correcte
dans 71,18 % des cas, I'écriture est compréhensi-
ble dans 86,69 % des copies. Ce qui pose pro-
bléme, ¢’est la ponctuation, respectée dans seule-
ment 46 % des copies et la propreté de celles-ci.
45 % seulement des copies sont considérées
comme propres.

Malheureusement, I'oral produit n'a pas été éva-
lué de fagon rigoureuse. Cependant, les différents
évaluateurs extérieurs ont pu constater combien
les éléves de jardin d’enfants et de 12° qui travail-
lent dans I'esprit de la rénovation s'expriment
facilement a |'oral.

Les apports du programme rénové en maternelle
se situent surtout au niveau de I'oral, aussi bien
en compréhension qu’en expression.

En primaire

Les tests de 3° primaire portent sur quatre ca-
pacités, comprendre ['écrit, connaitre le code,
s'exprimer par écrit, se représenter I'espace, s’y
repérer et maitriser la notion de temps.

Les compétences évaluées {11) pour la compré-
hension de Pécrit sont les suivantes : &tre capable
de :

— distinguer des textes, en particulier par leur
forme extérieure usuelle et une prise rapide
d’indices : textes poétiques, narratifs, injonctifs,
informatifs, énoncés divers ;

-— comprendre un énoncé, par exemple une
consighe ;

— comprendre un texte, par exempie un récit,
un texte documentaire ;

— utiliser des indices morphosyntaxiques pour
accéder au sens ;

-— utiliser le dictionnaire pour y retrouver un
mot, distinguer ses différents sens, sélectionner le
sens réclamé par le contexte,

Les exercices qui testent la connaissance du
code évaluent les compétences suivantes: étre
capable de:

— copier un mot, une phrase, un paragraphe en
respectant les exigences de présentation et en
écrivant lisiblement ;

— repérer les accords du verbe avec le sujet,
de I'adjectif avec le nom ;

— établir des relations entre les phonémes et
les graphémes.

tes objectifs de production écrite étaient for-
mulés ainsi :

— utiliser un vocabulaire diversifié et approprié
a4 une situation donnée ;

— produire un écrit adapté a une situation en
en respectant les exigences spécifiques et en
écrivant lisiblement.

En compréhension écrite, les éléves «pro-
gramme rénové » (cing établissements) ont réussi
62 % des items, les autres (guatre établissements)
34 %.

Les éiéves des établissements traditionnels
n‘ont pas su distinguer des textes par leur forme
extérieure et par une prise rapide d’indices. lls ont

des difficultés a3 comprendre les consignes et en
général, & comprendre un texte.

Les éléves des établissements en rénovation
sont habitués tres tot a lire des écrits divers et a
repérer le fonctionnement différent de ces iextes.
Les enseignants leur proposent une approche glo-
bale du texte alors que les établissements tradi-
tionnels privilégient la lecture linéaire.

En expression écrite, les éléves « programme
rénové » ont réussi 61 % des items, les auires
25 %.

Il s’agissait d’écrire au brouilion une histoire a
partir de plusieurs mots donnés en amorce et de
la réécrire en essayant d’améliorer la premiére

production a I'aide de critéres.

Evaluation de I'impact pédagogique du curriculum de francais des écoles de langue égyptiennes 51



Les techniques de la narration sont abordées
dés la maternelle dans les établissements rénovés
et les éléves écrivent en respectant des critéres
qu'ils produisent parfois eux-mémes.

En connaissance du code, les éléves «pro-
gramme rénové » ont réussi 72 % des items, les
autres 49 %. B

Cela signifie que I'enseignement du code gram-
matical et orthographique qui est privilégié dans
I'enseignement traditionnel n'est pas délaissé
dans I'enseignement de type rénové. Les éléves
des établissements en rénovation ont su respecter
la présentation d'un paragraphe, repérer les
accords verbe/sujet, adjectif/nom, établir des rela-
tions entre phonémes et graphémes, orthographier
les mots usuels et les phrases dictées... On a
consacré moins de temps a ['apprentissage des
régles dans I’enseignement rénové mais la capa-
cité i ies appliquer est meilleure.

Le repérage spatio-temporel a posé des pro-
blémes a '’ensemble des éléves. Les éléves « pro-
gramme rénové » ont réussi 41 % des items, les
autres 17 %.

Il s’agissait de repérer des endroits précis sur
un dessin et de flécher un itinéraire sur ce méme
dessin en suivant des consignes. Eléves et ensei-
gnants ont été surpris par ce type d’exercices
{des compétences similaires figurent pourtant
dans le référentiel : des remédiations ont d’ores et
déja été mises en place). |i fallait aussi, a partir
d'une liste de mots, repérer ceux qui évoquent le
présent, le passé et le futur.

Les tests de 5° primaire portent sur la compré-
hension de I'écrit, I'expression écrite et la con-
naissance du code.

En compréhension écrite deux compétences
sont évaluées. L'éléve doit étre capable de saisir
"idée générale d’un texte, de repérer des détails,
de relever des informations {compétence 1). Il doit
aussi étre capable de construire des informations
par rapprochement, déduction et synthése (com-
pétence 2),

Les éléves « programme rénove » reussissent
72 % des items de la premiere compétence et
64 % des items de la seconde, alors que les
autres éléves n'en réussissent que 40 et 34 %.

En expression écrite, on évalue la capacité de
raconter et d’utiliser la langue a cette fin (morpho-
syntaxe-ponctuation).

L'éleve devait composer un récit, c'est-a-dire
respecter les contraintes de type narratif, enchai-
ner plusieurs phrases, respecter les régles de
fonctionnement de la langue, reprendre et amélio-
rer son brouillon a partir de critéres donnés. Pour
la capacité «raconter », les éléves « programme
rénové » ont réussi 57 % des items, les autres
33 %. Pour la capacité « manier la langue », les
éléves « programme rénové » on réussi 57 % des
items, les autres 15 %.

La connaissance du code est évaluée par des
exercices portant sur l'ordre alphabétique, le
vocabulaire, la conjugaison, les types et les
formes de phrases. Les éléves « programme
rénové » ont réussi 58 % des items, les autres
32 %.

C’est dire que I'enseignement de la grammaire,
de la conjugaison et du vocabulaire n’est pas le
monopole de I'enseignement traditionnel. Le fait
d’enseigner ce qui reléve du domaine de la
connaissance de la langue {grammaire-conjugai-
son-orthographe-vocabulaire) non pas comme une
fin €n soi, mais en |ui donnant un sens par rapport
a la compréhension et 4 la production de la lan-
gue, garantit des résultats meilleurs.

En préparatoire

L'évaluation porte sur les quatre capacités —
comprendre l'oral et I'écrit, produire |'oral et
’écrit.

La compréhension écrite est évaluée a partir de
deux domaines, celui de "approche des textes et
celui de la langue., L'¢léve est évalué sur sa capa-
cité a saisir I'essentiel d'un texte narratif, a relever
des informations, & construire des informations a
partir d’'un texte et & consulter les usugls. Cette
derniére capacité est constituée de deux volets, &
savoir « maitriser la consultation alphabétique a
deux initiales, savoir exploiter les articles de dic-
tionnaire », et « exploiter fes outils de référence
des manuels, utiliser index et table des matiéres ».

L'évaluation porte également sur la langue et la
capacité de I'éleve & reconnaitre les pronoms per-
sonnels, a identifier les marques de genre et de
nombre et a reconnaitre le passif.

Les éléves « programme rénové » réussissent
85,2 % des items qui consistent A saisir I’essentiel
d'un texte narratif et & relever des informations
d'un texte. Les autres éléves ne réussissent que
42,7 % de ces items.
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Les éleves « programme rénové » réussissent
82 % des items sur l'aptitude a construire des
informations a partir d'un texte. Les autres éléves
ne réussissent que 47 % de ces items.

En général, les questions relatives a la langue
ne posent pas de probléme. 91 % des éléves a

« programme rénové » réussissent ces épreuves’

pour 75 % des éléves 4 enseignement traditionnel,
La remarque qui a été failte 4 propos de la
connaissance de la langue pour le cycle primaire
prend également tout son sens dans le cycle pré-
paratoire.

En expression écrite, il s'agissait de vérifier la
capacité & composer un récit en respectant les
contraintes du type narratif, a insérer un récit
dans le texte support, a continuer le texte support
par un récit, en imaginant une fin, en ajoutant un
dialogue et upe description.

Les éléves « programme rénové » ont réussi
74 % des items ; certains ont rencontré des diffi-
cultés a insérer un récit dans le texte support et a
ajouter une description.

Les éléves « enseignement traditionnel » rencon-
trent en plus des difficultés & insérer un dialogue
dans le récit, lls n'ont réussi que 59 % des items,

En ce qui concerne le respect des régles de
fonctionnement de la langue, la graphie ne pose
pas de probléme, puisque 95 % des éléves ont
une écriture lisible, Vorthographe d’usage non
plus, puisque 96 % des éléves ont moins de ¢ing
fautes dans leur copie. En revanche, les accords
ne sont pas toujours faits (80 % des éléves n'ont
fait aucune erreur} et la conjugaison des verbes
pose probléme dans trois établissements a ensei-
gnement traditionnel et dans un établissement a
programme rénové (35 % de réussite, 65 % des
éleves ont fait plus de trois fautes de conjugaison
dans leur texte).

La ponctuation du texte dans son ensemble ne
pcse pas de probléme; en revanche 45 % des
éléves n’utilisent pas correctement la ponctuation
du dialogue.

Les temps sont utilisés correctement par 82 %
des éleves « programme rénové », qu'il s’agisse
des temps du dialogue ou de ceux du récit.

En revanche 42 % seulement des éléves « en-
seignement traditionnel » utilisent correctement les
temps du dialogue et 16 % seulement ceux du
récit.

92 % des éléves « programme rénové » ont
moins de trois fautes de syntaxe a 'exception de
I'établissement A (43 % seulement). 37 % des
éleves « enseignement traditionnel » ont moins de
trois fautes de syntaxe.

Sur ce point, les éléves bénéficiant d'un ensei-
gnement rénové, qui en tirent le moins de béné-
fice, réussissent mieux que les éleéves de I'ensei-
gnement traditionnel.

La compréhension de f'oral porte sur un texte
narratif lu aux éléves. La moyenne des éléves
« programme rénové » est de 17,6, alors que la
moyenne des autres est de 16,8. L’écart est trop
faible pour &tre significatif.

En secondaire

L’évaluation porte sur les capacités de compré-
hension orale, compréhension écrite et expression
écrite.

En compréhension orale, 64 éléves sur 189 ont
un score supérieur a la moyenne. Le fexte argu-
mentatif qui a été lu aux éleves était, d'apres les
professeurs du secondaire, plus « difficile » que
les textes habituellement étudiés en classe, ce qui
explique le faible pourcentage de réussite.

Au niveau de la compréhension de Pécrit, un
texte explicatif, un texte argumentatif et un texte
narratif étaient accompagnés de questions. Deux
images étaient proposées a une interprétation des
éléves. 50 % des éléves ont obtenu au moins la
note moyenne a ces épreuves. Une épreuve por-
tait sur la lecture de petites annonces et sur leur
compréhension. Le fait que les enseignants n’ont
pas fait travailler les éleves sur ce type d’écrit,
explique que cet exercice n’a été réussi gue par
45 % d’entre eux.

En expression écrite, il s’agissait de rédiger une
annonce a partir des annonces lues.

L’évaluation du secondaire a été revue parce
que l'analyse des cormpétences évaluées n'était
pas assez fine, I'expression écrite n’était pas suf-
fisamment évaluée et en particulier la production
de textes argumentatifs. Par conséquent {'évalua-
tion ne pouvait pas apporter suffisamment d’élé-
ments pertinents.

Une évaluation de la production orale a été
également mise en place a tous les niveaux. Des
critéres ont été définis mais il est impossible de
leur garantir une stabilité parfaite. La subjectivité
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de I'examinateur ne peut pas &tre entiérement
evacuée, les examinateurs différents ont des four-
chettes d’évaluation différentes...

BILAN DE L'OPERATION

Cette opération d’évaluation qui a porté sur
prés de 2 000 éléves, dans neuf établissements
différents, en rénovation ou pas, a permis de
constater des différences entre les réussites des
¢léves et de les interpréter en fonction de varia-
bles d’ordre social, culturel et scolaire.

L'évaluation a pu permettre aux responsables
de prendre conscience des problémes qui se
posent dans 'établissement, (dans le pays) et les
formateurs du BAL ont, en tant que méthodolo-
gues, fourni les outils permettant d’effectuer le
constat.

« L’évaluation du fonctionnement d’un systéme
éducatif est une opération complexe mais qui ne
peut se dérouler sans une collaboration étroite
entre le niveau politigue et le niveau technique,
entre les décideurs et le méthodologue » (12).
Cette évaluation a'permis de constater I'efiet du
programme expérimental qui se manifeste par les
résultats, puisque quel gue soit le niveau des
classes évaluées, les classes « programme
rénové » ont presque toujours des performances
supérieures aux autres. La réussite est liée avant
tout a I'innovation et au changement gu’elle intro-
duit par rapport a I'organisation des contenus.

Nous avons vu aussi que I'innovation peut ré-
duire les écarts de réussite entre des enfants
appartenant a des milieux sociocultureis défavo-
tisés et privilégiés. Certains établissements a pro-
gramme rénové recrutant en milieu défavorisé ont
des résultats meilleurs que des établissements
« traditionnels » 3 recrutement social trés favorisé.
De méme, des enfants dont les parents ne sont
pas francophones ont autant de chance de succés
dans un établissement en innovation que des
enfants dont les parents sont francophones dans
un établissement traditionnel. Le programme
expérimental permettrait-il de « transformer un

systéme éducatif inégalitaire en un systéme moins
ségrégatif ? » {13)

Permet-il de «réduire I'écart entre les perfor-
mances des enfants de cadres supérieurs et ceux
des ouvriers et des employés », comme le cons-
tate Héléne Romian & propos du plan de rénova-
tion INRP de 'enseignement du francais a "école
élementaire 7 « L’écart tend a & se réduire parce
que les enfants des milieux défavorisés, relative-
ment, bénéficient plus des effets d’un enseigne-
ment style Plan de Rénovation. » (14)

Dominigue Privat, qui accompagne le projet de
rénovation & Alexandrie, note que I'évaluation du
programme renove « a montré gue la systématisa-
tion du programme expérimental et de la métho-
dologie qu'il met en ceuvre devient un facteur
reducteur d'inégalité » (15).

L’innovation profite aux défavorisés, mais elle
profite aussi aux favorisés. Des établissements en
rénovation, au recrutement en milieu favorisé avec
un fort taux de francophonie, ne peuvent avoir
que de bons résuftats... Pourtant, dans notre éva-
luation, ils ne sont pas supérieurs a ceux de C,
établissement pilote avec une forte motivation des
responsables et des professeurs et dont les
éléves sont issus d'un milieu social « moyen », peu
francophone. Cela ne peut que valoriser I'innova-
tion.

A linverse des innovations dont parle Gabriel
Langouét, qui « malgré les intentions et les efforts
de leurs auteurs et de leurs participants, n'ont pas
créé les bouleversements annoncés », a savoir la
démocratisation des etudes secondaires, I'innova-
tion mise en place en Egypte apporte-t-slle « une
meilleure égalisation des chances » {16). C’est
parce que le systéme d'enseighement traditionnel
a, depuis longtemps, apporté la preuve qu'il était
dans l'incapacité de contribuer efficacement a une
meilleure égalisation des chances, que nous avons
voulu lui opposer ce systéme plus novateur qui,
nous I'avons vu, est capable de balayer ou tout au
moing de réduire considérablement |es inégalités
scolaires qui s’y créent ou s'y aggravent.

Dominique Groux
Université de Paris 3
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NOTES

(1} Thévenet (S.), Libre service pour [‘évaluation dans le pri-
maira, Diagonales, n° 23, juillet 1992, p. 33.

(2} Anciens lycées de la Mission Laique, nationalisés par
Nasser.

{3) En 3° primaire, les éldves sont scolarisés depuis cing ans.
Cette classe correspond au CE 2. En France, les tests sont
proposés aux enfants & Ientrée au CE 2. Ns ont été pro-
posés en Egypte au cours de F'année de CE 2,

{4) En 5° primaire, les éléves sont scolarisés depuis sept ans.
Cette classe cotrespond au CM 2. En France, les tests sont
proposés aux éléves & I'entrée en €°. lIs ont éte proposés
en Egypte au cours de I'année de CM 2.

(5) La classe de 3° préparatoire correspond & celle de 3°. Les
éléves de 3° préparatoire ont été évaluds avec ies tests de
la fin du cycle d'observation, a savoir la fin de 5° De
méme, les éléves de 2° secondaire (équivalent de la classe
de seconde) ont &té &valués avec les tests de la fin du
cycle d'orientation, & savoir la fin de 3°. Ceux-ci ont di étre
simplifiés.

(6) Langouét (G.), Mission effectuée au Caire du 27 au 31 mars
1992, 1992, p. 2.

{7) Evaluation effectuée par S. Milhaud Akchar et §. EI Cherel,
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(13) Langoudt (G.), Suffit-il d'innover? L’exemple des colléges,
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Le travail manuel masculin
Qu cours moyen

Cent ans de recherche de cohérence

Joél Lebeaume

Cette élude vise & analyser I'existence du travail manuel dans I'organisation pédagogique de 'école
primaire, plus particufiérement dans les cours moyens des écoles de gargons. Pour ce faire, elle
s'applique d’abord a décrire la genése, les évolutions, les transformations puis la disparition de cette
discipline née en 1882 et disparue en 1985. Pendant celte période, les appellations génériques de travall
manuel, travaux manuels, travaux manuels éducatifs, éducation manuelle et technique ou activités
techniques... témoignent des différentes tentatives de fégitimation de cet enseignement. L'étude porte
parafiélement sur une analyse des contenus prescrits et montre notamment la difficulté de construction
d’'un ensemble cohérent, spécifique aux gargons de 10-12 ans jugés longtemps, trop grands pour les
exercices de la main et frop petits pour une premigre éducation technique désintéressée, ce que tente
d’assurer la technologie introduite en 1985. Mais, sans doute plus que toute autre discipline, les
oscillations de son contenu font apparaitre le conflit des références qu'implique !'intégration didactique
des pratiques sociales.

INTRODUCTION Commencer I'examen du travail manue! & partir
de 1882 occuite en partie ies étapes de la scolari-
sation des pratiques professionnelles dont nous
. supposons qu'il émane. Ce processus de dépro-
fessionnalisation est associé a la nécessité de
communication qu'engendre, dés le XVill®, la for-
mation des artisans et qui, par souci de générali-
sation deviendra peu & peu un savoir sur un savoir
faire plutdét qu'un savoir faire.

Cette étude (1} est une contribution a {*histoire
des disciplines qui permet aujourd’hui de mieux
identifier la spécificité des pratiques scolaires et
met en évidence le processus complexe de scola-
risation des savoirs comme le définissent André
Chervel et Jean Hébrard (2). Remarquons que
nous qualifions le travail manuel de discipline

dans son acception essentiellement administrative
et institutionnelle apparente dans la qualification
des enseignants et leur formation spécifique (3).
Ainsi, il conviendrait sans doute, de privilégier le
concept proposé par Jean Hébrard, d’ensembie
de pratigues cohérentes (4), que recouvre {’intitulé
générique de travail manuel.

Néanmoins I'école définie par les lois laiques
poursuit ce traitement scolaire sous le poids,
selon VP'expression de Pierre Arnaud (5), de
« I'orthodoxie scolaire » conférant & la discipline
ses attributs scolaires, ses rites initiatiques, ses
signes distinctifs. Pour ce qui concerne le travail
manuel nous ne serons pas surpris d’observer ces
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opérations de mise en conformité des activités
proposées aux éiéves avec la norme implicite des
activités scolaires, éducatives ou formatrices.
Pour Pascale Rougier-Pintiaux (6), originellement,
I’école primaire n'a pu concevoir cet enseigne-
ment qu’en le transformant en travail manuel édu-
catif, distinct d’un enseignement professionnel &
I'intention des classes populaires. Faut-il alors
supposer que toute cohérence des contenus
repose fondamentalement sur leur fonction éduca-
tive ? Ou bien convient-it d’expliciter ce mode
d’existence afin d’éclairer toute tentative d’intro-
duction et d’insertion de pratiques nouvelles dans
I'école ?

Afin d’éviter une dispersion, notre attention
s'est plus particuliérement portée sur le cours
moyen en raison de ia charniére qu’il représente
entre I'école primaire et e cours supérieur ou le
college et car ce niveau constitue le lieu de déve-
loppement d'une discipline a I'école primaire. De
plus nous avons observé plus attentivement le
travail manuel masculin dont les prescriptions,
avant la généralisation de la mixite, sont citées
dans les textes destinés aux écoles de filles.

Le travail de reconstitution a été effectué a par-
tir de 'analyse des prescriptions sous leur forme
institutionnelle que sont tes instructions officielles
ou sous leur forme commerciale que sont les
manuels. Nous avons été conduit & examiner par
ailleurs les articles parus dans les revues pédago-
giques au cours de cette période. Il s’agit donc
plus particuliérement de I'étude du discours sur le
travail manuel, distant du travail manuel effective-
ment enseigné. L'évolution de ce discours permet
de distinguer les différentes étapes de la vie de
cette activité scolaire et les questions gu’elie sus-
cite. Nous suivrons ainsi cette vie du travail
manuel, le parcours séculaire de ses formes sco-
laires puis présenterons quelques propositions
interprétatives de cette évolution.

CONCEPTION ET NAISSANCE

Les lois scolaires n’ont pas imposé ex nihilo le
travail manuel a I'école, Elles ont assuré une
généralisation de tentatives, menées notamment a
Paris et a |'étranger, en particulier en Suéde et
aux Etats-Unis. En France, cette phase d’élabora-
tion est marquée par la ténacité de I'inspecteur
général G. Salicis dans une période ol s'établit

peu & peu un consensus & propos de la pratique
du travail manuel & I'école. A cet égard, trois
courants de pensée complémentaires sont identi-
fiables, celui de I'idéal d’une culture « harmoni-
que » (7) associant éducation physique et éduca-
tion inteilectuelle, celui du développement de
Penfant qui se concrétise par les expériences des
jardins d’enfants et des salles d'asile gue pronent
Pestalozzi, Frébel, Pauline Kergomard ou Maria
Montessori, celui enfin de la formation profession-
nelle et de 'apprentissage qui tente de retarder
{’échéance sociale de la scolarisation tout en dési-
gnant des écoles spécialisées. Les écoles d’ap-
prentis de Gréard proviennent en effet de la dou-
ble préoccupation d’une part, d'assurer une véri-
table formation professionnelle et d'autre part, de
protéger les enfants pour lesquels l'apprentissage
se confond alors, trop souvent, avec initiation
alcoolique et délinquance (8). Ainsi, dans les
années 1880 se réalise le voeu révolutionnaire de
prise en charge sociale des enfants. Etre social
singulier, I'enfant existe aussi en tant gu'étre bio-
logique et psychologique distinct de la simple
réduction géométrique de I'adulte, idée que ren-
forceront les études de Binet 4 la fin du siécle.

Au plan des structures, 'institutionnalisation de
I'apprentissage assure en fait le découpage de
I’éducation en trois niveaux spécialisés et hiérar-
chisés que sont I’école maternelle, I'école primaire
et, au delda du cours moyen, le cycle terminal de
préparation & la vie. Or cette spécialisation des
étapes et des apprentissages qui leur sont dévo-
lus risque de mettre en péril le redressement éco-
nomique souhaité au lendemain de la défaite mili-
taire. G. Salicis craint en effet que Iécole
moyenne contrarie le déterminisme naturel en
donnant aux enfants des envies, des pratiques,
trop distantes des réles pour lesquels ils sont
destinés. Aussi, 'argument essentiel qu'it brandit
constamment est celui du développement du goit
pour le travail manuel afin de.réaliser «|'armée
industrielle » (8) aux « bras intelligents » dont la
France a besoin. G. Salicis revendique ainsi
Iintroduction précoce du travail manuel afin de
maitriser la transformation des instincts de jeu en
instincts de travail. Cette proposition se heurte a
Gréard qui, par souci d’'une scolarisation massive,
est hostile a toute dispersion et veut répondre a la
demande sociale dont les aspirations lui semblent
opposées a toute approche professionnelle, fusse-
t-elle lointaine. Cependant, il tolére le travail
_rnanuel apres P'Ecole, le jeudi et le soir lorsque les
jeunes garcons sont oisifs.
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Parallélement, avec le soutien et la conviction
de Corbon et Tolain, G. Salicis (10), met en ceuvre
en 1872 une premiére forme de travail manuel
dans 'école dont {’exemple de la rue Tournefort
reste un modéle. L'expérience étendue dans dix
sept €coles parisiennes prouve I'intérét d’'une telle
pratique scolaire et permet d'argumenter en faveur
de cette généralisation car « il serait impossible
de lui trouver un inconvénient, et qu’il n'a, au
contraire, que des avantages » (11).

LANCEMENT

La foi organique de 1882 propose alors cette
généralisation au pays et le travail manuel devient
enseignement obligatoire étroitement solidaire de
I’éducation physique congue comme une prépara-
tion militaire. Fondé sur un finalisme sexuel in-
contesté, évident, ce travail manue! est distinct
pour les fillettes et les gargons. Pour les filles, il
s'agit avant tout de contribuer & la formation de la
mére et de I'épouse garante de I'élément de la
nation que constitue la famille. « Préférer une
piece mal mise plutdt qu'un trou bien fait », « un
intérieur piutdt gu’un gite » (12} guide les travaux
d'aiguilles prescrits. Pour les gargons, développer
I’habileté manuelle et le goGt pour le travail
manuel sont les impératifs essentiels de Ia
recherche de contenus ou d’exercices speécifiques
a ce segment de I'Ecole. Imposer une « premiére
orthographe de la main », parvenir «a mettre le
compas dans I'eeil » fixent les progressions des
travaux de bois et de métal, des exercices de
madelage, de la section enfantine au cours supé-
rieur en vue du développement des compétences
communes a tous les meétiers,

Cette compétence, que I'on qualifierait aujour-
d’hui de transversale, trouve sa cohérence plus
particuligrement dans I’explicitation de la géomé-
trie des objets fabriqués. Celle-ci se référe, d’une
part, & leur représentation qu’est le dessin indus-
triel et d’autre part, a leur réalisation qui provient
inévitablement de la composition de plans et de
volumes. Mais ce point de vue privilégié s’articule
également avec les exercices proposés dans les
Kindergdrten de Frébel (13). C'est ia le point de
cohérence interne des contenus proposés qui
peuvent s'établir selon une progression & ['inté-
rieur de I’éccle, dans la perspective concentrique
de lorganisation pédagogique. Cette progression
peut s'observer selon trois axes :

a) 'axe géométrique poursuivant les points et
les lignes de 'école maternelle, & savoir le plan
dans la section enfantine, le volume ou le solide
simple au cours élémentaire et le volume com-
plexe ou le sclide composé au cours moyen.

b) I'axe des matériaux, d’abord les fils souples
en section enfantine et les feuilles de papier au
cours élémentaire puis, 'usage de matériaux plus
résistants tels les tiges de bois et le fil de fer au
cours moyen enfin, le travail en masse du métal et
du bois au cours supérieur.

¢} 'axe de la dexterité fondée a la fois sur le
jeu des coordinations et la force des enfants ce
qui se traduit par une individualisation des seg-
ments de la main, puis du conirble il main et
enfin du contrble tonique.

Il s'agit d’un ensemble d’exercices gradués, al-
lant du simple au composé, adaptés a I'école
primaire car en prolongement des activités des
tout petits et préparatoires a celles des cours
supérieurs. Cette organisation est une traduction
de la vision associationniste de la psychologie,
apparente aussi dans les exercices systématiques
de P'apprentissage du toucher de Maria Montes-
sori (14) et de I'"ABC technique recherché dans
I'éducation de Gertrude par Pestalozzi (15).

La méthode d'enseignement se caractérise par
la «méthode des objets utiles» définie par
Schmitt {16) qui s’oppose a « la méthode des élé-
ments techniques ». Le souci majeur est la
confrontation des exercices scolaires avec les
objets de I'environnement. Ainsi, les travaux d'as-
semblage de tiges de bois sont associés a la
construction des échelles, les travaux de treillage
de fil de fer au garnissage de paniers & salade ou
de cages. Elle s'oppose & la méthode des éié-
ments techniques propre a la formation préprofes-
sionnelle se focalisant davantage sur la rigueur
des opérations de corroyage ou de limage dans la
réalisation systématique de modéles partiels.

Cette phase de lancement se caractérise par la
résolution du dilemme école-atelier qui distancie
ie travail manuel & I'école de toute prétention
professionnelle proposant des activités adaptées
aux enfants (en particulier a leur force car le tra-
vail manue! demeure avant tout une épreuve phy-
sique) et en préconisant une méthode, celle des
objets utiles, assurant le lien avec des pratiques
sociales de référence (17), ... mais décadentes
dans cette fin de siécle alors que l'industrialisation
et la mécanisation sont en plein essor.
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DECLIN ET NOUVEAU TRAVAIL MANUEL

Ces prescriptions sont répétées, reformulées,
présentées a maintes reprises par G. Salicis qui
regrette que {’Etat naccompagne pas ses inten-
tions des équipements souhaités. Le plan de for-
mation, par ailleurs, ne permet d’assurer que la
formation des maitres des cours complémentaires.
La mort de Salicis en 1889 laisse orphelin ce
travail manuel qui trouve un tuteur en R. Leblanc,
inspecteur général, fidéle assesseur de Salicis
depuis 1885. Leblanc, dont I'ambition premiére est
de vulgariser les sciences pour que chague
citoyen soit a méme de lire et d’interpréter ies
revues scientifiques de I'agriculture, métamor-
phose le travail manuel. Cette transformation
s'articule aussi avec F'évolution interne des pro-
grammes qui, d’aprés P. Ognier (18), tient compte
des critiques envers la formation militaire et des
soucis de limitation du surmenage scolaire. La
gymnastique privilégie alors les exercices phy-
siques et les jeux scolaires. Ainsi, dés 1891,
R. Leblanc expérimente le travail manuel inscrit au
programme officiel de la ville de Paris. Présent,
cette fois, au chapitre de I'éducation intellectuelle,
il devient par conséquent éducatif et se conforme
aux régles du fonctionnement scolaire.

Le caractere géométrique est exclusivement dé-
veloppé et ce travail manuel est un instrument
pédagogique. Pour Leblanc « les travaux manuels
de I'école élémentaire sont a 'enseignement des
notions de sciences mathématiques ce que sant
les expériences a {’enseignement des sciences
physiques et naturelles {..)» (19). Un exercice
manuel d’école « doit exercer I"ceil et la main, en
méme temps que son attention, son intelligence,
son golt et son adresse ; il faut, en outre, qu'il
soit peu colteux, en rapport avec les forces phy-
siques de I'éléve {...). Mais cela ne suffit pas (...} il
faut qu’il préte son concours a I'éducation intel-
lectueile en apportant a la partie scientifique (des-
sins, formes géométriques, calcul) le concret qui
lui fait si souvent défaut dans I’enseignement ordi-
naire ». Arguant qu’« un travail bien tracé est un
travail & moitié fait », R. Leblanc gomme la dimen-
sion technique du travail manuel.

Dans cette perspective, le travail manuel scola-
risé s'écrit sur un cahier particulier dans lequel
I’éléve copie I'exercice, trace la forme aux instru-
ments, la réalise en papier ou carton, la fixe sur la
page puis note les observations, calculs, défini-
tions... tout en apportant le plus grand soin a la

réalisation progressive de cet album. Le modelage
se transforme également en une forme d'écriture a
I'ébauchoir décomposant méthodiquement les
modéles & reproduire. Peu & peu, ie modelage
disparait des programmes au profit du coloriage
permettant de rendre aux solides représentés leur
volume.

Cet apprentissage systématique de la raison
géométrique couronné lors de I'exposition univer-
selle de 1900 n’est qu’une illustration savante des
formes, des figures, des régles de la géométrie et
de la stéréotomie. Dans cette nouvelle version
baptisée «le travail manuel sans atelier», la
méthode des objets utiles est remplacée, non pas
par ia méthode des éléments techniques, mais par
celle des élements géométriques.

Ainsi nait le paradoxe du travail manuel gui ne
prend plus référence ni sur le travail ni sur le
geste manuel et dont la fonction essentielle est de
développer la justesse de !'xil. En s’adressant
d’'une fagon privilégiée a 'ceil, il se rapproche de
I'esprit et légitime I'épithéte éducatif qui V'accom-
paghe. Cette opération de distanciation, a la fois
de la relation physique avec le matériau et du
geste productif de I'action technique, est la carac-
téristique apparente de ce traitement scolaire.

Auxiliaire de la science, notamment de la géo-
métrie, il participe 4 «'enseignement manuel et
expérimental » du nom du periodique (20) ditigé
par R. Leblanc. Certains, par exemple Girauld,
inspecteur d'académie de I'Aude souhaiteraient
son extension & toutes les sciences. Mais peu 2
peu le travail manuel est oublié avec le déces de
Leblanc en 1909 et la grande guerre. Les instruc-
tions de 1923 officialiseront cet oubli.

L'OUBLI DU TRAVAIL MANUEL

Les instructions et le nouveau plan d’études de
1923 ne sont, comme les historiens contempo-
rains (21} I'observent, que des instructions de
recentrage qui « restent fidéles aux principes des
fondateurs ». |} s'agit comme |'annoncent les nou-
velles prescriptions de « simplifier et de graduer
les programmes, de vivifier les méthodes, de
coordonner les disciplines : préciser, simplifier,
vivifier et ordonner, tel a été notre dessein » peut-
on lire dans leur présentation. C’est aussi une
remise en cause profonde de f(a méthode
d’instruction. La mémorisation excessive est
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dénoncee car elle « entraine des souvenirs mutilés
et confus » et la « lecon de choses », &n classe et
en promenade, est mise en exergue privilégiant
I'activité non livresque d’observation et d’expéri-
mentation,

Les instructions de sciences physiques et natu-
relles tentent de promouvoir un enseignement
« simple, concret, expérimental, pratique ». Celles
spécifiques a la science mathématique prénent
également le concret, I'action de I'éleve, la mise
en ceuvre de la méthode inductive et intuitive. En
dessin, les tendances de 1909 sont réaffirmées
privilégiant I'observation, I'exécution en perspec-
tive car |a représentation d’objets eduque I'obser-
vation vigilante, force 1a mémoire visuelle qui pré-
pare la realisation de croquis. Le dessin géométri-
que, « auxiliaire précieux de I’enseignement scien-
tifique et instrument indispensable & toute profes-
sion » est plus spécialement destiné aux écoles de
gargons (CM). ! permet de faire comprendre
'usage des instruments géométriques et les &lé-
ments du dessin géométral (projection et cota-
tion).

Ces descriptions disciplinaires recouvrent en
grande partie les grandes thémes du travail
manuel éducatif de Leblanc et ses finalités
morales. Le programme scientifique, en effet a
« pour objet de fournir A I'enfant les notions indis-
pensables dans Ja plupart des professions ».
doit « armer les travailleurs, augmenter le rende-
ment de leur activité productrice », en définitive
former, enfin, cette armée de travailleurs aux bras
intelligents. Mais cette préoccupation profession-
nelle, ne se centrant que sur la géométrie des
objets, n’est que trés partielle.

Le travail manuel est ainsi étroitement associé,
intégré, aux disciplines scientifiques et perd son
originalité. « [i sera d’autant plus en honneur qu’ii
portera moins ombrage aux autres disciplines »
supposent les instructions. Passé dans |'ombre,
en filigrane, il n'est plus en amont de la ¢connais-
sance des figures géométriques mais <c’est un
« secours » ; de méme il ne matérialise plus les
phenoménes des sciences, il valorise les expé-
riences scientifiques.

Toutefois, ces instructions de 1923 laissent pré-
sent un aspect pratique, celui de la préparation
aux petits travaux domestiques quotidiens « pour

se tirer d’embarras ». Mais quelle est la valeur’

scolaire de ce savoir lorsque le travail manuetl fait

partie de I'éducation intellectuelie ? Ainsi, en
devenant surtout l'accessoire des disciplines il
devient accessoire,

LA NAISSANCE DES ACTIVITES MANUELLES

Dans les années 30, hormis la dimension do-
mestique dominante dans les activités de prépara-
tion & la vie, la référence exclusive des contenus
est celle des autres disciplines scolaires au statut
majeur. e travajl manuel est donc un moyen
pédagogique facilitant I’observation, la mise en
évidence des phénomenes, leur généralisation 3
partir des supports concrets qu'il impose. Cette
pédagogie par le concret est notamment promue
par la revue « le travail manuel, les sciences expé-
rimentales et ie cinéma a I'Ecole » (22) qui appa-
rait la seule publication nouvelle de cette période.
L’équipe de rédaction (23) se définit dans la lignée
des propositions de R. Leblanc et propose chaque
mois des exercices de géométrie, de découpage
de bois, de croquis coté, de travail du fil de fer.
Les enfants sont ainsi conduits, par exemple pour
circonscrire le carré, a [appréhender par des
pliages, par sa construction aux instruments, par
la réalisation de son « squelette » en fil de fer, par
sciage de contreplaqué... Ce nouveau travail
manuel qualifié d’« attrayant » par Plicque, pour
« instruire en intéressant et en amusant les
enfants tout en s’adressant 3 leurs facultés créa-
trices » (24), se caractérise par la confection
d’objets simples et utilisables. Ce sont majoritaire-
ment des jouets tels que chariots ou animaux... en
bois et des objets tels que coquetier, abat-jour...
en fil de fer,

La formation suggérée se résume ainsi a la pré-
paration aux apprentissages scolaires et, d’une
fagon moindre, & ta préparation aux tiches quoti-
diennes de la vie privée. Tout en louant le travail,
cette éducation occulte totalement la préparation
a ia vie professionnelie, au métier, facette qui
conserve toutefois ses partisans. Notamment, Kula
et Bocquillon (25) proposent de relier les deux
facettes divergentes du travail manuel, d’'associer
les travaux de papier plié & la réalisation d'obiets
vrais, d’assurer une cohérence entre contenus
scolaires et références sociales. Soucieux d'éviter
que « la plume ne chasse 'outil », que "éducation
intellectuelle ne fasse disparaitre la devise de
jadis «vive labeur » (26), dans un espoir d’'une
France rurale non soumise « au guet-apens de la
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grande industrie », cet industriel et ce directeur
d'école proposent d'avoir un métier que 1'on aime,
condition essentielle du bonheur. Assurés de la
valeur éducative des travaux menés a fa main, ils
proposent une adaptation des contenus géométri-
gques & un acheminement et une preparation & la
production. Du cours préparatoire au cours
moyen, les contenus sont organisés autour de la
ferblanterie qui, selon les auteurs, «doit étre
considérée, non comme une préparation au metier
de ferblantier, en partie disparu, mais comme une
méthode incomparable de culture manuelle géng-
rale, préparatoire a tous les métiers manuels ».
Cette formule nouvelle est, en réalité, une varia-
tion des exercices de géométrie qui prennent leur
sens dans la réalisation terminale de gobelets,
entonnoirs, boites a lait, filtres 4 café, burettes a
huile, brocs, seaux...

Cette proposition qui ne parvient pas a convain-
cre les universitaires, au désespeir de leurs
auteurs, reste une tentative de conciliation entre
les deux versants du travail manuel, formation
intellectuelle et formation professionnelie. Elle
montre surtout les limites que I’école impose aux
pratiques de référence. Pour Kula et Bocquillon,
I'objet réalisé, la démarche d’enseignement se
définissent par rapport & |'apprentissage profes-
sionnel. Kula a en effet fondé le premier « Atelier-
Ecole de Préapprentissage » (27), « intermédiaire
entre I’Ecole et I'Atelier, sorte de plan in¢liné, ou
de pont entre 'une et l'autre » (28). Dans cette
perspective, le seau en fer blanc s’oppose radica-
lement & I'éléphant en bois de Plicque car ces
deux objets scolaires n'ont pas la méme significa-
tion. Bien que ces deux objets soient des traduc-
tions pour les éleves du savoir a transmettre, I'un
se veut authentique de la réalité professionnelle
alors que I'autre éloigne la frontiére de la réalite
sociale en épurant I'objet de son contexte de
réalisation pour ne montrér que son essence geo-
métrigue.

Aprés les modifications du systéme éducatif
consécutives a la crise économique et au Front
Populaire, l'accent est porté sur la liberté de
'enfant, sur son activité spontanée, légalisant
ainsi la pénétration des méthodes d’éducation
nouvelle en particulier dans les activités dirigées.
ta contraction activités manuelles (activités —
dirigées et travail — manuel), qui se géngralise
dés cette date, privilégie le point de vue de
I'enfant « artisan de sa propre éducation en méme
temps que son sens social se développe » (29).

Durant les trois heures hebdomadaires ainsi re-
servées a « Ces modes d’éducation plus libre,
moins asservies aux méthodes qui s'imposent a
intérieur de la classe » (30), les classes prome-
nades, la constitution de collections, les jeux..:
consacrent une place importante a l'activité
manuelle. Par ailleurs, I'encouragement aux fétes
scolaires et le souhait de « faire réaliser des tra-
vaux utiles, faire confectionner des objets utilisa-
bles » permettent de s’orienter vers la réalisation
d’objets « offrables » et « vendables ». Cette orien-
tation ouvre la voie de ces multiples fabrications
qui orneront les tables d'exposition des coopéra-
tives scolaires.

.

Les activités manuelles sont, a cette époque,
classées exhaustivement selon les matériaux et
illustrées par d’abondantes collections (31) de
livrets. C’est en fait du travail manuel au pluriel,
des travaux manuels. Mais dans ces activités diri-
gées présentées par ces catalogues d'objets sco-
laires tels que fleurs en papier, bracelets de per-
tes, colliers de papier, maguettes... il N’y a plus
explicitement de progression, seulement une
juxtaposition d’activités variées.

Les textes de la période d’occupation, quant a
eux, renforcent les activités de préparation a la
vie courante a lintérieur et en plein air. Déta-
chage, réparation d'un livre..., remise en état des
terrains de jeux et de sports ... et des travaux de
jardinage se juxtaposent aux réalisations de sous-
verre, de mastiquage de fenétre, de bouchage et
débouchage de bouteille (1), de pose d’un verrou,
de confection de noeuds ou d’aiguisage de cou-
teaux, Aux cdtés de ces travaux d’entretien maté-
riel de I'école sont toujours présents les petits
travaux décoratifs, ces transformations de maté-
riau tantdt & dominante géométrique, tantdt a
dominante décorative. A la fin de la guerre, ces
préoccupations liées a la préparation a vivre en
autarcie dans les villes et les campagnes que
Voccupation peut expliquer, sont minorées. La
nouvelie organisation scolaire attribue dorénavant
une nouvelle fonction au cours moyen, prépara-
toire a la classe de 6° mais dont 'examen d’ac-
ces, ou la certification de sortie, ne valide pas le
travail manuel.

Ainsi, au lendemain de la seconde guerre (32), le
travail manuel est toujours présent avec une nou-
velle cohérence. Si la méthode d’enseignement
qu’il portait en son sein s’avére plus ou moins
intégrée dans les activités géométriques et ies
activités scientifiques, la partie pratique renait en
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se précisant activités manuelles. Variété des
materiaux, variété des objets témoignent d'un élan
de liberté, des éléves et des maitres mais présen-
tent aussi le risque d’exclusion scolaire reposant
sur le paradoxe méme de la préparation a la vie
courante qui peut se confondre avec une activité
Ipéri-scolaire car post-scolaire et, peut-étre a-sco-
aire.

Le travail manuel met ainsi enire parenthéses le
versant professionnel de la préparation a la vie en
reconnaissant la rupture entre la vie profession-
nelle et la vie privée. Cette orientation se focalise
alors sur I'activité de 'éléve en raison du souci
d’engagement de ’enfant dans sa réalisation afin
de développer ses capacités. Ce modéle d'éduca-
tion nouvelle caractérisé par la motivation, la créa-
tion autonome, la mise en ceuvre collective sera
officialisé par le tiers temps pédagogique des
textes de 1969.

MATURITE ET DECLIN DES TRAVAUX MANUELS

La péricde 1950-1970 est marquée par ce que
I'on pourrait appeler la « vie active » du nom de
I'association pour le développement du travail
manuel dans [{"éducation fondée par Albert
Beoekholt (1946). R. Cousinet décrit cette activité :
« I'enfant, honndte ouvrier, construit I’'ceuvre dési-
rée avec les éléments qu'il a & sa dispasition et
dont il connait et apprend a connaitre les possibi-
lités, il résoud le probléme qu'il s'est posé avec
les données qui rendent le probléme pos-
sible » {33).

Cependant, les revues pédagogiques ne sugge-
rent que rarement cette démarche. Seuls, parfais,
sont exposés les savoir-faire de techniques
variées ou des descriptions de réalisation sans
commentaire pédagogique comme si, par défini-
tion, la réalisation de ces modéles suffisait &
apporter |'aspect éducatif accordé aux travaux
manuels. Coupe 2 fruits en vannerie, sandales de
raphia, sacs, corbeilles de toilette, cadres de
cartes postales ... sont ainsi suggérés aux mai-
tres. En revanche, ces revues continuent & déve-
lopper, dans la perspective du dessin de mémoire
et du dessin géométral, les objets a caractere
décoratif par collage de formes géométriques sur
des silhouettes ou les objets a caractére géome-
trique telles que construction d'une maquette

‘d'usine ou construction de chapeau conigue qui

ne sont, en somme, que des variations sur les
volumes.

Ainsi dans la littérature autorisée, les travaux
manuels se confondent toujours avec le dessin
géomeétiral ou les activités géométriques tandis
que se développent, parallélement, des activités
de fabrication promues par la commercialisation
des produits scolaires, carreaux ou récipients en
céramigue, sujets, vases ou meédaillons en platre,
coffrets, coquetiers ou pieds de lampe en bois ...
que les enfanis terminent {34). C’est 'époque de
I'enthousiasme de la main créatrice, correspon-
dant a la phase esthétique qu’identifie Eric Plai-
sance (35) pour I'Ecole Maternelle et qui transpa-
rait également dans les textes relatifs aux travaux
manuels éducatifs du second degré (36).

Les années 60 correspondent a la mise en ceu-
vre de la grande réforme du systéme éducatif qui
prolonge la scolarité obligatoire jusgu’a 16 ans.
L'école primaire devient un maillon intermédiaire,
sans validation pratigue et sociale & son issue.
Aprés 1968, I'école peut prendre son temps et
ajuster ses exigences aux capacités psychologi-
ques des éléves, aux besoins des enfants. L’éveil,
nouveauté de I'organisation hebdomadaire, inclut

le travail manuel dont les instructions demeurent,

néanmoins, toujours celles de 1923. Bien qu'a
priori, tout soit matiére a éveil de la pensée, la
distinction des disciplines d’éveil permet aux pius
fragiles, dont le travail manuel, de revendigquer
leur spécificité. La dimension fabricatoire apparait
alors la caractéristique fondamentale de ce travail
manuel qui, depuis 1923, était assimilé a I'instru-
ment pédagogique des disciplines ou ’observation
active s'opposait a V'écoute docile d'une legon.
Présent en tant que discipline d'éveil, il trouve
aiors son originalité dans la fabrication d’objets
décoratifs ou utilitaires. Construire un cerf volant,
réaliser un petit train en bois, tresser du papier,
modeler du papier maché, tendre des fils, trans-
former de la corde armée, tisser des perles... sont
des activités caractéristiques qui ne sont pas
étrangéres aux préoccupations de la société des
loisirs naissante.

Cet engouement fabricatoire, quelque peu hété-
roclite, suscite des critiques sous Vexpression
péjorative de bricolage. En effet les quelques des-
criptions montrent qu’il n'y a ni observation, ni
activite, ni créativité de |'éléve car, trés souvent,
le maitre montre et I’éléve exécute. Ce qui est en
cause c’est le caractére éducatif de ces activités
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qui apparaissent proches d’un « dressage artisa-
nal » {37) ou d’une simple occupation, un exercice
manuel oppesé & une activité manuelle.

NAISSANCE ET MATURITE
DES ACTIVITES MANUELLES EDUCATIVES

Cette critique conduit & une réflexion, en parti-
culier dans les écoles normales (38), qui souhaite
structurer tes apprentissages et définir le qualifi-
catif « éducatives » adjoint aux activités manuelles.
En réaction, elles se fondent sur I'étroite relation
entre éveil de la pensée et activité manuelle (39).
Les activités manuelles se veulent « imbriquées
dans les autres activités de I'école élémentaire »
afin « d'inciter les éléves & la réflexion sur les
processus logiques qui accompagnent, détermi-
nent I'activité manuelle ou en sont les prémisses
ou les conséguences » {(40). Les propositions
d'activités définissent une méthode nouvelie, que
I’on peut qualifier « des &léments logiques », appli-
quée dans deux directions.

La premiére porte plus particuligrement sur la
représentation des actions bimanuelles coordon-
nées (41),
concrétes. 1l s'agit de faire, dire, puis représenter
une tache, une action, de décrire un processus en
définissant le programme d’actions, I'algo-
rithme (42). Ainsi I'analyse des diverses actions
décompose ces actes en régies ; coder une tresse
& trois brins permet d’en décrire, d’abord la régle
d’entrelacement puis de la réinvestir et de la
généraliser 2 des tresses & n bring; plier du
papier devient un support de repérage de la loca-
lisation des plis et de ia chronologie des opéra-
tions. Mais le travail manuel ne se limite pas a
cette dimension mathématique qui est abondam-
ment étudiée dans les IREM et dont I'ouvrage
« mathématiques pour la téte et les mains » donne
une illustration (43).

En effet, la seconde direction de cette méthode
des éZléments logiques considére la finalité de
I'action et la logique de I'organisation de Pobjet et
des conditions de réalisation (44). Ainsi, des acti-
vités permettent d’envisager, autour d'une activité
thematique  d'éveil, Pactivité de réalisation
d’objets. Celle-ci prend alors le sens que lui
donne [l'interdisciplinarité. L'usage d’outils, le
choix d'organisation et de méthode remplacent
I'apprentissage gratuit et systématique de techni-

considérées comme des opérations.

ques disparates. Activité spontanée, analyse,
investissement sont proposées comme les étapes
essentielles de Iintériorisation des opérations con-
crétes, de la construction des structures progres-
sives de la pensée et du développement et de la
manifestation de la créativité.

Les décompositions algorithmiques des techni-
ques d’assemblage et la justification des choix et
des étapes associés a un objet fabriqué legitiment
e caractére éducatif de ces travaux dans le sys-
téme scolaire en lui conférant un statut pédagogi-
que (45) car cette intelligence de I'action se veut
{"articulation indispensable avec les mathémati-
ques. Psychologisation {46) et mathématisation
des activités manuelles leur conférent ['attribut
éducatif, condition d’homologation dans le sys-
téme scolaire.

Toutefois, la pratique abondante, voire désor-
donnée, de techniques demeure dans les classes
sous forme d’ateliers décloisonnés qui prennent
comme support de motivation des enfanis ou de
répartition des éléves les activités manuelles.
Moyen de décloisonnement, les activités
manueiles pratiquées en ateliers ne sont plus acti-
vités d’éveil mais réalisations libres ou cormman-
dées, Ce divertissement qui n’est pas une vérita-
bie distraction, cette récréation qui ne suggere
pas une re-création témoignent d’un intérét priori-
taire accordé aux initiations aux techniques
manuelles, encouragées par la campagne ministé-
rielle de revalorisation du travail manuel menée de
1973 a 1981.

A partir des années 1980, la dimension stricte-
ment manuelle s'estompe progressivement au pro-
fit de la référence technique. Si, au Colleége, I'édu-
cation manuvelle et technique se structure autour
de la fabrication d’objets techniques dans laquelle
la vocation expressive n’est plus majeure, I’école
primaire maintient sa centration sur I'enfant et
propose une formation méthadologique et, pour la
premiére fois, une formation technique. Ceile-ci,
formulée dans le style quimpose I'engouement
pour la pédagogie par objectifs, consiste a rendre
{'eléve capable de «mener & bien des travaux
diversifiés » (47) ¢’est-a-dire savoir choisir et utili-
ser des matériaux et des outils, ce qui requiert
une connaissance de ces instruments et de ces
matériaux. La formation méthodologique corres-
pond aux etapes précédant la mise en forme des
matériaux ¢'est-a-dire développer les capacités de
conception, d’organisation, de recherche, de
représentation, de critique, d'investissement.
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Comment faire et faire sont ainsi associés dans
une méthode qui se définit, celie du « projet tech-
nique ».

Les illustrations de ces prescriptions (48) mon-
trent les relations interdisciplinaires dans la péda-
gogie de I'éveil en présentant des activités
manuelles & dominante : dominante géométrique
de pavages de plan obtenus par déplacement de
pochoirs, par tapisserie, par broderie, par nouage,
par broderie ou par collage de formes en papier ;
dominante créative avec la recherche systémati-
que de modifications des matériaux tels le papier
ou l'aluminium a repousser ou variations sur le
point devant; dominante physico-chimique de
découverte des conditions d’obtention des confi-
tures, du fromage, d’utilisation des propriétés de
Famidon & la fois dans les préparations culinaires
et les transformations des caractéristiques des
étoffes ; dominante technique centrée sur un pro-
cédé comme le moulage. La dominante majeure
est physico-technologique se centrant sur la
structure du matériau comme le carton ou bien
sur le principe de fonctionnement d'objets par la
réalisation de maquettes de jouets animés, zoo-
trope, appareil photographique, moulin, péniche,
machines 3 tisser.

Cette dominante assure, au cycle moyen, le
glissement de !"activité manueile-éveil de la pen-
sée vers un éveil technique qui a pour but de
« permettre a ’enfant de comprendre et de fabri-
quer les objets matériels de son environne-
ment » (49). Le plaidoyer pour la culture technigue
permet de proposer a I'enfant «l'accés a une
pensée technique » qui, selon les promoteurs
implique d’avoir d’une part « un authentique vécu
de fabrication » et d'autre part une possibilité
d'intervention sur des « objets ouverts ». Il s'agit
de permettre a l'enfant de fabriguer, d'agir,
d'inventer, de tatonner a propos d'objets ludiques
ou utilitaires. Ces vrais objets réalisés dans les
conditions matérielles des classes non dotées
d’équipement portent ia trace des maladresses de
leurs auteurs. Bien que les opérations soient
effectuées principalement avec un outillage
manuel, les procédés envisagés transposent les
principes de production de série. Débiter quatre
cubes identiques pour réaliser un calendrier per-
pétuel, réaliser I'impression multiple de visages de
poupées en utilisant des butées, des pochoirs,
des organisations, permettent une premiere fami-
liarisation avec les procédés artisanaux ou indus-
triels. Cet éveil technique propose un contenu
spécifique qui ne se référe plus aux métiers, a

I'action mais & la transversalité des principes de
production, notamment les moyens de mise en
position des éléments et les modéles de machines
qu'ils supposent.

Cette innovation de contenu qui prend référence
sur yn savoir réservé aux éléves des sections
spécialisées de I’enseignement technologique peut
apparaitre en rupture avec les savoirs conformes
de I'école de I'excellence qui s’est distinguée jus-
qu’alors en gommant la technicité (50). Aussi cette
direction technique est susceptible d’isoler cette
proposition déviante dans le jeu complexe des
interactions disciplinaires.

Toutefois, ¢cet éveil technique en cours de défi-
nition, se transforme brutalement lors de la sévére
critique médiatisée de I'éveil des années 1982-
1983, menée par une série d’auteurs condamnant
« le bonheur immédiat » des activités motivantes
de I'éveil et revendiquant une instruction libéra-
trice.

DISPARITION DES ACTIVITES MANUELLES

Cette polémique conduit a la diffusion de nou-
veaux textes officiels fortement empreints des
valeurs — conscience nationale, liberté par la
connaissance, sens de 'intérét général, volonté de
participer au progrés de 'humanité (51) — dans la
reconquéte de [I'unité nationale. Le nouveau
découpage disciplinaire fait disparaitre les
activités manuelles et apparaitre un nouveau
complexe, Sciences et Technologie, dont une des
missions est de contribuer au rble assigné a
I'école « de fer de lance de la modernité » afin de
s’adapter aux «impératifs économiques et a la
compétition internationale ».

L'électronique et I'informatique répondent immeé-
diatement 4 ce souci d'image par la réalisation en
classe de montages électroniques et V'étude des
objets et systémes informatiques (52). Ces
domaines d’activités permettent en outre une
approche méthodologique de la démarche techno-
logique, démarche spécifique qui centre les
études sur les objets techniques dans leur proces-
sus de genése a la fois sur le plan technoscientifi-
qQue et social. Ce contenu du cours moyen pro-
longe les activités du cours préparatoire et du
cours élémentaire dans lesquelles demeurent la
fabrication d’'objets, I'usage des outils manuels, la
perception du matériau tout en assurant une
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continuité avec le traitement de Vinformation ou
les premiéres connaissances a propos du courant
électrique, vecteur de Vinformation. De méme, ce
contenu prépare une composante de la technolo-
gie du College qui se centre sur le produit en
proposant une lecture plus large que celle de
Vobjet strictement technique (53).

Parmi les activités proposées aux éléves dans
les compléments au programme, dans les manuels
et dans jes revues pédagogiques apparaissent les
deux courants complémentaires, d'une fagon
mineure le courant technico-technologique et
d'une fagon majeure le courant physico-technolo-
gique. Ce qui distingue fondamentalement ces
deux orientations c’est le point de vue porté sur
les « choses » ; le premier s’attache a la finalité de
cette réalité, a Vintégration des intentions qu’elle
assure, 3 I'efficacite des moyens mis en ceuvre, au
traitement des aléas inhérents a4 sa concrétisation

1 1. travail manuel mathématique

et a4 son fonctionnement, le second s’intéresse a
ia modélisation de cette réalité, a 'intégration des
phénoménes qu’elle exploite ou qu’elie subit, au
fondement théorique des procédés, a I'explication
des aléas. La démarche de projet qui definit cette
éducation technologique met ainsi en ceuvre ces
nouveaux matériaux ou ces nouveaux objets, ces
organes ou ces phénoménes, que sont les diodes,
résistors, transistors, moteurs ou interfaces et
permet aux éléves de réaliser ou de modéliser des
alarmes, des dispositifs lumineux ou des systémes
automatiques en relation avec les produits de plus
en plus intelligents de I'environnement transformé
par la révolution informatigue.

A la date de la disparition des activités ma-
nuelles est ainsi associée la naissance de la tech-
nologie progressivement élaborée au cours de la
construction de I’éveil scientifique, plus particulié-
rement grace aux recherches de I'INRP (54).
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PROPOSITIONS INTERPRETATIVES

a) Evolution générale

L'évolution constatée peut se déctire selon les
deux tendances majeures du travait manuel: la
formation pratigue, a dominante professionnelie
ou privée et la formation scolaire @ dominante
scientifique, mathématique ou physico-technologi-
que. Ce chronogramme récapitulatif montre le
maintien de l'orientation  mathématique (55),
d’abord geéométrique puis logique et algorithmi-
que. On peut y lire aussi la mort du travail manuel
préprofessionnel grace & son attribution a un autre
segment de l'instruction publique. Nous y remar-
guons surtout les périodes de transformations,
d’abord en 1900 ol la relance du travail manuel
est associée au nouveau produit «le trayail
manuel sans atetier » et dans les années 1975,
lorsque I'éveil traverse les disciplines et ol se
définissent les activités manuelles éducatives qui
vont plus tard s’associer, se juxtaposer, s'intégrer
au complexe technolagie.

Cette chronologie est indissociable du mouve-
ment général d'évolution de I'Ecole dans ses
structures et son organisation, évolution marguée
d’'abord par son unification et la segmentation de
'enseignement technique puis par le report de
I’age de sortie différant Vissue sociale de l'école
primaire. Cette chronologie n'est pas, non plus,
distincte de !'évolution de I’'idée gu’on se fait de
I'enfant. Cette modification des représentations
permet de passer progressivement du petit adulte
tronqué avec une main et un czil & I'enfant, entité
singuliére ; d'une méthode catéchétique d'exer-
cices commandsés a une methode coilective mais
individualisée d’activités projetées. Cette évolution
s'accompagne conjointement de la complexifica-
tion de I’éducation marquée par I'intégration suc-
cessive des fonctions motrices (~1882), cognitives
{~1900), affectives {~1950) et socio-affectives
(~1970) assurant partiellement la réalisation de la
trinité, corps-esprit-cosur, que souhaite accomplir
I"éducation technologique.

b) Conditions d’existence

Au-dela de cette évolution globale, observer et
analyser, dans une démarche expiicative, le par-
cours d'une discipline d’enseignement depuis son
institutionnalisation permet de remarquer et d'iso-
ler les mouvances externes et les mouvances
internes propres a la discipline elle-méme. Le pre-

mier registre d'observation s'attache a4 montrer
i'influence des politigues éducatives et des doc-
trines pédagogiques alors que le second registre
permet de saisir les questions spécifiques que
pose une discipline.

Au plan des finalités, cette succession de
farmes différentes s’explique sefon la focalisation
plus ou moins grande sur le mot travail ou le mot
manuel, dissociés lors de la rupture atelier/école.
Pourtant, d’'une fagon permanente, I"'éducation et
"instruction de ['écolier de onze ans se définissent
seion ces deux directions, privilégiant tantot le
devenir de I'étre social, le travailleur, tantot le
développement de la personne, ’lHomme. Le choix
de la premiére apparail solidaire des préoccupa-
tions majeures & portée économigue, une exi-
gence des situations temporaires telles gue la
guerre de 1870, I'occupation ou linquiétude des
années 1980. Par contre, les périodes d’efferves-
cence de 1936 ou de 1968 sont & Vorigine du
choix de la seconde direction qui tente de pro-
mouvoir un homme nouveau. Mais cette opposi-
tion traduit plus fondamentalement la recherche
du sens du travail manuel dans le conflit entre
pédagogdie de {'essence et pédagogie de I'exis-
tence (58), entre idéal et vie. L’humanisme travail-
liste, ceite éducation intégrale, en est la premiére
expression a la fin du XIX® siécle dans l'école
primaire populaire. L'éducation nouvelle puis
évell reposent sur la méme tentative d’harmoni-
sation de Popposition, actualisée, entre dévelop-
pement personnel et adaptation saciale plus parti-
culigrement analysée par les sociologues (57). Le
travail manuei, ancré radicalement sur les réfé-
rences sociales, révéle, sans doute plus que toute
autre pratique scolaire, cette recherche de défini-
tion du produit de ’éducation. La technologie par-
ticipe, elle aussi, & ce débat suggérant une éduca-
tion technologique proposant développement de la
personne et formation sociale. Mais {'originalité de
cette derniére réside, au dela d’une visée profes-
sionnelle, dans la contribution a 1a formation du
citoyen (58), jusqu'alors absente ou assimilée a
t'éducation morale exercée par le soin, le respect
des régles qui permet d'imposer la droiture au
penchant sinistre.

Parallélement & cette interrogation liée aux fina-
lités, la iecture des prescriptions fait apparaitre
deux orientations dans les objectifs et les conte-
nus qu'ils sous-tendent. Savoir pratique et savoir
theéorique, savoir-faire et savoir sont associés
dans tous les textes. L'objet fabriqué ou analysé
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est alors prétexte 2 mise en uvre d’outils,
d’engins, de procédés et a élaboration concep-
tuelle.

Ces deux axes d’analyse permettent de localiser
les différents styles de travail manuel sur un dia-
gramme socio-didactique. Primat de I'enfant et de
son développement personnel, primat de I'enjeu
sociétal, focalisation sur un savoir pratique ou un
savoir plus théorique permettent de délimiter qua-
tre secteurs parcourus par le travail manuel.

Cette représentation indique la localisation privi-
légiée du travail manuel dans le guariier caracté-
risé par la relation de I’enfant avec un savoir
théorigque, ce qui le |égitime a I'école (59). Dans le
questionnement de cette légitimité, il serait vain
de sous-estimer I'influence des valeurs de 'Ecole,
il serait illusoire de masquer la logique des
acteurs qui ne diffusent que les pratiques cultu-
relles auxquelles ils adhérent et il serait naif
d’ignorer que la demande des families n'est pas
une formation scolaire au travail car la libération
de rindividu par et grace a I'Ecole ne passe pas
par des apprentissages, si minimaux soient-ils, de
la sphére sociale. Mais ce point de vue axiologi-
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enfants (articulé avec celui de la maison
d'enfants), correspond & la référence profession-
nelle comme en témoigne la proposition inaccep-
table qu'a pu étre, 4 I'époque, la méthode de la
ferblanterie. Au cours de ce siécle, 1a dimension
technigue, la référence a 'atelier ou & V'entreprise,
au metier ou & la profession, & la production est,
par une serie d'évitements, écartée de I'école pri-
maire. La séparation précoce de |'atelier et de
i'école, facilitant |'absence généralisée de lieu
spécialisé, a ainsi favorisé 'association du travail
manuel a I'éducation intellectuelie en privilégiant
la posture assise de I'écolier, déterminante dans
le choix d'exercices ou d'activités. Dés lors, il doit
prendre appui sur les références indiscutables de
I'école, avec lesquelles le contenu entretient un
lien de parenté. Pour ce qui concerne le travail
manuel au cours moyen, la référence interne privi-
légiée, le point d'ancrage majeur des contenus,
sont les sciences. Le travail manuel géométrique
illustre notamment cette articulation qui permet
une évocation allusive au métier avec un cahier,
du papier et un crayon et une progression linéaire
sur les cycles.

Cet ancrage révele aussi 'insuffisance d’une ré-
férence interne autonome. En effet, la référence
manuelle, malgré la permanence du souhait de
développement de ['habileté, demeure I'attribut
des classes enfantines, préparatoires et elémen-
taires en relation avec la gestualité de I'écriture.
Au dela, cette référence apparait trés vite cadu-
que dans une visée professionnelle de plus en
plus lointaine et de moins en moins opératoire, et
a-scolaire dans la dimension privée de (a forma-
tion sociale. De plus cet aspect s’avére, trés t6t
exclu de 'école, car particuligrement adapté et
bientdt dévolu et réservé A ['éducation des
« arriérés » (60). La reférence technique, quant a
eile, est ignorée car trop récente dans les préoc-
cupations de formation générale et jugée dérai-
sonnable car supposée sans raison.

Néanmoins les tentatives de définition d’une
spécificité, la recherche d’une référence scolaire
autonome ont été au coeur des préoccupations.
Les différents discours, de Pestalozzi & la
COPRET, sont construits selon le fil conducteur
des apprentissages a promouvoir afin de ne pas
enseigner une spécialisation insensée car préma-
turée, ni dispenser un savoir fermé car immédiate-
ment obsoléte. ABC technique, connaissance
commune a tous les métiers, habileté et godt,

démarche technologique, culture technique per-

mettent, au fil de I'évolution de l'environnement
matériel, de penser des activités significatives.
Toutefois, cette spécificité recherchée se trouve
continuellement absorbée par les disciplines. La
technicité, quintessence des techniques, cette
ruse de I'homme pour produire, pour transformer,
pour vendre est métamorphosée en un discours
sur ta technique, une formalisation rationnelle qui
se substitue a la pensée en acte, qui I'anticipe

. paur I'éviter. Jamais le travail manuel ne se définit

dans une perspective de développement de la
technicité, jamais il ne s’associe & production
technologique enfantine car I'école ne tolére ces
manifestations que dans le domaine esthétigue.

Protection de I'enfant, refus d’un déterminisme
social fatal et/ou conformation aux rites de I’école
ont conduit les prescripteurs a la proposition
d’enseignements qui ne conservent que la
connaissance et la compréhension de I'environne-
ment en détournant le domaine de I'action. Le
travail manuel se confond alors avec pédagogie
de I'action ou du concret. Si & I'école, technique
se confond souvent avec action, l'efficacité de
I’action qui donne le sens des technigques indus-
trielles ou commerciales n’est jamais centrale.

COHERENCE ET CONFLIT DE REFERENCES

Toutefois dans ce quartier de la formation géné-
rale, nous avons noté des variations des formes
scolaires du travail manuel, différents styles qui,
malgré leur apparence ne sont pas des feux de
paille témoins des modes et de l'esprit du temps.
En effet cet itinéraire illusire le processus de
maintien de ce travail manuel, éducatif car
enseigné, transposé car scolarisé. Le contenu
oscille alors entre les orientations extrémes et ses
dérives éventuelles que la succession des
méthodes semble corriger. Ainsi, le professionna-
lisme de la méthode des éléments techniques
{(1872) est adaptée par la méthode des objets
utiles (1887) dont utilitarisme est corrigé par la
méthodes des éléments géométriques (1891) au
rationnel compensé par la méthode des objets
attrayants (1923) dont "approximation est structu-
rée par la méthode des éléments logiques (1975)
au formalisme que tempére la méthode du projet
technique {1985) (61).

Mais plus qu'une succession de méthodes, il
g’agit d’une alternance de méthodes traduisant la
difficuité d’intégration dans le systéme scolaire
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des pratiques de I'environnement, la difficulte
d’articuler les pratiques de référence, dans leurs
nuances et leur évolution, avec les pratiques sco-
laires. Ces méthodes ne sont en fait qu'une alter-
nance des références scolaires et des références
externes. La méthode des objets utiles, des objets
attrayants, du projet technique sont des transposi-
tions de pratiques privées ou professionnelles,
elles s’'opposent aux méthodes des éléments
techniques, géométriques ou logiques fondées sur
la construction linéaire des apprentissages en
exercices gradués. Cette alternance du discours
pédagogique apparait comme une recherche de
cohérence de cet ensemble de pratiques, dans le
conflit de références qu’'il pose. Dans cette
recherche d'équilibre entre un travail manuel
d'école et un travail manuel authentique, les réfé-
rences externes semblent ressourcer les pratiques
torsqu'elles ont perdu leur sens initial, lorsque les
contenus deviennent, par excés de traitement sco-
laire, intégrés dans les activités qui relévent alors

d’'autres champs disciplinaires. Le travail manuel.
sans atelier a ainsi peu a peu éloigné définitive-
ment et irréversiblement la référence externe pour
ne pouvoir avoir du sens gue dans les références
internes de I'école. Le travail manuel attrayant a
permis alors de lui redonner du sens en référence
a des pratiques privées. Mais 12 encore, son
excés a impliqué son écart, sa déconnexion de
’école. Inversement sa scolarisation excessive
dans la méthode des éléments géométriques ou
logiques conduit & la méme perte de sens. Teile
semble &tre la dynamique du processus de scola-
risation du travail manuel et d’'intégration didacti-
que de cet ensemble de pratiques sociales, évi-
tant sa juxtaposition fonctionnelle et garantissant,
malgré le pluriel de ses appellations scolaires, la
singularité de sa proposition.

Joél Lebeaume
LIREST-GDSTC ENS Cachan
Université d’Orléans & IUFM Orléans-Tours

NOTES

(1) Etude effectuée dans le cadre du DEA de didactique des
disciplines sous la responsabilité de J.L. Martinand : Cent
ans de travail manuel pour les gargons de cours moyen,
UER didactique des disciplines, Paris VI, 1989, Elle a été
poursdivie et constitue la premiére partio d’une thése : Cent
ans de travail manuel pour P'école élémentaire-Aspects di-
dactiques, Université Paris-Sud, 1993.

{2) Histoire de I'Education, n° 38, Paris, INRP, 1988

(3) Remarque : en novembre 1882 la création de {’école nor-
male supérieure de travail manuel a permis la formation
spécifique d’enseignants mais aux termes du décret du
4 septembre 1884, elle a ét4 réunie A celle de St-Cloud a
dater du 1% octobre.

(4} Mébrard J., La scolarisation des_ savoirs élémentaires a
I'éspoque moderne, Histoire de PEducation, Paris : INRP,
1988, n° 38, p. 10.

{5) Arnaud P., Contribution & une histoire des disciplines
d'enseignement : la mise en forme scolaire de I'éducation
physique, Revue Frangaise de Pédagogie, Paris: INRP,
1989, p. 29-34.

Rougier-Pintiaux P., Les instituteurs et Iintroduction du
tavail manuel dans les écoles primaires de gargons du
XX° sigcle, Revue Frangalse de Soclologis, XXIX, Paris,
1988, p. 275-292. Selon 'auteur, cette interprétation sco-
laire des pratiques soclales du travail, préconisée par la
hiérarchie administrative, a été renforcée par la revendica-
tion dos instituteurs (réunis au congrés du Havre, 1885), de
leur professionnalisme de la transmission de tout savoir,
écartant ainsi I'intervention des maitres~ouvriers.

(7) Remarque : L'expression « éducation harmonique » se défi-
nit selon la solidarité des trois ordres des facultés hu-
maines : la main, I"esprit, le coeur.

{8) Legoux Y., Du compagnon au technicien, Paris : Technique
et Vulgarisation, 1972.

{6

(9) Cette formule est utilisée par Salicis dans « ['ensaignement
manuel ot professionnel en Allemagne ». L'criging de Sali-
cis, polytechnicien, capitaine de frégate, explique cette ré-
férence militaire qu'il nuance « la jeune armée du travail »
{lettre au ministre du 29 mars 1886, p. 22, A.N. F17 9674).
Le «succés économique sur les marchés internationaux »
{instruction spéciale 1886) lui semble solidaire d'une forma-
tion visant & terme un « ouvrier non seulement habile mais
instruit » {instruction pour I'enseignement manuel dans les
écoles primaires, Paris, Chaix, 1885, p. 7) que racouvre la
formule « bras intelligents » utilisé par Planty (A), Cours de
travail manuel, Paris, Gedalge, 1887, préface p. |l

{10) Corbon revendique ['origine de I'introducticn des exercices
manuels & |'école primaire dans sa lettre au ministre du
1* novembre 1885.

(11} Corbon A., Rapport 2 M. le Sénateur, Préfet de la Seine sur
les exercices manuels dans les écoles primaires considdrés
comme complément de Péducation, Paris : Charles de
Mourgues, 1880, p. t2.

(12) Panthier A., Enquéte historique sur I'enseignement manuel
?;gg les ésc‘:‘oles non techniques, Paris : Imprimerie nationale.
, p. 54.

(13) Remarque : le systdme du Kindergarien propose deux
séries d'activité ludiques utilisant des matériaux : les dons
et les occupations. Les dons consistent & manipuler, &
conslruire des corps, des surfaces, dos lignes et des
points. Les occupations apparaissent ensuite faisant place
a I'enseignement systématique des connaissances « dissi-
mulées » sous les dons. Points, lignes, surfaces et volumes
sont abordés par des activités de piquage, de couture,
tissage, pliage, cartonnage, modelags...

(14) Montessori M., Pédagogie scientifique, tome 1, La maison
des enfants, Paris : ESF, 1970 (Edition du centenairg).
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{15} Pestalozzi. Comment Gertrude instruit ses enfants, Albsuve
Castella, 1985, p. 203, traduction par Soétard (M.) de I'édi-
tion originale Wie Gertrud ihre kinder lerht, Bern et Zirich
Heinrich Gessner, 1801, ’

(16) Schmit! E., La pédagogie du travail manuel, Paris + Afci
Picard et Kaan, 1888. , Paris : Alcide

{17) Concept didaclique introduit par Martinand (JL.), Connaitre
ot transformer la matidre, Berne : Peter Lang, 1986.

(18} Ognier P., L’école républicaine frangaise et ses miroirs,
Berne : Peter Lang, 1988, p. 91.

(19) Leblanc R., Les travaux manuels dans les Ecoles Narmales
d'Instituteurs, Paris : Revue Pédagogique, 1891, I, p. 9 et
p. 233-244.

Publié de juillet 1888 & septembre 1890, Paris, Librairie
Gedalge,

Prost A., Histoire de I'enseignement en France {1800-1967),
Paris : Armand Colin, 1968.

Cette revue est publiée aux é&ditions Nathan, le premier
numéro est daté du 1 octobre 1922, Elle devient le « Ma-
gazine scientifique illustré » & partir du 1% mars 1928 puis
prandra le nom de «Scolas jusqu'en 1934. L'examen de
cette revue montre, comme l'évolution du titre le suggére,
un point de vue scientifique privilégis.

Remarque ! les auteurs réguliers des articles des six pre-
miéres années, P.E. Marcant, A. Plicque, E. Réay,
M™ Chanticlaire, sont aussi les auteurs de livres, de maté-
riel, d'outillage, de cahiers édités par Nathan et auxquels la
revue renvoie.

Plicque A., Le travail manuel atirayant 2 Pécole primaire,
Education de I'eeil et de la main, Paris : Nathan, 1922,

Kula C., Bocquillone E., Pour le bonheur de nos enfants, la
réforme de Péducation natioanle, Paris, Dunod, 1833.

Rétérence 4 la devise de Jeanne d'Arc qui semble &tre la
formule de I'époque pour glorifier le travail comme |'indique
le discours prononcé par M. Labbé, directeur de ['Enseigne-
ment technique lors de la féte du travail & Paris, le 18 dé-
cembre 1926 : « ... Voild ce que nous fétons et je regrette
qu’il ne puisse monter de cette jeunesse gui se presse
devant moi, un choeur solennel qui chanterait au travail un
hymne ol 'on entendrait les vieux mots frangais, la plus
belle des devises : « vive labeur » !

Création au début de "année 1906 au 52, rue des épinettes
a Paris,

Bocquillone E., De I'Ecole 2 PAtelier, Paris, Baudiniére,
1944, n. 42.

Cunéo M., Godier A. Vade-mecum pour les activités dirigés
et étude du milieu, Paris: Nathan, 1948, 3¢ éd., p. 6.
Instructions de 1938, p. 4.

Bien que dans les textes des années 1940 dessin et travail
manuel soient juxtaposés (dessin travail manuel en 1938,
dessin ou travail manuel en 1947}, il s'agit essentiellement
d’un regroupement horaire plus que d’une assimilation de
contenus ou d'activités car les instructions demeurent dis-
tinctes.

Cousinet R. La pédagogie du travail manue!l, Paris, L’école
Nouvells Frangaise, n® 30, 1950, p. 35-39.

Calmy G., Le travall manuel de 4 & 7 ans, Paris, 1961.

Plaisance E., L’école matemelle en Francs depuis la fin de
ia seconde guerre mondiale, thése, UER Sciences de I'Edu-
cation, Paris V, 1984,

(36) Circulaire ministérielle du 14 avril 1853 in Encyclopédie
pratiqua de I'éducation en France, IPN MEN, Paris, 1960,
p. 570.

(37) Selon Gioton R., 1969.

(38) Remarque : cette réflexion aboutit 4 la publication d'un
ouvrage en deux volumes: Collectif des PEN, Comment

(20)
21)

{22)

23}

(24)
(25)

(26)

27)
(28)
(29)

(30)
@an

(33)

{34)
{35}

r

pratiquer les activités manuelles éducatives a I"école mater-
nelle et 3 I'école slémentaire, Marseille, CRDP, 1978.

(39) Cette rolation est argumentée dans une perspective généti-
que au plan de la psychologie et de I'anthropologie, ta main
qui pense, le primat de l'action sur la pensée sont les
théames de la dialectique du geste st de la parola.

(40) Schneider J., Les activités manuelles et Péveil de la pensée,
op. cit., note 38, p. .

(41} Voir notamment Brgsson M., De Schonen S., Pratiques de
Pespace, film 16 mm, Service du film de la recherche scien-
tifique, Paris, 1980,

(42) Selon définition in Goldschager L. et Lister A., Informatique
et Algorithmique, traduit par Sumpf V., Inter-Editions, 1981,
p. 16.

{43) Dumont M. et Pasquis F., Mathématique pour la téte et les
mains, Paris, Cedic-Nathan, 1979,

(44) Cette caractéristique est développée par Géminard L., Logi-
que et Technologie, Duncd, Paris, 1970.

{45) voir disciplines majeures, disciplines mineures in Léon A.,
Introduction a FPhistoire des faits éducatifs, Paris: PUF,
1971, ° .

(46) Remarque : ce courant transforme également |'éducation
gestuelle en psychomotricité & I'école maternelle.

{47) Collectif des PEN, Activités manuelles éducatives au cours
moyen, tome 3, Marseille : CRDP, 1986, p. 108,

(48) Fiches d'accompagnement 1981-82 et fiches du Journal
des Instituteurs, Nathan.

(49) Op. cit. p. 8.

(50} Martinand J.-L., Culture et technicité dans F'enseignement
obligatoire, Actes du colloque « Culture technique et forma-
tion», Nancy : PUN, 1991, p. 54-56.

(51) lsambert-Jamati V., Les primaires, ces incapables préten-
tieux, Reyue frangaise de pédagogie, n® 73, 10-11-12/85,
Paris, INRP.

Remarque : cette derniére est la plus retentissante soutenue
par un plan d'équipement et de dotation matérielle (valises
Technologie), adjointe & une formation massive des maitres
et supervisée par une infrastructure décentralisée (plan IPT,
animateurs de réseaux...).

Cf. rapport COPRET, 1985.

Voir notamment : Activités d’éveil scientifiques a I'école
élémentaire. Initiation physique et technologique. Recher-
ches Peédagogiques, n® 74. Paris : INRP, 1975.

Remarque : le graphique distingue ces variations, géométri-
que (1), algorithmique (1% traduites sous forme de procé-
dures dans I'écriture des programmes de « robotique » (1),

Suchodolski B., La pédagogis et les grands courants philo-
sophiques, Paris : Editions du Scarabée, 1960.

Voir notamment Isambert-Jamati, Culture technique et criti-
gue sociale a "école élémentaire, Paris, PUF, 1984,

(58) Ct. Copret remarque importante p. 5.
(59)

(52)

(53)
(54)

(85}

(56)

(57

Remarque : la problématigue du travail manuel féminin, au
moins pour la premidre partie du XX* sidcle est différente,
dans sa visée d’éducation ménagére qui prend essentielle-
ment référence sur la vie privée.

{80) Pascale Rougier-Pintiaux remarque le théme choisi pour le
premier examen du certificat d'aptitude a Fenseignement
des enfants arriérés qui est « I'importance du travail manuet
dans I'éducation des arriérés » {cf. Revue Pédagogique,

1910, 2° semestre), op. cit. p. 2,

(61) Remarque : les dérives de cette méthode sont ou bien le
dressage industriel par I'application répétée et systématique
d'une démrache ou bien I'allusion produite par un discours

de plus en plus distant de la réalité.
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Un obstacle & I'émergence
d'une pédagogie centrée
sur |'éléve : le formalisme.
Approche historique

Claude Carpentier

En proposant de placer 'éleve au centre du systéme éducatif, la Loi d’orientation de 1989 cherche a
rompre avec le formalisme qui tend a apprécier la valeur de 'action pédagogique davantage & travers sa
cohérence interne (apriorisme) qu’'a travers les résuitats obltenus (évaluation a postericri ou réalisme).
Sous fa I° République, le formalisme est largement développé dans les milieux pédagogiques. On
observe cependant, dans 'entre-deux-guerres, certaines évolutions vers le réalisme s’opérant suivant des
modalités et des rythmes différents selon que l'on s'intéresse aux Instructions officielles, a la Revue
pédagogique ou aux instances hiérarchiques locales telles que les inspecteurs d’académie ou les
inspecteurs primaires successifs | 1a position institutionnelle de ces derniers en faisant des observateurs
privilégiés du terrain. Bien que circonscrits, les changements observés constituent 'une des conditions
théoriques d'un passage ultérieur d’une pédagogie sans éléves a une pédagogie centrée sur l'éleve,
d'une pédagogie de I'enseignement a une pédagogie de I'apprentissage.

e rapport annexé & la loi d’orientation de juiilet

1989 place I'éléve au centre du systéme édu-
catif. Dans un discours du 15 février 1990, le
mitiistre de PEducation nationale mettait nettement
I'accent sur la nécessité de «repenser les
conceptions pédagogiques qui servent de fonde-
ments a |'enseignement » :

« L'éléve, dans sa réalité psychologigue, phy-

siologique et sociale doit devenir partout ja

référence autour de laquelle I'enseignement

doit s’organiser »

in « Savoir » : avril 1990,

L'institution scolaire est ainsi conviée a opérer
une véritable révolution copernicienne nécessitée
par le constat selon lequel :

« Nofre systéme éducatif foncitionne encore
sur des modéles qui restent, par cerfains as-
pects, trés normatifs »,

ibid.

Un tel renversement de perspective a pour fon-
dement la volonté de mieux réaliser 1’école de la
réussite, elle-mé&me définie par une diversification
des voies conduisant au succés. Dire d’un sys-
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téme éducatif qu’il est normatif, c’est 'souligner

son caractere prescriptif, c'est-a-dire sa capacite,

a réguler et a ordonner le réel. A cet égard,
G. Canguilhem définit la norme comme :

« Ce qui sert & faire droit, & dresser, a redres-
ser. Normer, normaliser, c’est imposer une
exigence ‘4 une existence, a un donné dont la
variété, la disparate s’offrent, au regard de
l'exigence, comme un indéterminé hostile plus
encore qu'étranger » (1).

La formule nous parait bien adaptée a la situa-
tion présente. Bien que les deux termes ne soient
pas synonymes, la norme a pour effet d’unifor-
miser :

« Une norme se propose comme un mode
possible d’unification du divers, de résorption
d’une différence, de réglement d’un diffé-
rend » (2).

On peut enfin s’interroger, dans le domaine pé-
dagogigue, sur le point d'application de la norme :
le contenu et/ou la forme. Une distinction & I'ac-
cent tout autant kantien (3} que durkheimien. On
évoquera, a cet egard, le propos du sociologue :

« ... depuis fe VIl siécle, nous aflons de for-
malisme pédagogique en formalisme pédago-
gique sans parvehir a en sortir... J'entends
par la que, pendant tout ce temps, l'enseigne-
ment a toujours eu pour but non de donner a
I'enfant des connaissances positives... mais
de susciter chez lui des habiletés toutes for-
malistes, ici P'art de discuter, 1a lart de
s'exprimer » (4)..

Pour notre part, c’est 4 une auire espéce du
formalisme peédagogique que nous accorderons
notre attention, celui de la méthode. Nous formu-
lons ici 'hypothése d'aprés taquelle il a constituté
durablement un obstacle a 'émergence de ce que
certains appellent aujourd'hui « pédagogie diffé-
renciée » et par la a P'émergence de |'« échec
scolaire » comme probléme pédagogique. Nous
nous attacherons d’abord a caractériser ce forma-
lisme comme recours & une méthode générale
définie principalement par sa cohérence interne.
Nous chercherons également & établir en quoi
cette orientation formaliste a, par ailleurs, contri-
bué & I'élaboration de la norme et a constitué un
critére essentiel dans I'évaluation des pratiques
pédagogiques aux trois principaux niveaux de la
hiérarchie : hiérarchie supérieure ol sont élabo-
rées les orientations officielles ; hiérarchie inter-
mediaire représentée par les inspecteurs d'acadé-

mie ; hiérarchie subalterne incarnée par les ins-
pecteurs primaires. Nombreux sont les documents
qui attestent la prégnance du modeéle formaliste.
Toutefois, sur la période qui s’étend de la mise en
place de P'école républicaine & la veille de la
Seconde Guerre, objet d'une étude plus ample de
notre part (5), il y a lieu de repérer d’éventuelles
évolutions, s’opérant d’ailleurs seion des moda-
lités et & des rythmes variables d’une instance a
I'autre. A cet égard, on peut, par exemple, se
demander si la pression des « réalités du terrain »
constitue ou non, pour les inspecteurs primaires,
une incitation a rompre plus facilement et plus
précocement que d’autres avec le formalisme et a
s'engager dans la différenciation pédagogigue.

UNE METHODE GENERALE

Des les instructions de 1882 destinés & P'ensei-
gnement élémentaire, prévaut 'idée que l'ensei-
gnement doit étre assuré par la mise en ocsuvre
d’une méthode unique et universelle :

« L’objet de 'enseignement étant ainsi défini,
la méthode a suivre s’impose d’elle-méme...
La seule méthode (6) qui convienne a 'ensei-
ghement primaire... »

Une telle formulation exclut tout véritable plura-
lisme méthodologique en marginalisant les métho-
dologies et epistémologies régionales ou discipli-
naires. C’est du moins l'interprétation du texte la
plus vraisemblable, si I'on $’inspire de la lecture
de I'important article publié par H. Marion dans la
Revue Pédagogique (7) en 1888 :

« If faut distinguer la méthode et les mé-
thodes. Chaque branche d’enseignement, en
effet, a jusgu’a un certain point sa méthode
propre: une fois fixé le programme des
choses a enseigner aux divers ages, il y a
pour chacune & se demander comment on
doit l'enseigner & chaque &ge: ce sera la
question des méthodes particuliéres... Mais
ces methodes particuliéres ont un fond com-
mun, reposant sur des principes généraux...
Ces principes fondamentaux, ces régles trés
simples mais trés arrétées, que nous devons
tirer au clair avant tout, voild ce que j'appelie
la méthode ».

Rev. Péd., 1888, 1°" sem., pp. 3 et 4

La réussite de I'école et de la pédagogie dépen-
dent donc de l'excellence de «LA» méthode.
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Mais qu’en est-il de la réussite de I'éleve ? La
premiére entraine-t-elle automatiguement celle du
second ? La réussite du pédagogue ne risque-t-
elle pas de se réduire & n'étre que la réussite
d’une pedagogie sans éleves parce que stricte-
ment formelle ? Dans une telle éventualité, la
question de la réussite ou de I'échec de l'éleve
est occultée par celle de la réussite ou de I'échec
de la pédagogie.

La référence au triangle pédagogique de
J. Houssaye (8} nous permet de situer la méthode
dans cette structure tripolaire (savoir-maitre-éléve)
dont les éléments définissent trois processus (en-
seigner-former-apprendre).

SAVOIR

MAITRE ELEVE

FORMER

Le texte officiel de 1882, déja cité, nous sug-
gére que [(‘enseignement {(processus enseigner},
excluant le pble éléve, se définit par «LA=»
méthode, forme pure et abstraite articulée sur un
contenu {le savoir). Ce qui nous conduit, pour
caractériser cette pédagogie, a utiliser I'expres-
sion paradoxale de pédagogie sans éléves. Le

propos peut paraitre excessif puisque, dans le’

chapitre « objet, méthode, programme », les ins-
tructions utilisent le terme « éléves ».
« La seufe méthode qui convienne a [l'ensei-
gnement primaire est cefle qui fait intervenir
tour 3 tour le maiire et les éleves, qui enfre-
tient pour ainsi dire entre eux et lui un conti-
nuel échange d'idées... ».

Il est méme occasionnellement fait référence a
leur &ge et a leur appartenance sociale {9) :
« L'instruction primaire, en raison de '4ge des
éléves et des carriéres auxquelles ils se desti-
nent... » '

Cette. reference reste cependant de pure forme
et il sembie bien que la méthode vaut par elle-
méme, indépendamment des enfants sur lesquels
elle s'exerce.

Plus tard (10), en 1923, le recours a «LA»
méthode est tout aussi soutenu dans les -instruc-
tions officielles. Il s’agit d'une forme abstraite arti-
culée aux contenus didactiques privilégiant le pro-
cessus « enseigner » et n'exigeant pas fondamen-
talement la présence d’éléves. En outre, le terme
recoit plusieurs sens. En premier lieu, la méthode
est relative & Vorganisation pédagogique des
écoles. Les lInstructions de 1923 cherchent 3
substituer la «méthode progressive» a la
« méthode concentrique », afin de rationaliser un
curriculum qu'il faut adapter aux conditions d'age
des écoliers :

« Pour bien enseigner aux enfants “ce qu’il
n‘est pas permis d'ignorer”, il faut savoir
choisir et doser, suivant feur dge, les connais-
sances qu'ils auront a assimiler. L’enseigne-
ment doit étre gradué ».

JO, 1923 (arrdtés du 23/02/23).

Ce que ne faisait pas précisément la méthode
« concentrique », antérieurement en usage, en rai-
son de lirrégularité de certaines scolarité ou
d’abandons prématurés. On lui reproche alors de
faire ;
« reparaitre aux divers cours ou aux divisions
successives d’un méme cours, les mémes ar-
ticles du programme en exigeant simplement
qu'ils solent traités avec une ampleur crois-
sante... Sf vous fourniez foujours dans le
méme cercle, ou méme dans des cercles con-
centriques, auriez-vous du plaisir & marcher 7
Donnez donc a votre éléve 'impression qu'il
avance, qu'il progresse, qu'il découvre du
pays nouveau. A la méthode concentrique
préférez la méthode progressive... On ne fera
de nouvelles conquétes que si 'on est sir de
bien tenir le terrain déja conquis... et, comme
la graduation (11) des programmes, apporttera
a4 chaque dge ce qui lui convient, il retiendra
aisément ce qu'il aura appris, en temps op-
portun, avec plaisir... ».

N’est-ce pas par un abus de langage que I’'on
parle ainsi de méthode pour désigner en réalité
I’organisation pratique du curriculum ?

En un second sens et dans le méme texte, le
terme méthode désigne la maniére d’enseigner,
entendue du point de vue de la philosophie de
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I'éducation. Le texte de 1923 reprend a cet égard
les orientations définies dés 1882 et montre
Pancrage de la méthode préconisée dans la tradi-
tion de la « pensée frangaise » :
« Méthode intuitive et inductive, partant des
faits sensibles pour aller aux idées ; méthode
active, faisant un appel constant a 'effort de
l'éléve et l'associant au maitre dans la re-
cherche de la vérité. Méthode inspirée par la
grande tradition des penseurs frangais qui se
sont occupés de I'éducation, depuis Mon-
taigne jusqu’a Rousseau... »

Idem.

C'est donc davantage une philosophie de I'édu-
cation qu’une étude positive des réalités, y com-
pris psychologiques, qui constitue le fondement
de « LA » méthode.

Lorsque les 10 abordent la didactique des disci-
plines, le mot méthode prend un troisiéme sens,
proche de celui de technique, mais ce change-
ment de sens n'est pas systématique et dépend
des disciplines envisagées. Lorsque le glissement
sémantique transforme la méthode en technique,
le pragmatisme prévaut et 'intérét pour les résul-
tats s’exprime ; tel est le cas de la lecture :

« Nous ne préconisons aucune méthode ; la
meilleure sera celle qui donnera les résulfats
les plus rapides et les plus solides. Entre la
méthode d’épellation et la méthode syllabique
ou la méthode globale, nous ne faisons aucun
choix ; des expériences se pourstivent qui
décideront. Toutefois les procédés qui nous
paraissent devoir 'emporter soni ceux qui
aménent enfant a s’intéresser a cetie tiche
ingrate qui consiste a associer des sons et
des formes sans rapport apparent. Par suite,
ceux qui font appel a2 son besoin de mouve-
ment ont les pius grandes chances d’éire fé-
condes. Et telle est probablement la raison du
succes de la méthode phonomimique... ».

Idem.

en est de méme pour ’écriture :

« Le nouveau plan d’étude ne manifeste de
préférence pour aucune méthodes d’écriture.
L'écriture droite et I'écriture penchée demeu-
rent également autorisées. L'essentiel est que
la méthode adoptée permette a 'enfant de se
placer, pour écrire, dans les meilleures condi-
tions hygiéniques ».

Dans d'autres matiéres, c’est le second sens du
mot méthode qui est retenu, celle-ci reposant sur

un principe philosophique intangible : I'incertitude
et le pragmatisme n’ont plus lieu d'étre, et le texte
a recours a la prescription stricte. Telle est la
situation pour la grammaire, le calcul, les
sciences !
« De méme qu’il doit étre simple, 'enseigne-
ment grammatical doit étre concret... Au
cours moyen la méthode de I'enseignement
grammatical ne change pas: on va toujours
de 'exemple & la régle et de la regle a 'appli-
cation... La méthode ne change pas plus au
cours supérieur qu'au cours moyen : elle de-
meure concréte et inductive »,

Idem.

Pour le caicul :

« @st consacrée la méthode qui consiste, au
cours préparatoire, comme & l'école mater-
nelfe, a placer entre les mains des objets...
qu’ils ont a grouper, séparer, combiner de
diverses maniéres... ».

idem.

Quant aux sciences :

« La méthode employée doit étre une méthode
fondée sur l'observation et 'expérience... Au
cours supérieur lui-méme, 'enseignement doit
se garder de devenir abstrait et livresque...
Partout expérimental, I'enseignement scientifi-
que doit pariout rester pratique ».

idem.

La polysémie du terme méthode parait donc
incontestable dans le texte de 1923. Il s’agit de
strates, de niveaux de discours qui, en principe,
ne se rencontrent pas, sauf en ce qui concerne
I'enseignement de I'histoire qui plonge les auteurs
dans la perplexité, mais qui les contraint cepen-
dant a trancher :

« Le Conseil Supérieur n'a pas su & délibérer
sur la méthode a suivre dans lenseignement
historique, et, ici comme ailleurs, il laisse aux
maitres tine grande liberté »,

Idem, p. 202,

Ce qui est manifestement inexact, ainsi que I'at-
testent les extraits qui précédent, a forte orienta-
tion prescriptive. Suivent alors quelques considé-
rations sur ce qui limite en fait la liberté de choix
du maitre :

« La liberté du maitre dans fe choix das me-
thodes est encore limitée par les lois de la
psychologie enfantine. Certaines méthodes

76 Revue Frangaise de Pédagogie, n® 108, juillet-acdt-septembre 1994



ont été mises a la mode qui sont contraires a
ces lois. Telle est celle qui, croyant s'appuyer
sur une régle pédagogique certaine (aller du
connu a l'inconnu) conseille de remonter du
présent au passé. Tout d'abord, cette mé-
thode est, & la lettre, impraticable : il est im-
possible de raconter les événements en ren-
versant rigoureusement leur ordre, c’est-a-
dire en exposant leur terme comme s'il était
feur début : il est impossible de retourner le
temps comme un gant... Cette méthode n’'a
pas seulement I'inconvénient d'étre bizarre.
Elle fausse dans P'esprit des enfants le sens
du temps et le sens de I'histoire... ».

Idem, p. 203.

Nous assistons donc & I'affrontement entre une
norme pédagogique certaines héritée d’une philo-
sophie, dont les principes n’ont pas & étre démon-
trées par Pexpérience, dont on ne cesse par ail-
teurs de vanter le mérite et la psychologie de
I'enfant qui, a l'inverse, introduit I'idée d’une sou-
mission des principes & la réalité. Les Instructions
de 1923 traduisent un flottement épistémologique
certain auquel la personnalité de Paul Lapie n'est
vraisemblablement pas étrangére. En effet ce der-
nier, alors responsable de I'enseignement pri-
maire, est & lorigine de ce texte. Cartésien,
attaché a la tradition rationaliste francaise, mais
aussi inscrit dans la mouvance durkheimienne du
développement des sciences positives, il est héri-
tier de la tradition frangaise en matiére de philoso-
phie de I'éducation. La compatibilité entre ces
différentes influences est loin d’étre assurée, de
sorte qu’'il n'est pas étonnant que les IO de 1823
revétent, en ce qui concerne LA méthode, un
caractére assez fluctuant. Parmi les trois sens gue
nous avons distingués, seul le second est
I'expression d’un dogmatisme pédagogique autori-
sant a parler de pédagogie sans éléves, les deux
autres font une référence générale a la realité en
invoquant les contraintes de I'dge ou |'existence
d'une psychologie de I'enfant en cours de consti-
tution. Toutefois, dans les deux cas, il s’agit d’une
pédagogie abstraite au sens ol elle reste aveugle
a l'idée d’une différenciation rendue nécessaire
par I'hétérogénéité du public. Autrement dit, ou
bien I'on ne concéde rien & la réalité, ou bien on
lui reconnait un statut générique, sans toutefois
s'approcher de l'idée d'une différenciatiop des
pratiques. La polysémie du toncept de méthode
résulte en réalité de la difficulté a circonscrire
I'objet auquel elle s’applique.

Au second sens, la méthode n'a, & vrai dire, pas
d’autre objet qu'elle-méme, son essence suffit & la
caractériser,

Aux sens 1 et 3, la notion fait référence a4 un
« environnement » (age des éléves, champ discipli-
naire donné). G’est relativement & ce champ que
la methode peut prendre tel aspect particulier ins-
piré du pragmatisme {lecture, écriture) ou au con-
traire rester conforme & son essence (grammaire,
calcul, sciences). L'objet est ici le domaine du
savoir, le champ épistémologique propre & telle ou
telle discipline ; si des aménagements relatifs & la
méthode (qui peuvent, dans certains cas, aller
jusqu’a son abandon} ont lieu, c’est en raison des
caractéristiques spécifiques de ces disciplines
(pble saveir) mais non en raison des caractéristi-
ques spécifiques du public (pale éléve). Tout au
plus fait-on quelques concessions a « LA » psy-
chologie de I'enfant.

En 1938 (12), alors que le terme de la scolarité
obligatoire est porté de 13 4 14 ans et que I'on
envisage d’assurer des transitions utiles entre le
premier et le second degré bien que I'eénseigne-
ment primaire reste un enseignement complet
pour le plus grand nombre, I'infléchissement vers
la pédagogie pratique est beaucoup plus pro-
noncé que précédemment (13) ; la référence a des
principes absolus donnant les lignes directrices de
la méthode se fait plus discréte et fait souvent
place & une suite de recommandations précises
portant sur les divers points du programme dans
les différentes disciplines. La conclusion de J. Zay
affirme cette orientation avec détermination :

« Notre méthode est simple... Elle fait appet
aux qualités mémes qu’on entend affirmer, et
limite les programmes aux questions et aux
exercices dont la pratique de la vie offre des
exemples ou prouve I'utilité. Elfe se fonde a la
fois sur la doctrine des grands éducateurs qui
somt aussi de grands penseurs, et sur une
expérience pédagogique aussi ancienne que
l'école laique elle-méme et aussi jeune
quelle... ».

Inst. du 20/09/38.

Lorsque la référence a « LA » méthode a lieu,
¢’est soit pour rappeler de bons principes (c'est le
cas pour 'enseignement des sciences), soit pour
rectifier certaines déviations théoriques aux con-
séquences pratiques facheuses, comme cela est
le cas pour enseignement de l(a composition
frangaise. De toute fagon, ¢’est de son caractére
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rationnel, idéal de I'école laique, que la méthode
tire sa force et sa certitude.

Pour I'enseignement scientifique, les orienta-
tions de 1923 sont rappelées :

« On {14) veut toujours que le concret soit a
la base de toute découverte a I'école pri-
maire, oti l'enfant doit étre conduit “du fait
sensible a 'idée” ; on veut qu'il soit de plus
en plus actif, en collaboration étroite avec le
maitre... On désire plus qu’auparavant encore
ne l'occuper, dans lenseignement scientifi-
que, qu’'a des taches dépouillées de tout ca-
ractére artificiel, et qu'il rencontrera dans fa
vie quotidienne.

En définitive, la méthode intuitive préconisée
dés 1887, et les instructions de 1923, demeu-
rent la charte pédagogique des maitres du
premier degré ; mais on veut que la régle soit
désormais connue de tous et effectivement
appliquée ».

fdem.

« Observer et expérimenter, a partir de phéno-
ménes familiers, de produits naturels, d'opg-
rations courantes, pour aboutir aux connais-
sances élémentaires indispensables, telle est
la méthode, parfois perdue de vue par cer-
tains mafitres, dont il ne faut pas s’écarter. Or
les nouveaux programmes rappellent & cha-
que ligne celte méthode, en insistant sur le
fait que les propriétés a mettre en évidence le
seront toujours au moyen d’observations et
d’expériences simples ».

s.p.n., idem.

En revanche, pour la composition frangaise, la
prescription de la méthode s'appuie sur une éva-
luation des résultats d'ensemble de cet enseigne-
ment et non sur une régle bonne in abstracto ; ce
qui permet la critique de la méthode antérieure-

ment en vigueur, source de résultats déce-
vants (15):
« Les résuitats de [Penseignement de Ia

composition francaise & I'école primaire sont
assez décevants. Au certificat d'études, c¢’'est
I'épreuve la plus faible ».

idem, p. 385.

« Il faut donc dans ’enseignement de la com-
position francaise surtout, se garder de mé-
connaitre la réalité scolaire ».

ldem.

« Au seul point de vue de la méthode, les
instructions de 1923 ont donné lieu a plus
d’'un malentendu. Dans le souci de “procéder
par étapes”, elles prescrivaient d’exercer
d'abord les enfants a assembler les éléments
d’une proposition, puis a écrire correctement
une phrase simple, pour passer ensuile a la
construction d’un paragraphe, la “véritable ré-
daction” n’apparaissant qu'au terme de cette
progression... [la méme méthode était en vi-
gueur dans I'enseignement du dessin]... Les
résultats étaient médiocres... Dans la parole
et dans la rédaction comme dans le dessin, le
démarche de la pensée va nécessairement du
tout & Ia partie, c’est-a-dire de ia rédaction au
paragraphe et 3 la phrase, de la phrase & la
proposition et au mot... Ce n’est pas davan-
tage par cerfains exercices d’initiation ou
d’enrichissement de la phrase que FPon ap-
prend a écrire...

Idem.

Nous donnons a ce texte une importance parti-
culiére dans la mesure ol il exprime sur ce point
une évolution assez radicale par rapport a son
homologue de 1923. Ce dernier semblait, nous
I'avons vu, partagé entre un dogmatisme pédago-
gique peu soucieux de fonder ses principes en les
mettant & I'épreuve du réel et un pragmatisme de
circonstance préconisant, dans certaines matiéres,
l'acceptation de toute méthode pourvu qu’elle
réussisse, qu’elle donne de bons résultats.

Le texte de 1938 réalise, dans le domaine de la
composition frangaise, une articulation entre ces
deux orientations. Partant du constat de la fai-
blesse des résultats, J. Zay réexamine les fonde-
ments théoriques de la méthode qu’il rend respon-
sable de ces mauvais résultats et propose une
nouvelle théorie inspirée du gestaltisme jugée plus
conforme au processus réel de I'acquisition et de
I'apprentissage. Ici, 1a référence a une philosophie
de P'éducation dont les principes n'ont pas a étre
démontrés expérimentalement par des « résultats »
fait place a la fois a la prise en compte des
résultats et a un théorie des processus cognitifs
inversant les rapports habituels entre I'analyse et
la synthése, comme le font la méthode globale et
la théorie de la Forme pour I'apprentissage de la
lecture, et comme commence a le faire dés 1935
I'epistemoiogie génétique de J. Piaget. Cette
inversion se réalisant dans le cadre d’une
démarche qui se veut expérimentale.

Les prescriptions relatives a I'enseignement de
la composition frangaise font apparaitre un chan-
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gement de perspective entre les 10 de 1923 et
celles’ de 1938. Le texte signé par L. Bérard,
Ministre en 1923, s’appuyait sur une psychologie
génétique rudimentaire d’aprés laquelle «il faut
procéder par étapes » en raison de 'age des
enfants car «il ne saurait &tre question de faire
composer & des enfants de sept ans de véritables
rédactions ». Cette représentation appellerait done
une graduation des exercices du simple ay
complexe en fonction de I'dge des enfants {a sept
ans de petites phrases, au cours moyen ils combi-
neront des phrases, au cours supérieur ils accé-
deront & la véritable rédaction). C'est donc d'une
sorte de psychologie génétique spontanée, sur le
contenu de laguelle nous n'avons pas 4 nous
prononcer ici, que I'on tirait les remédes suscepti-
bles d'améliorer les résuitats déja jugés insuffi-
sants a cette époque. Notons que le terme de
« méthode » n'était pas utilisé pour désigner cette
procédure qui est en revanche rangée parmi les
méthodes (a proscrire) par le texte de 1938. Ce
qui était appelé méthode en 1923 ne relevait pas
du processus de I'apprentissage en tant que tel,
mais de la motivation et du désir, fruits de la
liberté.

« Le dessin libre doit avoir pour pendant la
rédaction libre... La rédaction fibre meftra en
valeur fantét la spontanéité et 1a fraicheur des
sentiments... Et surtout, elle leur inspirera le
désir d’écrire sans lequel tous nos efforts de-
meureraient vains...

D’une maniére générale, foute méthode est
mauvaise si elle n'inspire pas a l'enfant le
désir de traduire ses impressions et de cher-
cher, pour cette traduction, 'expression adeé-
quate. Toute méthode est bonne si elle lui
inspire ce double désir... Nous obtiendrons en
cette matiére de meilleurs résultats quand,
non seulement nos legons de frangais, mais
toutes nos legons, feront plus, que par le
passé, appel a 'activité et & la confiance ou
la liberté de lenfance ».

10, 1923,

La méthode était donc explicitement, et de fa-
gon large, définie dans le registre sémantique de
la philosophie morale et par conséquent de la
norme {liberté} et non par référence au registre
plus descriptif des processus d’acquisition. C’est
au contraire en réinterprétant [a partie du discours
de 1923 relative a la psychologie du développe-
ment en termes de méthode gue le texte de 1938
cherche a fixer les questions de méthode pour la

compaosition frangaise dans le registre descriptif
en substituant une théorie des processus cogntifis
4 une autre et en évitant de placer le probléme
sur le terrain de la philosophie normative. Ce
« travail » opéré en 1938 sur le texte de 1923,
dans un contexte précisé plus haut, ne nous
parait pas fortuit. H traduit, selon nous, le pas-
sage, peut-étre encore limité, d’une conception
normative de la méthode dont le principe releve
d'une philosophie de I'éducation & une conception
plus descriptive s’appuyant davantage sur une
psychologie de V'éducation en plein essor, asso-
ciée par P’institution & la préparation directe a la-
vie pour le plus grand nombre.

Mais, ne restons-nous pas dans le cadre de
« LA »méthode ? Quel gain les éléves les moins
bons auront-ils pu tirer d'une telle mutation ?
Peut-on attendre un bénéfice quelconque, lors-
qu'on s’intéresse aux retards scolaires et aux
moyens a mettre en ceuvre pour y remédier, de ce
que « LA » méthode prescrite par la psychologie
prenne le relais de « LA » méthode prescrite par la
philosophie de {’éducation ?

EVALUATION A PRIORI,
EVALUATION A POSTERIORI
DES PRATIQUES PEDAGOGIQUES

La hiérarchie de I'Instruction publique (puis de
I'Education nationaie) ne se contente pas de défi-
nir la norme pédagogique, elle a également pour
migsion de controler et d’évaluer sa mise en
ceuvre. Nous nous proposons donc d'examiner les
modalités de cetie évaluation aux trois niveaux
hiérarchiques distingués ci-dessus. Pour cela,
nous nous interrogerons sur la place occupée par
la référence & la pédagogie formelle dans les pra-
tiques d’évaluation mais aussi sur le poids éven-
tuel d'autres critéres imposés par la pression de
la réalité, notamment la présence effective des
éléves dans les classes. Cette présence, qu'on le
veuille ou non, constitue i'un des péles du triangle
pédagogique que la pédagogie officielle, axée sur
I'enseignant et le savoir, c¢’est-a-dire sur le pro-
cessus « enseigner », a longtemps eu tendance a
négliger. La legon réussie, dans certaing examens
oy concours, n'est-elle pas réalisée en 'absence
de tout éléve ? Ne maitrise-t-on pas d’autant
mieux la cohérence didactique que I'écolier reste
un élément extérieur, simple prétexte accidentel a
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I'accomplissement de !'acte pédagogique ou
trouble-féte, selon les circonstances ? Si, pour
une part importante de la tradition pédagogique,
la legon réussie est la legon sans éléves, s'il n'est
pas besoin d’en vérifier la pertinence a posteriori
par les résultats obtenus par les éléves, aucun
changement dans les pratiques ne doit se réaliser
sous la pression des faits, a savoir les mauvaises
performances scolaires. Nous nous proposons
donc d’étudier I'impact de I'apriorisme et du réa-
lisme dans I'évaluation des pratiques aux diffé-
rents niveaux de la hiérarchie.

La Revue pédagogique

C’est, nous I'avons vu, au nom d’une philoso-
phie de I'éducation, d'une conception de ’lhomme,
que se définissent, surtout en début de période,
les « penseurs » de I'orthodoxie, universitaires et
enseignants pour la plupart, appartenant a ce que
J. Gautherin (16) appelle les cercles.

Cette orthodoxie pédagogigue définie par sa
méthode fonde sa légitimité, selon les orientations
idéologiques de ses promoteurs, sur deux prin-
cipes fondamentaux d'ordre moral, philosophique
et social : la liberté et la cohésion républicaines.
Cette position est exprimée avec une grande fer-
meté par la Revue pédagogique gui publie en
1888 le texte du cours de Marion & la Facutié des
Lettres de Paris. Ce texte met en évidence en
quoi les pratiques pédagogiques doivent étre éva-
luées par référence 4 un cadre théorique valant
comme pringipe absoclu. Pour cela, Marion dégage
les régles fondamentales de I'enseignement libéral
dont la piéce maitresse sur le plan pédagogique
est constituée par la méthode active. Ainsi, les
finalités de !'"éducation sont au fondement de la
méthode : un pays libre a besoin d’hommes libres,
formés par I'école, armés pour lutter contre toutes
les formes de dépendance engendrées par une
pédagogie livresque.

Il convient donc de définir les principes fonda-
mentaux sur lesquels repose ceite éducation :
exclusion de toute culture partielle puisque I'esprit
humain est unité vivante; sur ce principe doit
s’edifier une éducation libérale. En second lieu,
'esprit est de nature dynamique, I'intelligence est
une puissance active. Ces orientations théorigues
suffisent a définir des choix pédagogiques. Si la
seule méthode digne de ce nom est la méthode
active, la mauvaise méthode peut se définir par le
non-respect de 'impératif suivant :

\

« Mauvais sera, par suite, tout ce qui tendra a
remplir {liesprit) comme une capacité inerte, a
lui infuser le savoir tout fait »,

Rev. Péd., 1888, 1* sem., p. 5.

Le principe fondamental de [I'enseignement
consistant a faire agir, toute pratique réelle s'en
écartant mérite d’éte condamnée dans la mesure
oll elle produira des esprits encroltés, passifs,
recevant toutes faites les pensées d'autrui et inca-
pables de s'imposer comme véritables citoyens
libres d'un pays libre :

« Le plus grand service a rendre a la pensée,
c’est de I'empécher de s’emprisonner, soit
dans des opinions qu’elle regoit toutes faites,
sait dans ses propres liens ».

id., p. 7.

Point n’est besoin ici de constats ou de bilans
empiriques évaluant les performances réelles
d’éléves confrontés 4 une méthode pour juger du
bien-fondé de cette méthode. Hors de tout
contact avec la réalité, d'un point de vue stricte-
ment théorique, le pédagogue a donc la possibilité
de discerner le bon grain de l'ivraie. La méthode
socratique se trouve ainsi sévérement contestée,
d’autant plus qu’elle présente, pour qui serait
inattentif, quelque analogie avec la méthode
active.

« Insuffisante, par sa forme, la méthode so-
cratique P'est bien autrement quant au fond.
Elle suppose que la vérité est innée dans les
esprits et qu'if ne s'agit que de l'en faire
sortir ».

id., p. 14.

La critique des pratiques s’opére donc a priori,
indépendamment de toute vérification. La Revue
pédagogique se fait largement I’écho d’un débat
dans lequel s'affrontent des théses opposées rele-
vant cependant d’une méme problématique théori-
que : le caractére a priori de postulats dont on ne
cherche guére & « vérifier » {a porté pratique. Nous
sommes alors dans la période initiale du militan-
tisme pédagogique républicain. Triomphante, la
pédagogie ne saurait douter.

A Pardeur parcourant le texte de Marion, on
peut opposer la modération de P. Tannery qui,
dans un article de 1904, défend une position plus
traditionnaliste en affirmant la nécessité d'un cer-
tain mecanisme dans I'enseignement de I'arithmé-
tique & I'école primaire. La méthode active, pour
laquelle il déclare éprouver une grande sympathie,
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condamne la routine intellectuelle en valorisant le
raisonniement de ’éléve. Toutefois, I'auteur consi-
dére ces positions comme excessives dans la
mesure ol il est impossible de tout démontrer :

« Faut-il que (linstituteur) interdise a ses
éléves de croire & ce qu'il leur dit, lorsqu’il ne
leur apporte pas une démonstration compléte.
Il'y a dans tous les enseignements une pariie

mécanique et routiniére qu’il faut accepter-

avec modestie... Il faut économiser le travail
intellectusl : I'habitude des choses est une
véritable épargne... Loin d'inspirer aux enfants
le mepris de I’habitude, il faut leur montrer
qu’'elle est la récompense de leur travail...

P. Tannety, Rev. Péd., 1904, pp. 115 et 127,
« Sur I'enseignement de I'arithmétique
& Pécole ».

Le propos vise donc a tempérer 'extrémisme de
ceux qui, dans le souci louable de préserver la
liberté, rendent finalement I'enseignement impos-
sible. D’'un point de vue opposé, mais plus tardi-
vement, lorsqu'il ne s'agit pas de pédagogie prati-
que, certains textes se prononcent sur fa valeur
d'une pédagogie par référence 3 ce qu'il est
convenu d’'appeler les résultats.

Cependant deux voies s'ouvrent. Pour la pre-
miére, les résultats sont anticipés, déduits a priori
de la méthode ; la vérification expérimentale n'est
invoquée qu’a titre de confirmation. Pour la
seconde, s'inspirant d’'une démarche a posteriori,
les résultats, considérés comme effets, constituent
le critére d’évaluation de la méthode.

L'inspecteur général Aubin publie dans la Revue
Pédagogique en 1917 et 1918 deux articles impor-
tants, totalisant 47 pages, et s'inspirant d’une
démarche a posteriori. Nous sommes alors dans
un contexte historique assez éloigné de !'enthou-
siasme initial. Le désasire humain et matériel de la
guerre invite les survivants a se défier de toute
spéculation. Les perspectives qui s’ouvrent alors
assignent a 'école un rdle plus utilitaire en la
rapprochant de la vie et du réel. U'article est
intitulé : « Savoir positif et procédés mécaniques
d’enseignement ». Aprés avoir situé historiquement
la nécessité de lutter contre un enseignement tra-
ditionnel mécanique, dont les procédés « méri-
taient tout le mal que I'on en a dit », 'auteur se
demande si ce mouvement de réaction n’'a eu que
des conséquences salutaires :

« Nos jeunes éléves, sans doute, ont aujour-
d’hui f'esprit éveillé ; ils suivent avec atten-

tion, avec intérét méme, des legons claires et
vivantes que les maftres ont consciencieuse-
ment et intelligemment préparées... Mais tous
ceux qui, connaissant notre enseignement, et
bien placés pour en apprécier les résultats, ie
jugent avec la bienveillance et la sympathie
que méritent le dévouement et le savoir de
nos maftres, mais pourtant sans parti pris
d’optimisme, expriment maintenant des criti-
ques, d’un autre ordre. Le savoir positif de
nos éléves apparait lamentablemeni insuffi-
sant... Nos éleves ont d’une certaine maniére,
Vintelfigence ouverte el le jugement exercé;
mais ils sont fort ignoranis, mais les connais-
sances précises leur font défaut lamentable-
ment ».

Rev. Péd., 1917, 1¢ sem., pp. 246 et 248.

Sans ambiguité, ce texte constitue une évalua-
tion de r'enseignement, négative selon i’auteur,
inspirée par l'idée que |'action pédagogique ne
tire pas sa valeur propre de son appartenance a
un ensemble de principes structurés a priori en un
tout cohérent. Ce sont au contraire ses effets
empiriques qui en déterminent la portée et I'inté-
rét. Pour l'inspecteur Aubin, aussi séduisante ou
vraie « en theorie » que soit une position pédago-
gique, il convient de lui faire subir I'épreuve de [a
confrontation expérimentale. On procéde a poste-
riori, des résultats &4 la méthode.

Bien différente est la démarche qui consiste &
déduire linsuffisance des résultats de !'incohé-
rence de la méthode :

« Nous avons beau répéter qu’il ne faul pas
s’adresser uniquement a la mémoire de
I'enfant, que la maitre ne doit pas se servir
seulement de la parole dans son enseigne-
ment mais montrer, faire toucher, sentir, goil-
ter, si c¢'est possible, les choses dont il parle,
ou, a défaut des choses, mettre sous les yeux
des éléves des reproductions bien faites qu’'il
expligue en détail : la plupart de nos inskitu-
teurs s’en tiennent toujours a fa méthode abs-
traite, condamnée par la raison, condamnée
par les instructions officielles, condamnées
enfin par les résultats ».

Rapport annuei de M. Cazelles,

inspecteur d'Académie de la Corréze,

cité par la A.P., 1804, p. 173.

Ce texte, soulignons-le, est contemporain de
celui de Tannery...
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lci, la rupture avec le dogmatisme pédagogigue

est loin d'étre aussi affirmé que dans la situation
précédente : il s’agit plutdt d’une variante de ce
dogmatisme ; les mauvais résultats n’apparaissent
qu'a titre de conséquence d’une incohérence
pédagogique. On procéde de la méthode aux
résultats. Si, d’une. méthode erronée, on peut
déduire des reésultats insuffisants, on peut tout
aussi bien anticiper les bons résultats d'une
bonne méthode. Beaucoup plus tét, Gréard
ouvrait la voie dans ce domaine :

« Il est bien rare que les résultats ne répon-

dent pas aux efforts lorsque, aprés avoir éié

bien préparée, la legon est bien faite »,

O. Gréard, « Organisation pédagogique

des écoles primaires ». In: R.P.,

1882, 2% sem., p. 313.

Complétons cette approche qualitative par
I'étude des 74 articles relatifs aux « méthodes »
pédagogiques publiés par la Revue entre le début
des années 1880 et la Seconde Guerre. Parmi
eux, 42 % sont centrés sur la cohérence pédage-
gique, 58 % accordant une place a [’évaluation
des résultats. Statistiquement, le réalisme
I'emporte. Un examen plus attentif des données
permet toutefois de préciser I'analyse.

Deux orientations principales caractérisent ces
textes : certains sont plutdt relatifs & la pédagogie
générale, d’'autres a la pédagogie pratique. Parmi
les premiers, les analyses en termes de cohérence
pédagogique  semblent  prévaloir largement
(72,4 %) sur celles qui se référent d’une fagon ou
d’'une autre aux résultats (27,6 %). Sur le plan
historique, le premier texte prenant en compte les
résultats date de 1912, les autres sont plus tar-
difs : 1917, 1918, 1919 puis 1924, 1927, 1932,
1939. La prévalence de la cohérence pédagogique
est donc largement affirmée en début de période.
Le rapport s’inverse largement lorsqu’it s’agit de
textes de pedagogie pratique portant principale-
ment sur les aspects « concrets » d’évaluation de
I'enseignement ; dans seulement 22,3 % des
textes, I'évaluation est relative a la cohérence
interne, 77,7 % d’entre eux s'appuient sur les
résultats. On ne reléve, d’autre part, pas d’évolu-
tion significative au fil des ans ; les deux perspec-
tives semblent ici étroitement méiées.

La plupart de ces textes comportent des ré-
serves et font état des insuffisances relatives a ce
qui se fait dans les classes dans tel ou tel type
d'enseignement (compaosition frangaise, scien-
ces...}. Tout semble indiquer que la référence aux

résultats, la prise en compte de Vimpact sur les
gleves interviennent dans Pévaluation des prati-
ques lorsque ces résultats sont jugés piutdt insuf-
fisants.

En d'autres termes, ne peut-on tenir certaines

pratiques défectueuses pour responsables des
résultats insuffisants ? Ne sont-elles pas a l'ori-

gine de I'éche¢ scolaire ?

De trés rares documents ou témoignages sem-
blent aller dans ce sens. Telle cette synthése réa-
lisée dans le Bulfletin départemental de la Somme
en 1894 :

« Des enfants qui fréquentent I'école depuis
plus de deux ans ne savent pas lire encore ;
d’autres qui quittent I'école maternelle ne
sont pas plus avancés et ils ont sept ans.
Pourquoi 7 »

Bull. Dép., 1894, pp. 418-419.

Suit alors I’énumération des négligences de cer-
tains maitres susceptibles de rendre compte du
phénoméne (inexactitude, manque de vigilance
concernant les travaux d’éléves, non-respect des
programmes...).

Devons-nous nous ranger a I’avis exprimé dans
la chronique de I’enseignement primaire de ta R.P.
de 1884 7

« Partout ou il y a un maitre énergique, formé
aux bonnes méthodes, toute sa classe
marche bien, et c’est ce qu’attestent, non pas
quelques cahiers choisis entre les meilleurs,
mais tous les travaux d’éléves pris dans leur
ensemble... »

R.P., 1884, p. 86.

Toutes ces questions méritent assurément un
examen plus approfondi des documents qui, par
vocation institutionnelle, procédent a |’évaluation
des pratiques : les rapports de I'lLA. et les rap-
ports d'inspection des inspecteurs primaires.
Qu’en est-il dans le département de la Somme qui
constitue notre source documentaire locale ?

La hiérarchie intermédiaire

Jusqu'a la Seconde Guerre, l'inspecteur d’aca-
démie établit un rapport annuel sur la situation de
I'enseignement primaire dans le département. Cer-
tains de ces rapports évaluent les pratiques péda-
gogiques des malitres moins par référence & des
résultats tangibles qu’a une orthodoxie méthodo-
logique définissant la cohérence pédagogique
dans chaque matiére d’enseignement. Ainsi, en
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1891, Vinspecteur d’académie de la Somme fait
dans son rapport annuel les observations sui-
vantes :

« Ecriture : on ne s'astreint pas assez a suivre
une méthode bien graduée ; les démonstra-
tions au tableau noir ne se font que dans un
trop petit nombre d'écoles »,

« Grammaire : le livre joue le principal réle.
Des explications sont données au moment de
la récitation des legons, c'est insuffisant : il
faut avoir recours au tableau noir pour cet
enseignement.., »

« Mistoire : cet enseignement est faible, pres-
que partout. Les maitres ne savent pas tou-
jours exposer convenablement une fegon, rat-
tacher les faits et en déduire les consé-
quences ».

« Enseignement scientifique : (i} n’est donné
d’une maniére réguliére et suivie que dans les
bonnes écoles. Ailleurs, on se borne a des
lectures ou a des legons de choses nécessaj-
rement décousues. Les programmes ne sont
pas suivis. Les petites expériences trés sim-
ples de physique et de chimie qui sont indi-
quées dans les manuels en usage et qui pour-
raient étre failes avec les objets que les insti-
tuteurs ont toujours a leur disposition, ont
rarement fieu. Les collections du musée sco-
laire et les tableaux d’histoire naturelle ne
sont pas non plus d'un emploi assez fré-
quent ».

Bull. Dép., 1891, pp. 288 & 290.

C’est vraisemblablement ce dernier enseigne-
ment qui fait le pius réguliérement, tout au long
de la période, I'objet d’une critique relative a la
méthode ; le reproche est souvent fait aux institu-
teurs de faire des legons de choses sans choses.

L'analyse critique des pratiques du point de vue
de la cohérence pédagogique, exclut absolument
toute possibilité d’émergence d’'une perspective
relevant de la pédagogie différenciée et, par 13,
d'un intérét pour '« échec scolaire ». L’évaluation
des résultats de I’enseignement n’entre alors en
ligne de compte ni en ce qui concerne I'ensemble
des éléves, ni en ce qui concerne ceux d'entre
eux qui sont confrontés a des difficultés particu-
ligres.

En d'autres circonstances, I'inspecteur d’acadé-
mie est amené A é&tablir un lien entre le constat
des résultats et la « méthode » mise en place par

les maitres. Tantdt, celle-ci est appréciée & travers
I'insuffisance des éléves :

« La faiblesse des éléves sous ce rapport (la
composition francaise) est peut-étre due a la
part trop restreinte faite aux exercices oraux a
’école ».

Buff. Dép., 1906, p. 249.

Tant6t, c’est au contraire e dogmatisme péda-
gogique qui semble prévaloir, les résultats bons
Ou mauvais apparaissant comme la résultante de
pratiques bonnes ou mauvaises par elles-mémes :

« On oublie trop qu’il n'y a dans nos écoles
qu'une seule méthode qui puisse donner des
résultats, c’est la méthode active ».

Rapport de l'inspecteur primaire de la
Circonscription de Montdidier, 1899, cité dans
le rapport de 'inspecteur d’académie ;

Bull. Dep., 1899, p. 340.

Ou encore, a propos de la lecture :

« Pour les débutants, la méthode active de
lecture par 'écriture, tend de plus en plus 4
se substituer aux procédés routiniers et en-
nuyeux de simple répétition. Les résultats
sont meilleurs, plus rapides, et I'enfant s'inté-

iy

resse au moins a ce qu'il fait »,
Bull. Dép., 1907, p. 235.

Si suggestifs que soient les exemples, nous
avons mené une analyse systématique des rap-
ports de linspecteur d’académie entre 1884 et
1923 (17) en prenant en compte quatre éventua-
lités :

1) La cohérence pédagogique est appréciée
pour elle-méme (LA méthode utilisée est bonne ou
mauvaise en elle-méme dans la mesure ol elle se
montre ou non conforme & son essence ; dans ce
cas la réussite ou ["échec sont moins rapportés
aux éléves qu'a LA méthode et & « LA » péda-
gogie).

2) La cohérence pédagogique est appréciée par
rapport aux résultats en général sans autre men-
tion.

3) La cohérence pedagogique est évaluée par
rapport aux £léves en général.

4) La cohérence pédagogigque est appréciée par
rapport & telle ou telle catégorie d'éléves (en par-
ticulier d’éléves en difficulté justifiant telle ou telle
pratique particuliére). C'est cette dernidre éven-
tualité qui est, selon nous, révélatrice d'une posi-
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tion théorique ouverte a la représentation d’'une
réussite différenciée en fonction de certaines
variables. Elle est totalement absente des rapports
des IA successifs du département de la Somme
jusqu’au milieu des années 1920, Toutes les éva-
luations relatives 4 la méthode utilisée relévent
donc des trois premiéres éventualités dont voici
queiques illustrations :

Eventualité n° 1
{Cohérence pédagogique pour elle-méme)

1887 - « Les méthodes s’améliorent, les legons
sont mieux préparées, les devoirs mieux choisis et
mieux corrigés »,

Bull. Dép., 1887, p. 12.

1904 - « Les legcons de sciences sont rarement
bien conduites. Les legons de choses se font
presque toujours sans choses ».

fd., 1904, p. 294.

1921 - « lIs (les inspecteurs primaires) se sont
efforcés d'obtenir de leurs collaborateurs 'emploi
des meilleures méthodes, I'abandon de toute pra-
tique qui endort I'intelligence et la volonté... ».

id., 1921, p. 320.

Eventualité n° 2
(Evaluation prenant en compte les résultats en
général}

Elle est souvent associée a la précédente. De
bons resultats en général apparaissent alors
comme la conséquence de I'emploi d’une bonne
méthode.

1894 - « Cet enseignement (la legcon de choses)
est loin de donner tous les résultats désirables ».

Id., 1894, p. 312.

1905 - « L'instruction civique donne de bons ré-
sultats ».

Id., 1905, p. 290.

Eventualité n° 3
{Evaluation prenant en compte les éléves en
général)

LU'impact sur les éléves et leur développement
est ici mis en évidence. |l sembie que cette éven-
tualité soit surtout développée aprés 1900.

1904 - « Malgré I'évidente bonne volonté de nos
instituteurs, I'enseignement du francais ne donne

pas encore tous les résultats désirables. D’une
part beaucoup de nos éléves n'emportent pas de
I'école une connaissance suffisante de la
langue »...

id., 1904, p. 292.

1917 - « Qu'il s’agisse d’enseignement primaire
élémentaire ou d’enseignement maternel, c’est
avant tout I'application persévérante d’une bonne
méthode qui assurera les progrés de nos éléves ».

id., 1917, p. 343.

e La quantification des données a €te operee a
partir du classement suivant :

A 1) Evaluation positive des pratiques par réfé-
rence 4 un modéle de cohérence pédagogique
interne.

A 2) Evaluation négative des pratiques par réfé-
rence & un modéle de cohérence pédagogigue
interne.

B 3) Evaluation positive des pratiques en rap-
port avec les résultats.

B 4) Evaluation négative des pratiques en rap-
port avec les résultats.

C 5) Evaluation positive des pratiques prenant
en compte a la feis les dimensions 1 et 3.

D 6) Evaluation négative des pratiques prenant
en compte & la fois les dimensions 2 et 4.

En premier lieu, il est patent que les évaluations
{positives ou négatives) sont surtout réalisées par
référence a la cohérence pédagogique, c'est-a-
dire & la capacité de faire une bonne legon selon
les canons.

Les |A successifs semblent donc relativement
indifférents aux résultats et & l'impact de la
méthode sur ces derniers. On n’observe pas par
ailleurs d’évolution vers cette préoccupation. Ce
constat confirme les orientations dégagées dans
la section précédente.

En outre, lorsque I'évaluation est négative (si-
tuations 2 et 4), ia mise en relation avec de mau-
vais résultats reste rare. C'est généralement la
référence a une norme qui s'impose ; une pratique
est jugée défectueuse, bien pius parce qu'elle
s’écarte du modéle de fonctionnement que parce
gu’'elle entraine des conséquences facheuses pour
les éléves, ce qui semble conforter I'idée d’une
pédagogie « sans éléves ». Ce cadre rendait donc
bien improbable que I'inspecteur d’académie
puisse repérer « I'échec scolaire » en tant que tel.
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« Apriorisme » et « réalisme » dans |’évaluation

des pratiques faites par les Inspecteurs d’académie {1)

Référence

Prise

& la_cohérence en compte
Année interne des résultats

Evaluation
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croisée

Evaluation
négative
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(1} L'effectif nul est mentionné par —.
(2) Toutes Jes circonscriptions sont évoquées.

Dans les rares circonstances ot il prend en
compte la réalité, it le fait de deux manieres : en
dénongant a !"occasion le caractére inadapté de
I'enseignement ou I’élitisme de certains institu-
teurs.

Sur le premier point, la question de I'échec
scolaire est en fait occultée par la préoccupation
technique d’ajuster le niveau de l'enseignement
aux éléves :

(A propos des dictées) :

« Les legcons de lecture élémentaire ne sont
pas toujours approprides a I'dge et a Pintelli-
gence des enfants ».
1896, Abbeville 1, Bull. Dép., 1896, p. 312.

« En général, elles sont trop longues... D'autre
part, il s’en faut qu’elles soient partout choi-
sies avec tout le soin désirable. Parfois, elles
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offrent des difficultés auxquelles les éléves ne
sont pas préparés, qui les découragent et les
conduisent a se désintéresser d’un travail au-
dessus de leurs forces... ».

1899, Amiens Nord, Bull. Dép., p. 320.

Autrement dit, il convient d’aménager le curricu-
lum réel de fagon telle que les éléves dans leur
généralité (mais ce pluriel générique a-t-il un
sens ?7) tirent un meilleur parti de I'enseignement
qui leur est dispensé. Il y a bien critique de prati-
ques inadaptées a la réalité, fruit de la maladresse
des maitres. Que certains d’entre eux mettent la
totalité de leur classe en difficulté dissimule les
problémes spécifiques rencontrés par certains
enfants face & des pratiques qui peuvent é&tre
bonnes pour d’autres ; on a fait un pas en direc-
tion de I'« échec scolaire », mais d’une maniére
qui en occulte le caractére différencie.

Le rapport de 18389 introduit I'idée que bon
nombre de maitres, surtout parmi les plus jeunes,
ne se préoccupent pas de savoir s'ils sont suivis
par leurs éléves et n'adressent leurs questions
qu'a un trés petit nombre d'enfants. Par |a, on
déigne bel et bien I'un des aspects pédagogiques
de I'échec scolaire sans en livrer pour autant le
concept. On déncnce en effet ici I’élitisme, I'aban-
don du plus grand nombre dans lequel figurent
aussi les retardataires sans que ceux-ci fassent
pourtant I'objet d’une attention particuliere de la
part de I'lA. Noyes dans |la masse, ils échappent
au regard.

Lorsque la maladresse du maitre atteint un tel
seuil quelle met tous ses éléves en difficulié,
nous entrons dans ia pathologie pédagogique et
nous hous écartons un peu plus de la problémati-
que de I'échec scolaire :

« Quand tous les éléves d’une classe écrivent
mal, c’est un fort mauvais signe, et I'on peut
s'attendre a d’autres négligences ficheuses ».

Rapport 1908, Buil. Dép., p. 301.

Les inspecteurs primaires dans les classes

Les inspecteurs primaires sont, de tous les re-
présentants de la hiérarchie, ceux qui entretien-
nent les rapports les plus étroits avec les réalités
du terrain. Cette proximité entraine-t-elle une
position plus proche du « réalisme », lui-méme lié
a une évaluation a posteriori ? Comme dans les
situations précedentes, les positions exprimées
par les inspecteurs primaires semblent délimitées
par les deux péles du formalisme et du réalisme :

« lIis {les meilleurs parmi les instituteurs}) en-
tendent comme il convient et appliquent les
principes d’une pédagogie rationnelle, qui ré-
pudie toute pratique routiniere de méme
qu'elle tient a distance [linnovation hasar-
deuse ».

Abbev. 2 1882/83, ADT T 394 209,

« (Lecture) Un certain nombre de maitres en

- sont restés aux vieux procédés de leurs
jeunes années, les nouvelles méthodes leur
semblent inconnues et ils ne s'étonnent par
outre mesure des manques de resultats qu'ils
obtiennent ».

Montdidier, 1897-98, AD T 396 456.

Dans I'ensemble, la margue du formalisme reste
importante dans les rapports individuels d’inspec-
tion (18). Tous ces documents mettent 'accent sur
la cohérence pédagogique & un paint tel que la
qualité de la prestation du maitre est souvent
appréciée sur ce seul critére et que l'on peut
s’interroger sur la signification de la présence des
éléves dans la classe :

1912 - « Les méthodes pédagogiques de M" X
paraissent rationnelles. Ce qui fait peut-étre
un peu défaut dans son enseighement, c’est
l'ordre : ordre dans les programmes. En mo-
rale, par exemple, on reste bien longtemps
sur la méme question, en histoire aussi. Ordre
dans la conduite d’une lecon, d’une legon de
lecture au CP par exemple. C’est avec raison
que maitresse fait cet exercice au tableau,
avec raison aussi qu'elle combine la lecture
avec l'écriture. Mais il y avait lieu, pour pro-
céder régulierement, de tracer au tableau
I'élément a étudier, d’écrire ensuite quelques
mots ol se refrouve cet élément, dé faire
reconnaitre cet élément dans d’autres mots ».

On ne saurait trouver meilleurs exemples d’une
pedagogie définie par sa forme, par sa cohérence
interne plutdt que par un public d'éléves auquel
est censée s’adresser 1a legon, public que I'on ne
fait que deviner parfois, et de maniére furtive, en
creux, dans le discours tenu sur l'activité des
maitres. Le maitre est au centre de l'inspection
comme il est au centre de la pédagogie. Nous
sommes loin du mot d'ordre d’'une pédagogie
centrée sur l'éléve; le processus « enseigner »
décrit dans le « triangle pédagogique » (J. Hous-
saye) éclipse & peu prés totalement le processus
« former » et le processus «apprendre ». Une
legon peut étre bonne sans qu'il soit fait référence
4 la compréhension de ceux a qui elle s’adresse :
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1935 ;

« A cette legon (sciences) qui est bonne, deux
réserves : :

a) les faits importants n'émergent pas suffi-
samment des détails,

bj efle est un peut trop riche. »

Pourtant, en raison de leur trés grande proxi-
mité avec les realités du terrain, les rapports indi-
viduels représentent la source documentaire dont
les éléves sont le moins souvent absents. Et sur-
tout, on observe une évolution historique que "on
peut schématiser de la fagon suivante, aprés ana-
lyse de contenu des trois échantillons.

1912 : 37 % des rapports relévent d’une péda-
gogie « sans éléves » (54 rapports sur 147).

1935 : 8 % (4 sur 50)
1955 : 13 % (8 sur 60)

En 1955, 5 parmi les 8 rapports sont signés par
le méme inspecteur,

sont dans la méme
situation

Ainsi, en 1912, plus du tiers des rapporis
d’inspection semblent ignorer que Venseignement
s'adresse & des éléves et que les écoles sont
peuplées d'enfants ! Certes, la situation évolue par
la suite, mais il semble gu'un taux incompressible
de rapports, pourtant réalisés dans la situation qui
préte le moins 4 ce que les éléves soient oubliés,
tourne résolument le dos a la réalité.

L'évaluation d'aprés les résultats observés dans
les classes constitue le second poble autour duquel
s'organise le jugement des inspecteurs. Lorsque
ces résultats sont jugés négatifs, les rapports
prennent en général pour cible des instituteurs a
la qualité professionnelle douteuse rendus respon-
sables des mauvaises performances de leur
classe :

1937
« Si Mr... ne se met pas a l'ouvrage honnéte-
ment, il est en train de gacher une école qui
me parait avoir été bonne, a en juger par les
plus grands éleves. Les cahiers ne sont pour
ainsi dire jamais corrigés, ni notés. Sur les
cahiers des petits, on apprend & é&crire
n’importe comment, presque aucun modele.
Les enfants copient les chiffres & Penvers ».

Dans de telles conditions, I'inaptitude du maitre
rend tout a fait problématique [’identitication
d'éléves en difficulté puisque tous le sont, ou
presque, du fait du maitre.

Dans le domaine de ['évaluation des résuitats,
nous avons apprécié sur les trois échantillons de
1912, 1935 et 1955 la proportion de rapports
exprimant une position réaliste. En 1912, celle-ci
n'apparait que dans 44 % des rapports. Eile pro-
gresse ensuite pour atteindre (seulement 7} 60 %
en 1935 et 66 % en 19551 Le contact avec le réel
n'incite donc pas systématiquement les inspec-
teurs primaires a prendre en compte les résuitats
obtenus dans les classes, mais l'idée fait son
chemin.

En outre, aucun rapport individuel d’inspection
appartenant & I’'un des échantillons de 1912, 1935,
1955 ne comporte la moindre allusion qui permet-
trait d’avancer 'idée que les inspecteurs primaires
ont posé [a question des effets pédagogiquerment
différenciés de l'usage de méthodes différentes
méme s’il teur arrive de mentionner de temps a
autre les efforts déployés par le maitre pour mani-
fester plus particulidrement de I'intérét a telle ou
telle catégorie d’'éléves, ce qui nécessite une
adaptation de leur pratique a la diversité de la
clientéle,

Cette éventuelle adaptation ne remet cependant
nullement en cause la légitimité de LA méthode. I
semble bien gue I'une des fonctions du rapport
individuel d’inspection soit de diffuser une ortho-
doxie méthodologique et de mesurer I'impact de
cette diffusion. L’idée d’une approche centrée sur
I"évaluation des effets différenciés des pratiques
n'est pas a l'ordre du jour. Une chose est de
remarquer occasionnellement les efforts déployés
pour s’adresser de fagon relativement différenciée
a des publics différents, sans pour autant remettre
en question le recours & LA méthode, autre chose
est de relativiser LA méthode en la rapportant aux
objets {les éléves et leurs caractéristiques) aux-
quels elle s'adresse. Dans le premier cas, ia légiti-
mité de la méthode n'est pas mise en question
par le fait que le maitre s'attache avec un soin
particulier a certains éléves en difficulté. Dans le
second, c’est {a méthode elle-méme qui fait I'objet
d’une investigation critique, ce qui n'est guére
dans la nature du rapport d'inspection: on pro-
pose moins de procéder autrement que d’appli-
quer la méthode plus lentement.

La priorité accordée par la hiérarchie & la mé-
thode et a la pédagogie dans sa forme pure s’af-
firme avec force dans les sujets praposés aux
examens du CAP aux fonctions d’instituteurs ou
d’inspecteur primaire, surtout en début de
période. Les situations d’examen constituent en
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effet un lieu d’expression privilégié pour les cen-
tres d'intérét jugés prioritaires par les responsa-
bles pédagogiques. Nous nous limiterons ici a
I'évocation de quelgues exemples particuliérement
significatifs. Les sujets proposés au CAP de
I'inspection primaire jusqu’en 1921 traduisent une
forte orientation formaliste. L'intérét pour la
morale, la dimension philosophique de I'éducation
représentent une préoccupation importante
comme I'atteste, par exemple, le sujet proposé en
1883 :

« Développer cette pensée de Rousseau : « Ce
que nous nous proposons de faire acquérir
par 'éducation est moins la science que le
jugement ». Appliquer cette maxime a l'ensei-
gnement primaire en général, indiquer ensuite
fes consegquences qu’on croira devoir en tirer
pour la préparation méme du personnel ensei-
gnant ».

La référence aux éléves concrets reste rare et,
lorsqu’elle s'exprime, ¢’est de fagon fort lointaine :

« Apprécier cette pensée de Spencer - « Il faut
enseigner le moins possible et faire trouver le
plus possible. »

(1913, CAP a l'inspection primaire).

L’état lacunaire de la documentation ne permet
guére de retracer I'évolution ultérieure des
épreuves. En revanche, celles du CAP d’instituteur
offrent la possibilité de suivre plus fidélement,
jusqu’a la Seconde Guerre, les transformations du
formalisme. En début de période, I'attention expli-
cite portée aux éléves ou a telle ou telle catégorie
d'entre eux est négligée au profit d’un intérét
exclusif pour la méthodologie (séparée de son
objet : I'éleve) et I'organisation pédagogique.

« De  [l'enseignement de la lecture aux
commengants. Dites comment vous procédez
ou procéderiez pour apprendre a lire aux
éléves du CP. Exposez les avantages et les
inconvénients des diverses méthodes que
vous connaissez. Dans cette legon, y a-t-il
une part a faire au langage ? Quelles autres
parties du programme peuvent, avec la lec-
ture, se préter un mutuel appui ? On pourra
ultérieurement indiquer dans un emploi du
temps sommaire, le nombre et la durée des
legons consacrées a la lecture par semaine
ainsi que la place occupée par ces legons
dans la suite des examens journaliers »,

CAP (instituteurs) 1895. Département de la
Somme

Ultérieurement, 'évolution des sujets proposés
au CAP d’instituteur semble suivre une voie paral-
ldle & celle déja décrite. Dans le département de
la Somme, la premiére référence explicite aux
résultats apparait en 1912 a propos de I'enseigne-
ment de I'histoire locale :

« ... faites connaitre la méthode que vous em-
ployez. Dites les résultats que vous obtenez ».
(1912)

En 1917, les futurs instituteurs sont invités a
évoquer les difficultés rencontrées dans leur
classe. Par la suite, la tendance au réalisme, sans
supplanter le formulisme, tend pourtant & se
confirmer :

1923 1 «... Que faul-il faire dans les différents
cours de 'école primaire pour obtenir de meilleurs
résuftats en orthographe ? » (On notera que ce
texte, a finalité explicitement pratique, est
contemporain du formalisme développé dans de
nombreux passages des 10 de 1923).

1930 : (4 propos des exercices) : « Comment les
choisir pour qu’ils sofent vraiment éducatifs 7 »

1931: «A quelles conditions un sujet de
composition frangaise peut-il provoguer un réel
intérét chez l'enfant ? »

1941 : (A propos d'une citation de Rousseau sur
la nécessité de connaitre ses éléves): « Vous
montrerez pourquoi il vous faut connaitre vos
éléves et comment vous vous y prenez pour y
réussir 7 »

CONCLUSION

L'hypothése selon laquelle le formalisme péda-
gogique a largement et durablement constitué le
principe régulateur de I'enseignement primaire, et
tout particuliérement celui de I'évaluation des pra-
tiques enseignantes, semble confirmée. On ren-
conire ce formalisme 3 tous les niveaux de la
hiérarchie. Cependant, certaines évolutions se font
jour. Elles ne semblent d’'ailleurs pas se réaliser
au méme rythme selon le niveau hiérarchique
considéré. La hiérarchie intermédiaire, dans le
département de la Somme, si I'on en juge a tra-
vers le rapport annuel, reste particulierement
immaobile. Les Instructions officielles attestent,
entre 1923 et 1938, un certain glissement du for-
malisme méthodologique inspiré par une philoso-
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phie humaniste de I'éducation vers le formalisme
psychologique. La Revue pédagogique accorde
d’autant moins d'importance aux « résultats »,
avant la Premiére Guerre, qu'il s'agit de textes
inspirés par une réflexion pédagogique sans rap-
port direct avec |a pratique de tel ou tel enseigne-
ment. Quant aux inspecteurs primaires, plus
proches du terrain, s’ils font preuve, dans leurs
appréciations, de [I'évolution la plus nette, il ne
semble pourtant pas qu’ils aient renoncé a I'aprio-
risme formaliste, vers le milieu des années 1950,
lorsque s'achéve notre étude les concernant.
Quand I’évaluation « a posteriori », appuyée sur
des constats empiriques, s’'impose, ce sont princi-
palement les résultats d'ensemble, les résultats
moyens de la classe qui retiennent I'attention. On
_reste bien loin d’une approche en termes de
pédagogie différenciée qui manifesterait notam-

ment son intérét pour les moins bons. Apprécier
une méthode a ses effets différenciés en fonction
des caractéristiques scolaires des divers publics
west pas a l'ordre du jour et les exceptions &
cette régle sont trés rares. Qu'en est-il de nos
jours ? La présente étude n’a pas pour objet de
repondre a cette question mais nous nous permet-
trons de souligner que (es efforts déployés en
faveur de la pédagogie différenciée et de ia « lutte
contre I'échec scolaire » n’entrainent pas ipso
facto, dans les faits, la relégation au musée de la
pédagogie du formalisme enraciné au cceur de
bien des pratiques.

Claude Carpentier
Professeur en sciences de I'éducation
a I'Université de Picardie Jules Verne (CURSEP)

NOTES

(1) Canguilnem G. (1966). — Le normal et le pathologique.
Paris : PUF, p. 177.

(2) id.

{3} Kant distingus en effet ia norme (a priori) de la connais-
sance de son contenu d’origine empirigue.

{4) Durkheim (1990 rééd.). — LU'évolution pédagoglque en
France. PUF, Quadrige, p. 320.

{5) Carpentier C. (1992). — Echec et réussite a Iécole élémen-
taire dans le département de la Somme entre 1880 et 1855.
Non-valeurs scolaires et accés au certificat d’studes. As-
pects soclaux et pédagogiques de ce qui ne fut pas une
affaire d’Etat. Thase d’Etat, Paris V.

{8) Souligné par nous.

{7} Cetto revue mensuells, fondée en 1878, devient & partir de
1882 une publication du Musée pédagogique. Ace titre, elle
exprime souvent.de point de vue des « cercles officiels ».

{8) Houssaye J. (1982). — le triangle pédagogique. Thése
d'Etat, Paris X,

(9) Les entants de la bourgecisie fréquentant plutét les classes
élémentaires des fycdes.

{10) 1887 n’apporte pas d'éléments nouveaux.

{(11) Progressivité et graduation sont rendues possibles par une
certaine généralisation des sept années d’école primaire.

{12} Instructions du 20 septembre 1938.

(13) A cot egard, J. Chobaux souligne Pimportance de la
connaissance du milieu pour des éidves qui doivent pour la

plupart recevoir une préparation directe & la vie. (Revue
Frangaise de Sociologle, n° spécial, 1967 : un systéme de
normes pédagogiques, les instructions officielles élémen-
taire frangais).

{14) J. Chobaux souligne le caractére anonyme des 10 : « On ne
sait pas exactement qui les rédige... ».

(15} Certes, comme le rappelle J. Chobaux : « les auteurs des
instructions successives ne font que reprendre les principes
énoncés en 1887 ». Cependant, il convient de faire Ia part
de la rhétorique sur ce sujet. D'un texte officiel & P"autre il
est bien difficile d’imaginer I'aveu d'une rupture totale. Sur
le fond, la continuité peut &tre réelle dans certains do-
maines, la rupture peut au contraire &tre prépondérante
dans d'autres. Tel est, nous semble-t-il, le cas pour
I'expression écrite. Nous accorderons donc pour notre part
une place plus importante que J. CHOBAUX & 1a disconti-
nuité sans en faire cependant un axe d'analyse absolu,

(16) Gautherin G., {1991). — La formation d’une discipline uni-
versitaire : la sciences de I'éducation, 1880-1914. Thése,
Paris X.

(17) Aprés 1925, les réfiexions sur I'enseignement disparaissent
du rapport annuel de !'lA de la Somme.

{18) Notre étude a retenu trois dates {1812-1935-1955) pour la
construction des échantillons de rapports d'inspection. Les
deux premiéres ont été retenues, car elles nous permet-
taient par ailleurs d'identifier I'éventuelle appartenance syn-
dicale des instituteurs inspectés, La derniére coincide avec
le terme chronologique de la période étudiée dans le cadre
de notre Thase.
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NOTE DE SYNTHESE

Les recherches
sur les effets-écoles
et les effets-maitres

Pascal Bressoux

La recherche sur les effets des écoles et des maitres a connu un essor
important dans les pays anglo-saxons, aux Etats-Unis tout d’abord, & partir
des annees 60, en Grande-Bretagne ensuite a la fin des années 70, pour
connaitre plus récemment des développements dans d'autres pays tels que
les Pays-Bas, le Canada, I'Australie... (Mortimore, 1991). Ce type de
recherche s¢’attache, de maniére résolument empirique, a I'étude des varia-
tions des acquisitions des éléves en fonction de I’école ou de ia classe ol ils
sont scolarisés et & la recherche des facteurs qui sont susceptibles d'expli-
quer ces variations.

Il est postulé que tout ne se réduit pas a une situation unique entre un
maitre particulier et des éléves particuliers, et qu'il doit &tre possible de
déceler des facteurs qui, dans certains contextes, sont généralement associés
a de meilleures acquisitions des éléves. Il ne s’agit pourtant pas de recher-
cher des lois immuables sur I'enseignement mais plutdt de rechercher des
relations dont la stabilité et ia généralisabilité sont elles-mémes objets
d’investigation. L’idée sous-jacente est que, si I'on peut déceler des maitres
plus efficaces que d’autres, ou bien des ecoles plus efficaces que d’autres,
ainsi que les facteurs qui y sont associés, alors 'école n'est pas que le
simple révélateur des inégalités sociales de réussite scoiaire, mais efle a un
poids spécifique, et il est dés lors possible d’améliorer les acquisitions d’un
grand nombre d’éléves, en particulier ceux issus des classes sociales défavo-

risées.
Cette note de synthése n’a pas pour ambition de fournir une liste

exhaustive de !'ensemble des travaux réalisés dans le domaine de la
recherche sur'les effets des écoles et des classes mais plutdét d’en montrer

les résultats marquants et également les limites.

Nous verrons dans un premier temps les racherches qui ont porté sur les
effets-maitres, puis dans un deuxiéme temps les recherches qui ont porté sur
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les effets-écoles. |l peut sembler arbitraire de séparer les effets-ecoles et les
effets-maitres, puisque les deux sont intimement liés : les maitres gnselgnent
dans des écoles et celles-ci refldtent au moins pour partié ce qui se passe
dans les classes. Il s’agit cependant de deux courants de recherchg dlstlnct_s,
qui se sont développés de fagon relativement autonome. La derniére partie
sera consacrée a I’étude des limites de ces travaux, notamment en termes de
stabilité et de généralisabilité des résultats et aux liens entre effets-écoles et
effets-maitres.

La majeure partie des références seront anglo-saxonnes, mais nous poin-
terons également les quelques travaux francais réalisés dans ce domaine. Ce
courant de recherche est encore trés peu développé en France. i y a sans
doute deux raisons principales a ce fait :

Tout d'abord, la recherche en éducation en France a été profondément
marquée par les travaux sociologiques (Bourdieu et Passeron, 1964, 1970 ;
Baudelot et Establet, 1971, 1975 ; Boudon, 1973) qui, avec des approches
théoriques différentes, ont attribué a I'origine sociale un réle prépondérant
dans la réussite scolaire et ont pu donner A4 penser que I'Ecole ne fait
gu’entériner des différences qui lui préexistent et qui se creusent paralléte-
ment & elle et maigré elle. La réussite scolaire se jouant ailleurs qu’a I'Ecole,
I'étude des phénoménes scolaires perdait de fait de son intérét (1).

Ensuite, en ce qui concerne plus particuliérement la recherche sur les
effets-écoles, I'école s’impose de fagon beaucoup plus évidente comme une
unité d’analyse pertinente dans les pays anglo-saxons gu'en France. Dans les
premiers, les écoles construisent au moins pour partie leur programme
d’enseignement, peuvent ainsi définir leurs propres objectifs et peuvent elles-
mémes, sous l'autorité du directeur, recruter leurs enseignants, ou s'en
séparer. Tel n’est pas le cas en France, ol les programmes sont nationaux,
ou la décision d’affectation des enseignants n'appartient pas a ’école, ce qui
peut donner & penser a priori que les différences de fonctionnement d’une
école a l'autre sont faibles, et que !'école n'est pas un niveau d’analyse
pertinent.

Effets absolus et effets relatifs de scolarisation

Il faut avant toute chose réaliser une distinction fondamentale entre les
effets absolus et les effets relatifs de scolarisation. Les premiers supposent
que I’on compare les acquisitions d’enfants scolarisés A celles d’enfants non
scolarisés, alors que les effets relatifs sont estimés d'aprés la comparaison
des résultats d'éléves qui ont en commun e fait d’&tre tous scolarisés, mais
dans des situations différentes : dans ce cas, ce sont donc les effets margi-
naux de ces diverses situations que I'on mesure.

On est souvent obligé de se référer a des situatlons exceptionnelles pour
mesurer les effets absolus de scolarisation puisque cela nécessite de dispo-
ser de deux populations d’éléves comparables en tous points sauf sur la
fréquentation scolaire, ce qui est évidemment rare dans nos pays industria-
lisés. Tous lgs travaux qui ont cependant pu disposer de telles données, en
genéral des cas exceptionnels d’interruption de scolarité, témoignent de
I'ampleur des effets absolus de scolarisation {(Jencks et al., 1972 ; Mosteller
et Moynihan, 1972, Madaus, 1980). Citons simplement pour illustrer notre
propos I'étude de Green en 1964 (rapportée par Jencks et al., 1972 ; Madaus
et al., 1980 ; Grisay, 1988} qui a porté sur le comté Prince Edward en Virginie.
Dans ce comté, les écoles publiques destinées aux enfants noirs avaient été
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fermées de 1959 & 1963 par les responsables locaux afin d’éviter Vintégra-
tion. Lorsque ces ecoles ont été rouvertes, des tests administrés a ces
enfants noirs ont montré d’énormes différences par rapport aux éléves noirs
des comtés voisins ; « Les enfants les plus jeunes n’avaient pas appris 2 lire
et etaient a peine capables de tenir un crayon entre leurs doigts. Les autres,
dont la scolarité avait été interrompue, avaient un QI de 15 & 30 points

inférieur & cglui d’un échantillon comparable d’enfants noirs scolarisés norma-
lement » (Grisay, 1988).

. Une deuxiéme fagon d’évaluer les effets absolus de scolarisation consiste
a comparer I'évolution des acquisitions des éléves en période scolaire et au
cours des vacances : les résultats révélent une déperdition des savoirs
(SIGES, 1980) ou, au mieux, une progression nettement ralentie (Hayes et
Grether, cités par Jencks et al.,, 1972; Raudenbush, 1989). L'effet des
vacances est plus marqué pour des disciplines telles que les mathématiques
quetpour la lecture, et plus prononcé pour les enfants défavorisés sociale-
ment.

Ces résuitats attestent de I'importance des effets absolus de scolarisa-
tion. Toutefois, les effets-maitres et les effets-écoles doivent étre entendus
comme des effets relatifs de scolarisation. Aussi dépendent-ils directement
de {a variabilité des conditions observées ; dans les pays en voie de dévelop-
pement, ol la variabilité des conditions de scolarité est extréme, les effets-
eécoles sont plus importants que dans les pays industrialisés (Heyneman,
1986). Nous traiterons dans cette synthése des effets relatifs de scolarisation,
dans les pays industrialisés. |.es données présentées doivent &tre rapportées
a ce cadre, qui en définit la portée et les limites.

LES TRAVAUX SUR LES EFFETS-MAITRES

1. Les différents paradigmes de recherche

On peut globalement repérer quatre paradigmes de recherche dans les
travaux sur les effets-maitres (2). Le premier, que l'on peut appeler le para-
digme du critére d’efficacité, est cité ici pour des raisons historigues puisqu’il
est & 'origine des premiéres recherches et qu'il a ensuite été abandonné.

On peut faire remonter les premiéres etudes sur |'efficacité de 'enseigne-
ment au début du siécle, mais elles se sont principalement développées au
cours des années trente et surtout des années cinquante {Gage, 1976). Les
chercheurs espéraient alors mettre & jour le critére d’efficacité. Beaucoup ont
cru pouvoir trouver ce critére dans la personnalité et les caractéristiques des
enseignants, nommées variables de présage car on supposait que leur
connaissance suffisait a présager de la qualité des enseignants. On pensait
pouvoir tracer le profil, la personnalité qui seraient les plus adaptés au métier
d’enseignant en se basant sur des conceptions a priori de ce gu’est un
« bon » enseignant : celui-ci devait étre intelligent, amical, sympathrque,lver-
tueux, allegre... Ce type d’approche admet donc ’existence d'une variable
cachée, a découvrir, quasi magique, qui serait la clef du « bon » enseigne-
ment, quels que soient les éléves et leurs niveaux, les discipline_s, les pbjec-
tifs. De ce premier type de techerches, Gage (19'{6} dresse le b|'lan suivant :
« Ledit probléme du critére [d’efficacité] a égaré toute une génération de
chercheurs sur 'enseignement et les a embrouillés dans une controverse
stérile et sans fin, les a menés & se leurrer dans des tentati\{es ampitieuses et
sans espoir de prédire I'efficacité de I'enseignant [...] ». L’inconsistance des
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résultats, le manque de justification théorique du paradigme ont conduit les
chercheurs & emprunter de nouvelles voies et a abandonner I'idée que d’up
critere caché, opérationnalisé par quelques variables de présage, pourrait
découler I'efficacité.

Les trois paradigmes suivants sont tirées d'une classification réalisée par
Doyle (1986).

Le paradigme processus-produits, développé au debut des années 60,
est, comme le précédent, centré sur le maitre, mais il s’intéresse a ce qu’il
fait plutot qu’a ce qu'il est. « Dans cette perspective de recherche, on tente
d’évaluer I'efficacité en étudiant les relations entre la mesure des comporte-
ments des enseignants en classe (les processus), d’une part, et I'apprentis-
sage des éléves (les produits) d'autre part » (Doyle, 1986). C’est incontesta-
blement de ce paradigme que sont nés la grande majorité des travaux sur
I'efficacité de I'enseignement. il s'agit principalement d'études corrélatives qui
ont étudié « les liaisons directes entre les variables relatives & la fagon de
faire des enseignants et les indicateurs d’efficacité » (Doyle, 1986). Les
recherches réalisées dans ce cadre ne reposent pas sur un modele explicatif
formalisé qui aurait pu dicter le choix des variables & observer, ni comment
Penseignement produit ses effets. Il s’agit néanmoins, en 'état actuel des
connaissances, d’un niveau d’analyse qui est difficilement contournable et
qui, en dépit de certaines limites, garde un intérét indéniable (Gage et
Needels, 1989).

Le paradigme des processus médiateurs est centré sur I'éleve. |l est basé
sur la recherche des processus qui médiatisent la relation entre comporte-
ment et apprentissage. |l s’agit dans ce cadre de s’intéresser aux « processus
humains implicites qui s’interposent entre les stimuli pédagogigues et les
résultats de I'apprentissage » (Levie et Dickie, cités par Doyle, 1986). Ce
paradigme est d’inspiration psychologique (3). Le stimulus n’est plus vu
comme ayant un effet direct sur I'apprentissage mais les variations dans les
résultats de I'apprentissage sont fonction des procédures intermeédiaires de
traitement de I'information que les éléves déploient lors de I'activité. On va
ainsi s'intéresser 4 des procédures médiatrices telles que I'attention, V'utilisa-
tion du temps, Iimplication dans la tache a réaliser, la persévérance (4)...

Le paradigme écologique est une forme de contextualisation des rapports
maitre-éléves, leur signification devant émerger de la situation particuliére ol
ils s'opérent. « Le paradigme écologique a pour objet I'étude des relations
entre les demandes de l'environnement, ¢'est-a-dire les situations de classe,
et la maniére dont les individus y répondent » (Doyle, 1986). Les travaux qui
reléevent de ce paradigme sont d’inspiration ethnographique et adoptent une
double démarche : « l'identification des demandes de I'environnement et une
réflexion sur les stratégies de médiation mises en ceuvre pour pouvoir y
répondre avec succeés » (Doyle, 1986). Ce paradigme compléte le précédent
puisque les processus médiateurs sont définis comme des stratégies opérées
dans un contexte donné qui leur confére sens. Dans une perspective écologi-
que, on postuie gue I'objectif essentiel pour I'éléve est de se comporter de
maniére a obtenir des notes les plus favorables possibles. Le paradigme
écologique se préte moins directement que les deux précédents a I'étude de
I'efficacité des enseignants mais il peut y contribuer, d'une part en définissant
un nouvel ensemble de médiateurs et d’'autre part en suggérant de nouvelles
pistes explicatives des effets de I'enseignement et la formulation de nouvelles
hypothéses.
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men th re\&ue qes travaux Que nous allons effectuer se base donc majoritaire-
t ur des études menées dans le cadre du paradigme processus-produits
et du paradigme des processus médiateurs.

2. Des effets-classes aux effets-maitres

.La mise en évidence statistique des effets-classes a été relativement
tardive. En 1974, Averch et Al stipulent qu'« & l'exception de quelgques
recherches récentes, les acquisitions des éléves ont rarement été utilisées
r,:omrr'le_ critere et [que] la plupart des recherches sont basées sur "opinion de
I'expérimentateur concernant les caractéristiques désirables des ensei-
gnants », Or, le manque de résultats probants des travaux ayant utilisé des
variables de présage, de méme que les conclusions des études input-output
selon lesquelles I'école n’exerce pas, ou trés peu d'effets sur les acquisitions
(Coleman et al., 1966 ; Jencks et al., 1972), ont conduit certains chercheurs a
douter de la capacité des maitres & exercer des effets. Ainsi, Mood {cité par
Heath et Nielson, 1974) écrit en 1970 dans un rapport intitulé Les maitres
font-ils des différences ?: «[...] Au moment présent, nous ne pouvons faire
aucune sorte d'estimation quantitative significative des effets des enseignants
sur les acquisitions des éléves ».

Hanushek (1971) est I'un des premiers qui soit parvenu a isoler de fagon
analytique des différences de performances entre les classes. Il a montré qu'il
existait des différences de progression irés significatives selon la classe dans
laquelle étaient scolarisés les éléves. Veldman et Brophy (1974) estiment eux
aussj que certains des travaux existants laissent planer un doute sur I'exis-
tence des effets-classes. Selon eux, on ne peut pas tirer de conclusions sur
les effets de I'enseignement sans mesurer leur ampleur, « mais ceci n'est
jamais fait » (Veldman et Brophy, 1974). Leur recherche leur permet de
prendre en compte la classe comme variable explicative des acquisitions ;
celle-ci permet d'expliquer, toutes choses égales par ailleurs, jusqu’a 10 %
de la progression des éléves. Les auteurs relévent que les différences inter-
classes sont plus marquées dans les écoles ol le programme d’éducation
compensatoire Title | a été mis en place. lIs en déduisent que 'impact de
I'enseignement est plus fort auprés des éléves défavorisés (5). Cette assertion
a été confirmée par des travaux ultérieurs. Ainsi, Inman (cité par Good, 1979)
a montré que les variables caractérisant i’enseignement expliquaient 26 % de
la variance des acquisitions des enfants défavorisés, mais 12 % seulement
pour les éléves favorisés.

Les résultats de Hanushek (1971) et de Veldman et Brophy {1974) ont
&tabli sur une base empirique le fait qu’it existe des différences de progres-
sion d’une classe a l'autre. Ce n'est que par une inférence qu'ils ont pu
déduire qu'il s'agit d’effets produits par les maitres. Pour fondée qu’elle soit,
cette inférence mérite cependant qu'on s’y attarde quelque peu.

Hanushek (1971) signale lui-méme que I'effet-classe qu'il a dégagé n’est
pas dissocié d’un possible effet de composition du public d’éleves de la
classe. Cela dit, les études montrent généralement que les variables contex-
tuelles caractérisant le public d’éléves (niveau scolaire moyen, tonalité sociale
et ethnique, hétérogénéité des acquisitions...) n"ont qu’un impact trés modéré
sur les performances de la classe et gqu'elles sont bien loin d'épuiser
Iampleur des effets-classes (Mingat, 1991). Par ailleurs, les caractéristiques
de la classe ont elies aussi un impact au mieux faible. Ainsi, les recherches
qui se sont intéressées a la taille de la classe sont généralement parvenues a
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des résultats contradictoires qui tendent a montrer qu’il n'y a pas ou trés peu
d’effets de la taille de fa classe sur les acquisitions des éléves. Signalons
toutefois une méta-analyse réalisée par Smith et Glass (1980), qui conclut a
des effets négatifs de la taille de la classe aussi bien sur les acquisitions des
éléves que sur leurs attitudes envers I'école (6).

Par ailleurs, il y a maintenant suffisamment de travaux qui ont mis en
relation des comportements du maitre avec les acquisitions des éléves pour
accepter I'idée que I'effet-classe provient pour une grande partie de |'ensei-
gnant lui-méme. Ceci ne signifie pas que le maitre puisse tout faire et
qu’aucune contrainte ne s'exerce sur son enseignement ; les contraintes sont
en effet nombreuses, qui viennent de Iinstitution scolaire, des parents
d’¢éiéves, des collégues de I'école, des éléves eux-mémes.. bref, de sa
situation a ia fois institutionnelle et locale. A ce propos, Crahay (1989) cite le
postulat de Doyle et Ponder ; selon eux, « en classe, ce n'est pas le maiire
qui contrdle la situation, mais la situation qui contrdle le maitre ». Certaines
études ont ainsi montré que les éléves peuvent influencer le comportement
du maitre {(Eder, 1981 ; Good, 1987). Selon nous, I’enseignant ne peut toute-
fois &tre réduit & un étre passif qui subit une situation sur laquelle il n'a pas
de prise. |l garde sans doute une assez grande marge de manceuvre au sein
de ces diverses contraintes, son habileté a jouer avec elles cu a se jouer
d’elles constituant probablement un facteur d’efficacité. Les expérimentations
réalisées montrent d’ailleurs que le maftre peut changer certaines de ses
pratiques et que cela a des répercussions sur le comportement et les acquisi-
tions des éleves {Gage et Needeis, 1989).

3. Les facteurs explicatifs

3.1. Les chances d’apprendre

Un facteur fondamental pour prédire |'efficacité d’'un enseignant consiste
& savoir si les contenus qu’il a enseignés correspondent aux acquisitions qui
sont évaluées chez les éléves et le temps d’apprentissage qui y a été
consacré. Si les enfants ont eu les chances d’apprendre (« Opportunity to
learn ») ce qui leur est demandé, cela accroitra évidemment leurs chances de
réussir aux épreuves. Cet élément découle du bon sens et peut sembler
tautologique (il 'est dans un certain sens) ; deux facteurs sont néanmoins a
considérer ;

— les épreuves standardisées doivent correspondre au programme
d’enseignement ; ceci ne pose guére de problémes dans le cas d’'un pays
comme la France ol les programmes sont nationaux, mais ce n'est pas le cas
dans les pays o0 les établissements scolaires peuvent établir leurs pro-
grammes et a fortiori dans le cas des études qui se proposent d'effectuer des
comparaisons internationales (voir par exemple celle de I'lEA, 1989) ;

— les programmes d’enseignement sont généralement chargés, en ce
cas, la capacité de I'enseignant & « boucler » le programme est importante, de
méme que sa capacité a consacrer un temps d’apprentissage suffisamment
long pour assurer A ses éléves une bonne maitrise de chacune des parties du
programme.

Dans le premier cas, les éventuelles différences d’acquisitions entre les
éléves selon gu’ils ont suivi ou n'ont pas suivi le programme ne peuvent &tre
attribuées a des différences d’efficacité entre les maitres. Dans le second
cas, la capacité du maitre a enseigner a tous ses éléves V'ensemble du
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gonttenu du programme, tout en s'organisant de telle fagon que suffisamment
e qg’rps soit consacré a I’apprentissage de chacune des notions, peut étre
consideree comme un facteur d'efficacité de I'enseignant lui-méme.

3.2. Un facteur fondamental : le temps

Le concept des chances d’apprendre pose, outre le fait de savoir si le
programme testé a ‘eté enseigné ou non, le probléme de la durée de son
enseignement, probléme que I’'on peut décomposer en trois dimensions :

D'une part, I'année et la journée scolaires n’ont pas partout la méme
longueur et cela peut évidemment affecter le temps passé & enseigner le
programme testé. Les travaux de Wiley (1976) (voir également Wiley et
Harnischfeger, 1974) ont montré que, dans la ville de Detroit, le nombre
_d’heures de scolarité varie selon les écoles, de 710 a 1150, et gu’il y a un
Impact positif du temps passé a I'école sur les acquisitions.

D’autre part, méme avec un programme défini a& suivre, I'enseignant
garde une marge de liberté dans la gestion de son emploi du temps et il peut
choisir d’accorder plus ou moins de temps que celui prévu a telle ou telle
matiére, ce qui fait que le temps alloué au programme testé (« Academic
learning time ») peut varier notablement. De fait, les enseignants montrent une
grande variabilité dans la durée qu'ils allouent & telle ou telle discipline du
programme. Berliner {1985) révéle que, dans I'étude BTES (The Beginning
Teacher Evaluation Study) |le temps alloué en moyenne guotidiennement par
les maitres du grade 2 & 'enseighement de la lecture varie de 47 a 118 minu-
tes, soit un écart de 71 minutes ; le temps alloué en moyenne a I'enseigne-
ment des mathématiques varie de 35 minutes. Le temps alloué & une disci-
pline varie donc considérablement d’'un maitre a I'autre et il est positivement
lie aux acquisitions mesurées par des épreuves standardisées. Stallings
{1980) signale toutefois que la relation n’est pas linéaire : quels gue soient leg
éléves considérés, il y a un point au-dela duquel davantage de temps ne
produit plus davantage d’apprentissages.

Enfin, un autre point fondamental concerne le temps oUu |'éleve est
réellement engagé dans la tache proposée par le maitre (« Academic engaged
time »). Berliner {1985) cite & nouveau |'étude BTES ; on y apprend que le
pourcentage de temps que I'éléve passe réellement engagé dans la tache {en
I'occurrence des mathématiques) varie de 50 a 90 %. Mortimore et al. (1988)
dégagent une liaison positive entre le temps effectif d'apprentissage et les
acquisitions des éléves, et Rutter et al. (1979) montrent que davantage de
temps effectif d’apprentissage est lié & un meilleur comportement des éleves
{moins de déviance, moins de problémes de discipline). Une étude de Ros-
smiller (citée par Berliner, 1985) montre que le temps d’engagement dan‘s la
tache rend compte, sur trois années, de 73 % de la variance des acquisitions
en lecture et mathématiques pour les éleves faibles et de 10 % pour les
acquisitions des éléves forts. Il apparait donc d’autant plqs_ important de
maintenir les éléves engagés dans la tdche que ceux-ci sont initialement plus
faibles. L'une des raisons en est probablement qu'il y a davantage de
variabilité possible : Evertson (cité par Stallings, 1980) montre q.u’au collége
les éléves faibles consacrent en moyenne 40 % de leur temps a étre engages
dans la tache tandis que les éléves forts en consacrent 85 %.

Stallings (1980) propose d'aller au-deld du s_im_ple ccncept_ de tel_’nps
d'engagement dans la tache en décomposant celui-ci en temps interactif et
non interactif avec le maitre. L'auteur a pu montrer, au niveau de I'enseigne-
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ment secondaire, que c’est le temps interactif qui s’avére profitable pour la
progression des éléves en lecture ; passer beaucoup de temps en taches non
interactives est associé 2 de moindres progres.

3.3. Le taux de réponses exactes aux questions posées par le maitre

Les exercices ou les questions proposés par le maitre sont sanctionnés
par un certain niveau de succés de la part des éléves, ¢’est-a-dire un taux de
réponses exactes. Les études qui ont examiné ce facteur sont parvenues
généralement & des résultats congruents ; des taux de succes élevés affec-
tent positivement les apprentissages et les attitudes des éléves. Selon ('_ioog
et Brophy (1986), les questions du maitre doivent généralement conduire &
des réponses exactes de la part des éléves, a hauteur d’environ 75 %, et les
exercices doivent étre réussis a hauteur de 80-100 %. Il semblerait que le
taux d’erreurs puisse étre plus élevé au tout début d'une nouvelle legon
d’acquisitions, mais c'est dans la phase de consolidation des acquis, quand
un certain degré de maitrise est déja supposé que le taux d'erreur devrait
&tre minimum (Berliner, 1985). Les éléves jeunes et les éléves faibles appa-
raissent particuliérement sensibles au taux de réussite, qui peut notamment
affecter I'image qu'ils ont d’eux-mémes.

3.4. Les attentes des enseignants

Il n’est sans doute aucune étude dans le domaine de "éducation qui soit
aussi célébre que celie que Rosenthal et Jacobson ont publiée en 1968 ;
I'effet Pygmalion a donné lieu a un flot de recherches sur les attentes des
enseignants vis-a-vis des compétences de leurs éléves et a alimenté une
longue controverse sur le fait qu’elles puissent fonctionner, selon I'expression
de Merton, comme une prophétie qui se réalise d'elle-méme (« self-fulfilling
prophecy »). Cette é&tude a été trés médiatisée, mais elle a été également
vivement critiquée et ses faiblesses méthodologiques ont été largement mises
en évidence (Gilly, 1980). Par ailleurs, les études qui ont tenté de la répliquer
en essayant d'induire des attentes chez les enseignants n’ont généralement
pas confirmé ses résultats.

Brophy et Good (1974) signalent toutefois que ces « répliques » souf-
fraient d'autres défauts, ou avaient une conception légérement différente {par
exemple, les attentes étaient induites non pas en début d’année mais en
cours d’année scolaire, si bien que I’enseignant avait déja pu se former une
idée suffisamment forte de la valeur de I'éléve pour que les informations
fournies par les chercheurs ne la modifient pas profondément), ce qui fait

qu'elles ne peuvent prétendre rendre caduques les résultats produits par
Rosenthal et Jacobson.

Dans une autre vague de travaux, il ne s’agissait plus d’induire d'attentes
particulieres chez les enseignants, mais de se contenter d'étudier celles que
se forgent les enseignants au quotidien et d'estimer leurs effets. Brophy et
Good (1974) argumentent que, bien que ces nombreuses recherches aient
conduit a des résultats parfois contradictoires, on peut tenir pour acquis le
fait que les attentes des enseignants exercent des effets sur les acquisitions
de leurs éléves. D’'autres auteurs sont d’accord avec eux sur ce point
(Rogers, 1986 ; Monteil, 1989). Toutefois, et il faut sans doute y voir la raison
pour laquelle les résultats des recherches ne sont pas tous congruents, les
effets d'attentes n’apparaissent que quand elles sont inflexibles (7). Le méca-
nisme opératoire serait le suivant (Good, 1982) :
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1 - Le maitre attend un com : i ccif
. portement et des résultats qui sont spécifi-
ques a chacun des éléves ; d P

2 - A cause‘ de ces différentes attentes, le maitre se comporte différem-
ment avec les différents élaves ;

3-Ce « traitemnent » communique aux éléves quel comportement et
quels résu!tﬂats le maitre attend d’eux et affecte la fagon dont ils se pergoi-
vent eux-mémes, leur motivation pour réussir et leurs niveaux d’aspiration ;

o 4 - Si le « traitement » est permanent dans le temps, et si les éléves ne
res1stgnt pas ou ne changent pas d'une fagon ou d’une autre, il va fagonner
leur réussite et leur comportement. Des attentes élevées vont conduire 3 des

niveatfx de réussite élevés, tandis que le niveau de réussite des éléves dont
le maitre attend peu va décliner ;

5 - Avec le temps, la réussite et le comportement des éldves vont se

conformer de fagon de plus en plus étroite au comportement initialement
attendu d'eux.

Certains auteurs ont comparé la fagon dont le maitre interagit avec les
éleves qu'il estime forts et la fagon dont il interagit avec ceux qu'il juge
faibles. Les comportements n'ont rien d'automatique ni de systématique, mais
une certaine constance émerge des différents travaux menés, qui conduit
Good (1987) & brosser le tableau suivant :

En comparaison avec les éléves pour lesquels les maitres ont des
attentes élevées, ceux pour lesquels ils ont des attentes faibles sont plus
souvent assis loin du maitre; ils sont traités en tant que groupe plutdt
gu'individus ; les interactions sont moins chaleureuses (par exemple, moins
de sourires leur sont adressés) ; ils regoivent moins de contacts visuels ; ils
sont mains souvent sollicités pour répondre aux questions ; moins de temps
leur est accordé pour y répondre ; leurs réponses sont moins souvent refor-
mulées pour &tre améliorées ; ils sont felicités plus frequemment pour des
réponses inadéquates mais moins fréquemment pour des réponses exactes ;
plus souvent, aucun feedback n'est donné a leurs réponses; on est moins
exigeant avec eux (par exemple, le rythme des legons est plus lent avec
davantage de répétitions, de définitions, d'exemples) ; pour la notation des
exercices, dans les cas litigieux, le bénéfice du doute leur est moins souvent
accordé ; leurs idées sont moins souvent acceptées et utilisées, etc.

3.5. Le feedback

Le feedback est un élément essentiel des théories de la communication :
un émetteur transmet un message a un récepteur et celui-ci transmet en
retour un autre message a |'émetteur; c'est ce retour qui est nommé le
feedback. Sans lui, la « boucle » n’est pas fermee et il n'y a pas communica-
tion mais simple transmission. A I'évidence, le maitre n’est pas un simple
transmetteur de savoir, mais il réagit, adapte, modifie en fonction des mes-

sages que lui envoient ses éléves. L'enseignement n'est pas une transmission

mais une communication ; le feedback en est donc un élément fondamental,
Nombre de travaux ont étudié le feedback en classe et ses effets sur les
acquisitions des éléves. lls se sont principalement focalisés sur le langage.

3.5.1. Les louanges et les critiques

Un usage intensif des louanges (8) est souvent recommanQé aux ensei-
gnants, et semble aller de soi. On pense qu'elies vont agir comme un
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renforcement des comportements souhaités chez ['éléve. Pourtant, les
recherches qui ont étudié les relations entre les louanges et les acquisitions
ont montré des résultats discordants. L'effet positif global escompté n'est
donc pas vérifié.

En fajt, ce qui semble en cause, c'est la capacité des louanges a jouer le
réle de renforcements. Brophy {1981) reléve que les louanges manquent
souvent de spécificité en ce sens qu'elles ne sont pas toujours rapportées &
la performance propre de I'éldve. Elles manquent également souvent de
crédibilité parce gu'elles sont formelles et que des comportements non ver-
baux peuvent contredire la louange verbale (ce point est notamment assez
fréquent pour les éléves faibles ; il y a davantage de congruence entre les
deux aspects verbal et non verbal chez les éiéves forts). De plus, hormis
peut-&tre pour les plius jeunes, les éléves n’intégrent pas immédiatement les
louanges comme un « satisfecit » personnel. L’effet est médiat en ce qu'ils les
analysent et leur attribuent un sens en fonction du contexte dans lequel elles
sont prodiguées. Par exemple, |'éléve doit avoir le sentiment que la réponse
donnée est d’un certain niveau de difficulté qui mérite louange. L'efficacité
des louanges en tant que renforcement dépend donc de trois facteurs :

- leur occurrence ; elles n'ont d’effet positif que lorsqu'elles intervien-
nent a la suite d’'une réponse exacte ou d’'un comportement souhaité. Or,
chez certains maitres, il est assez fréquent d’essayer d’encourager les éléves
faibles méme lorsque ceux-ci se trompent. En ce cas, les louanges apparais-
sent inapproprigées et leurs effets ciairement négatifs ;

— leur fréquence : les louanges n’exercent d'effet que si elles ne sont
pas trop fréquentes ; Stallings et Kaskowitz (cités par Brophy et Good, 1986)
avancent que les louanges sont positives quand elles ponctuent entre 5 et
10 % environ des bonnes réponses ;

— leur gqualité : elles doivent conduire I’éléve & attribuer I'occurrence des
louanges a son encontre en fonction de ses efforts propres et de ses
capacités personnelies et non pas a4 des facteurs extérieurs tels que les
manies du maitre, la réussite des autres éléves.,, Dans ce but, Brophy (1981)
suggére gue les louanges soient attribuées en fonction de la difficuité de la
tache (et non pas indépendamment d’elle), que I’enseighant mette en relation
la qualité de la réponse avec la réussite antérieure de !’éléve (et non pas avec
la qualité des réponses des autres éléves de la classe), que !'enseignant
félicite a 1a fois les efforts et les compétences de I'éléve (et non pas
seulement ses compétences), qu'elles traduisent une certaine spontanéité et
non pas une uniformité qui les rend peu crédibles.

En queique sorte, c¢’est ia rareté des louanges et leur distribution a bon
escient qui font leur efficacité. 1l semble toutefois que ces résultats soient a
moduler en fonction du contexte scolaire, notamment la tonalité sociale de la
classe ; les enfants défavorisés ont besoin de plus de louanges que les autres
et de plus d’encouragements pour les efforts qu'ils fournissent {Brophy et
Good, 1986). En aucun cas cependant il ne doit y avoir surabondance de
fouanges.

Si I'on s'intéresse maintenant aux critiques, on reléve que, dans les
classes ol les enseignants blament, réprimandent, désapprouvent... beaucoup
leurs éléves, les progrés sont généralement plus faibles. Des critiques, voire
des sarcasmes fréquents adressés par le maitre aux éléves ont probablement
un effet négatif direct (vexations, blocages, manque de confiance en soi...),
mais ils reflétent probablement aussi une mauvaise organisation de la classe,
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des problémes relationnels entre ie majtre et ses éléves, une mauvaise
adaptation du niveau de difficulté des taches proposées aux possibilités
reelles des éléves... Lorsque les critiques prennent cette forme de répri-
mandes, brimades, vexations, leurs effets sont clairement négatifs.

Toutefois, les critiques peuvent également prendre des formes moins
« sévéres » ot, de méme que les louanges ne peuvent &tre réduites a des
renforcements, les critiques ne peuvent &tre réduites & des punitions. La o0 la
théorie du behaviorisme marque ses limites, la théorie des attributions permet
de rendre compte de certains phénoménes observés.

Ainsi, Dweck et al. (cités par Brophy, 1981) montrent comment les
gargons, plus souvent critiqués pour des questions de forme (mauvaise
conduite, écriture négligée...) que de fond {la qualité des performances), mais
plus souvent loués sur le fond que sur la forme, en viennent & accorder
beaucoup d'attention aux louanges mais, d'un autre cété, minimisent 'atten-
tion aux critiques. Dweck et al. montrent gu’a I'opposé, les filles, beaucoup
plus souvent louangées pour des questions de forme et critiquées pour des
questions de fond, sont trés affectées par les critiques et peu encouragées
par les louanges. Gargons et filles ont développé des stratégies d’attributions
différentes concernant la signification des louanges et des critiques. Les
gargons en sont venus a attribuer leurs succés a des facteurs de compé-
tences stables et internes mais leurs échecs & des facteurs instables (leur
degré d’effort) ou bien stables mais externes {les attitudes et les manies du
maitre). A I'inverse, les filles tendent a attribuer leurs succés & des facteurs
externes (les attitudes et manies du maitre) ou des facteurs internes autres
que leurs compétences (leur tendance a suivre les demandes du maitre et
donc & étre louangées méme lorsqu’elles nont pas trés bien réussi) et &
attribuer leurs échecs a des facteurs stables internes (le manque de compé-
tences). Ainsi, ies gargons, bien que globalement pius souvent critiqués et
mains souvent louangés que les filles, ont néanmoins développé une meilleure
image d’eux-mémes et pensent avoir un plus grand contrdle de leurs succés
et échecs.

3.5.2. Les corrections apportées aux etreurs

Dans tout apprentissage, les erreurs sont « normales » et sont méme
source de progrés a condition qu’elles conduisent &8 une correction, une
rééquilibration. En ce sens, le feedback apporté par le maitre 4 I'occasion
d’erreurs de ses éléves est fondamental. Deux éléments apparaissent impor-
tants pour que les corrections soient efficaces et conduisent les éléves 4 de
meilleures acquisitions :

— D'une part, dans les classes performantes, les maitres opérent plus
fréquemment des corrections qui sont affectivement neutres ; ils distinguent
entre I’éléve et la réponse de I'éléve ; ce n'est pas la personne de I'éléve qui
est I'objet du feedback mais uniquement la validité de sa réponse ;

— D’autre part, les enseignants efficaces incitent plus souvent et plus
longtemps les éléves & chercher la réponse exacte et & reformuler une
réponse ; pour ce faire, ils leur accordent un temps suffisamment long de
reformulation de réponse aprés que I'erreur a été signalée. Eventuellement ils
fournissent des informations supplémentaires. Toutefois, un temps trop long
laissé aux éléves peut faire perdre a la legon son rythme rapide et soutenu ;
si les éléves ne peuvent étre conduits a la bonne réponse dans un temps
modéré (Rosenshine et Stevens (1986) indiquent dans ce cas un temps de
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trente secondes ou moins), il est nécessaire de refaire une partie de la legon
4 ces éléves.

En tous les cas, les erreurs doivent étre immédiatement corrigées afin
d’éviter gqu’elles ne deviennent systématiques.

3.6. Des activités structurées

Rosenshine. et Stevens (1986} déclarent que les résultats de la recherche
sur ’enseignement efficace correspondent bien a ceux des recherches sur le
traitement humain de I'information :

—- La capacité de mémoire de travail des individus est limitée. Quand
trop d’informations sont présentées & la fois, la mémoire de travail est
submergée. Cela suppose de procéder par petites étapes afin de ne pas
abreuver les éléves de trop d’informations nouvelles,

— Les informations doivent &tre transférées de la mémoire de travail 4 la
mémoire a long terme. Cela suppose que les nouvelles notions soient revues,
résumeées, synthétisées, donc une pratique importante de la patrt des éléves.

— De nouveaux apprentissages sont facilités quand les anciens sont
directement accessibles ou automatiques. Les éléves doivent mobiliser leurs
connaissances antérieures pour maditriser les notions nouvelles. Si ces
connaissances antérieures n’ont pas été suffisamment maitrisées, leur soliici-
tation encombre la mémoire de travail, qui n’est plus entiérement disponible
pour les acquisitions nouvelles. Cela suppose que le maitre s’assure de ta
bonne maitrise des prérequis avant d’aborder une notion nouvelle,

3.6.1. Un enseignement dirigé

Adopter un enseignement dirige consiste a guider de fagon trés étroite
les éléves dans leurs acquisitions, a les informer clairement de V'objet de la
legon afin de les aider a focaliser leur attention sur les points essentiels,
Ainsi, Rosenshine (1986} décrit que les maltres efficaces commencent leur
legon par une bréve révision (5 a8 8 minutes) de ce qui a déja été appris ; ceci
offre I'occasion d'une remémorisation aux éléves et permet & I'enseignant de
s’assurer des prérequis nécessaires a ["acquisition de nouvelles notions.
Ensuite, I'enseignant fixe un objectif aux éléves ; par exemple, « a la fin de la
legon, vous saurez conjuguer les verbes au passé simple »... Cet objectif offre
'avantage de focaliser I'attention des éléves et de réduire la complexité de la
présentation.

Les maitres efficaces enseignent par petlites étapes en s'assurant a
chaque fois que chacune d’elles est bien comprise par Pensemble de la
classe. Par contre, cela ne signifie pas que le rythme des legons soit lent. Au
contraire, un rythme rapide, soutenu, est iié 4 de meilleures performances.
Cela permet de maintenir I'attention des éléves et d’augmenter le contenu
couvert au cours de la legon, Dans le méme ordre d’idées, il convient d’éviter
les digressions, qui perturbent le rythme de la legcon et incitent I'éléve a
focaliser son attention sur des points qui ne sont pas essentiels ; Smith
{1979) a montré que lors de legcons de mathématiques, le pourcentage de
questions posées par le maitre qui avaient directement trait 4 la notion a
acquérir était positivement lié a I'acquisition de cette notion. De plus, les
enseignants efficaces insistent fortement sur les points importants de la legon
et n'hésitent pas a recourir & une certaine redondance des informations
lorsqu’ils les jugent importantes.
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Une fois la nouvelle notion exposée, les maitres doivent la faire manipuler
assez longtemps par les éléves. Cela peut prendre la forme de questions-
réponses entre le maitre et les éléves, d’exercices au tableau... Les maitres
les plus efficaces sont ceux qui accordent le plus de temps & cette phase de
pratique ditigée (Rosenshine et Stevens, 1986). Cela offre I'intérét pour les
éldves d'une manipulation importante de la notion et, pour I'enseignant, d'en
vérifier la compréhension.

Ce n’est qu'une fois que cette compréhension est assurée que le maitre
peut donner des exercices individuels aux éléves, durant lesquels moins de
supervision de sa part est nécessaire. La phase de manipulation et de
vérification de la compréhension permet par ailleurs d’assurer un taux de
réussite élevé aux exercices individuels.

Durant toute la durée de la scolarité élémentaire jusqu’aux premigres
années du collége, les éléves passent plus de temps a faire des exercices
individuels qu’a tout autre activité ; approximativement entre 50 et 75 % du
temps y sont consacrés selon Rosenshine et Stevens (1986). Le but de ces
exercices est de faire parvenir les éléves a un niveau de maitrise suffisam-
ment élevé pour que la sollicitation ultérieure de la notion se fasse de fagon
automatique. Cependant, ¢c’est durant les exercices individuels que I'attention
et I'’engagement des éléves sont les moins élevés. En conséquence, il est
important pour les maitres de savoir comment maintenir les éléves engagés
dans la tadche a accomplir. Les études montrent que tel est le cas lorsque
deux conditions sont remplies : .

— Il faut que les éléves soient bien préparés a ces exercices. Les
phases précédentes d'exposé et de manipulation de ia notion doivent permet-
tre aux éléves une compréhension suffisamment bonne pour qu’ils puissent
travailler seuls. Cela suppose un temps suffisamment long consacré a la
phase de manipulation et un taux de réponses correctes élevé. |l faut égale-
ment que les exercices individuels suivent immédiatement cette phase de
manipulation, et qu’ils portent directement sur 'objet de la legon. Le fait que
le maitre ait a4 réexpliquer des points de la legon au cours des exercices
indique que les éléves nont pas été suffisamment bien préparés a travailler
seuls et conduit & des acquisitions moins élevées. Une maitrise préalable
suffisante est donc une condition pour qu’un lang temps soit consacré a la
tache. Ge résultat est important car il montre, selon les mots d'Huberman
{1988) que « ce serait la dimension cognitive qui « pousserait » la dimension
motivationnelle, et non l'inverse »,

— Le maitre doit continuer & superviser d'une certaine fagon le travail
des éléves. Pour ce faire, il doit garder un it sur les éléves, circuler dans la
classe et fournir des explications bréves aux éléves qui en ont besoin (si les
explications & fournir sont trop longues, cela signifie que la legon n’est pas
suffisamment acquise et que probablement trop peu de temps y a été
consacré). Rose et Medway (1981) ont ainsi relevé que le seul fait que le
maitre circule dans la classe lors d’exercices individuels conduisait & accroi-
tre I'engagement des éléves dans la tache. Par ailleurs, des régles doivent
gtre posées, une certaine routine installée afin que les éléves sachent exacte-
ment ce qu’ils doivent faire pendant I'exercice, la fagon de demander des
renseignements au maitre, ce qu’ils peuvent faire aprés que leur exercice est

achevé.

Enfin, il apparait efficace de faire un court résumé, au terme de fa legon,
des points principaux qui ont été étudies. Des reévisions hebdomadaires et
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mensuelles des différentes notions abordées s’avérent également profitables,
afin d’assurer leur fixation dans la mémoire a long terme.

3.6.2. La dlarté de I'exposé

En général, la clarté de la présentation est I'un des facteurs corréles de
la fagon la plus constante avec les acquisitions des éleves {Rosenshine,
1970). Le concept de clarté est cependant difficile & définir de fagon opéra-
toire et nombre d'études ont utilisé des variables & haute inférence, qui
laissent place & la subjectivité de I'observateur (Bush et al., 1977). Néan-
moins, les études ayant utilisé des variables a basse inférence ont conduit &
des résultats congruents. Elles offrent 'intérét de montrer quels comporte-
ments précis nuisent a la clarté de 'exposé et conséquemment aux acquisi-
tions des éléves. Il en est ainsi de l'utilisation de termes vagues, de confu-
sions, de discontinuités dans le déroulement de la legon telles que des
références hors contexte, le fait de ponctuer son discours par des « euh »...

Land et Smith (1979) ont manipulé expérimentalement la clarté de
"'exposé d’'une legon de mathématiques (9). lls ont montré que les apprenants
qui suivaient un exposé ponctué de confusions (unités de discours qui n'ont
pas de sens sémantique, faux départs et faux arréts dans le discours,
répétitions de mots, bafouillages), de méme que ceux qui suivaient un exposé
comprenant des termes vagues {(mots ou phrases qui indiquent des approxi-
mations, des ambiguités ou un manque d’assurance), avaient au terme de la
legon des acquisitions significativement moins élevées que les sujets ayant
suivi un exposé clair.

3.6.3. Questionner

Les études montrent généralement que les maitres les plus efficaces sont
ceux qui posent beaucoup de questions a leurs éléves (Rosenshine, 1986).
Une expérimentation réalisée par Anderson et al. (1979), au cours de laquelle
les auteurs ont demandé aux enseignamts de poser de nombreuses questions
lors d'exercices dirigés, a révélé de meilleurs progrés dans le groupe expéri-
mental que dans le groupe-témain.

En général, ies maitres demandent une réponse sitdt la question posée
(souvent une seconde aprés, voire moins). La qualité des réponses des éléves
est meilleure quand les maitres marquent un temps de pause suffisamment
long (de I'ordre de trois secondes) entre la fin de la question et la demande
de réponse. Un temps de pause accru conduit a des réponses plus appro-
priées, davantage de confiance dans la réponse donnée, une plus grande
variété de réponses et de niveau cognitif plus élevé (Berliner, 1985 ; Good et
Brophy, 1986). Dans le méme ordre d’idées, il convient d’éviter d’interroger
un autre éléve ou de donner la réponse sitdt pergue une hésitation chez
I'éléve.

Les études antérieures ont généralement fait apparaitre des résultats
mitigés concernant le niveau cognitif des questions posées sur les acquisi-
tions des éléves. Une méta-analyse opérée sur cette question par Redfield et
Waldman-Rousseau (1981) arrive & la conclusion qu'une fréquence élevée de
questions de haut niveau cognitif exerce un impact positif sur ies acquisitions
des éléves, mais les auteurs signalent eux-mémes qu'une autre méta-analyse
réalisée par Winne a conclu que le niveau cognitif des questions n’exergait
pas d'effet. On n’a donc pas réellement d'indices concernant les effets de
questionnements privilégiant différents niveaux cognitifs.
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3.6.4. Les réponses des éldves

Dans de petits groupes de lecture Anderson et al. {1979) ont relevé que
le fait d'interroger les éléves selon un ordre établi était lié a de meilleures
acquisitions ; les auteurs expliquent ce fait par une distribution plus égale des
réponses, moins de poids accordé de fait aux éléves les plus doués, qui
risqueraient de monopoliser la parole. lis signalent toutefois que cette fagon
de procéder, si elle est efficace dans les petits groupes d’enseignement, peut
ne pius I'étre avec la classe entiére,

La question de savoir g'il faut désigner les éléves qui doivent répondre
ou s'il faut davantage privilegier la prise de parole spontanée des éldves
semble dépendre du contexte social de la classe. Il apparait dans la
recherche d'Anderson et al. (1979} que les interventions spontanées sont
négatives quand le public est favorisé et positives quand il est défavorisé.
Dans le premier cas, il faut davantage désigner le répondant, limiter les
interventicns spontanées ; celles-ci peuvent étre le signe de problémes de
discipline. Dans le deuxiéme cas, accepter voire soutenir les interventions
spontanées conduit 4 encourager un public réticent a participer davantage ; la
signification est donc probablement tout autre.

Les réponses en cheeur (collégiales) sont fiées négativement aux acquisi-
tions. Il faut sans doute voir 1a le fait que de telles réponses ne permettent
pas aux enseignanis de repérer ceux qui n'ont pas compris et qui auraient
bescin d'un supplément d'information. Par contre, sur des points trés précis
tels que I'apprentissage des tables de multiplication, la lecture de mots au
tableau... les réponses collégiales peuvent &tre efficaces, a condition qu'elles
soient précédées d'un signal pour que la réponse se fasse a l'unisson
{Rosenshine et Stevens, 19886). Cela afin que les éiéves qui ne savent pas ne
puissent simplement répéter la réponse que d’autres viennent de donner. Ce
type de pratique peut également étre efficace en petits groupes, sans doute
parce qu’il est alors plus facile pour ie maitre de voir qui connait la réponse
et qui ne la connait pas.

3.7. Enseignement frontal, de groupes ou individualisé ?

Les recherches ne confirment pas I'avantage que semblent avoir, aux
yeux de certains pédagogues, I'enseignement de groupes (10) et I’enseigne-
ment individualisé sur Penseignement frontal. Nombre de chercheurs ont
apporté des résultats discordants sur ce point. Brophy et Good (1986) avan-
cent que tindividualisation du travail est probablement moins efficace parce
qu'elle conduit a une perte de temps effectif d’apprentissage supervisé par le
maitre, et ils signalent qu’il 'y a pas d’indication empirique qui montre que
I’enseignement de groupes soit plus efficace que I'enseignement frontal. Une
méta-analyse réalisée par Slavin (cité par Grisay, 1993) conclut que le regrou-
pement des éléves par niveau n'a aucun effet significatif sur les acquisitions.
I} n’y a guére que Kulik et Kulik (1982) qui, dans une autre méta-analyse,
accordent un effet positif 4 I’enseignement de groupes de niveau, & la fois sur
les acquisitions et sur les attitudes envers la matiére enseignée. Toutefois, les
différences relevées sont extrémement faibles et ne sont profitables qu’aux
éléves forts. D’autre part, Eder (1881) a montré que la constitution de
groupes de niveaux fonctionnait comme une prophétie qui se réalise d’elle-
méme, A savoir gu’une fois désignés et placés dans un groupe faible, les
élaéves devenaient effectivement plus faibles et qu'inversement les éléves
placés dans les groupes forts devenaient effectivement plus forts. Il est

Les recherches sur les effets-écoles et les effets-maitres

105



possible par conséquent que I’enseignement de groupes mtroduese des effets
indésirables d’étiquetage.
3.8. La combinaison des facteurs est plus importante que chacun d’eux
pris isolément

Tous les facteurs discutés ci-avant ne doivent pas &tre pris comme des
comportements qui assurent la réussite scolaire 3 partir du moment ol ils
sont adoptés. lls entretiennent des relations avec la réussite qui vont de
faibles & modérées. Aucun ne peut apparaitre comme I'élément fondamental
qui conditionne les apprentissages. Cependant, ces facteurs sont inter-reliés
si bien que leurs combinaisons apparaissent plus importantes que leur effet
isolé.

Ainsi, un enseignement structuré conduit 4 une plus grande clarté de
I'exposé, & une meilleure compréhension des éléves, des taux de réponses
exactes élevés ; ces facteurs contribuent a un temps d’apprentissage effectif
accru, qui conduit lui-méme a moins de problémes de discipline et & plus
d’acquisitions. Ces meilleures acquisitions et cette amélioration des condi-
tions d’'enseignement conduisent & moins de critiques de la part du maitre,
des attentes plus élevées qui lui font adopter un rythme rapide qui accroit le
contenu couvert au cours de la legon, améliore I'attention des éléves... et
ainsi de suite.

Par ailleurs, les relations ne sont généralement pas linéaires ; méme pour
les facteurs qui s’avérent globalement positifs, il existe un seuil au-dela
duquel davantage de ce facteur pourra produire des effets nuls, voire néga-
tifs.

De plus, les effets des divers facteurs varient avec le contexte au sein
duquel ils apparaissent, et notamment en fonction :

— du niveau de classe considéré ; ainsi, les différentes étapes de la
legon doivent étre d'autant plus marquées que les éléves sont plus jeunes.
Les maitres peuvent présenter davantage de notions au cours d'une méme
legon lorsque les éléves sont plus Agés ;

— de |a tonalité sociale du public d’éléves ; nous avons vu par exemple
que les éléves défavorisés avaient besoin de plus d’encouragements que les
autres.

Toutefois, deux facteurs ne sont pas sujets a ces limitations et apparais-
sent de fagon constante et positive indépendamment du contexte :

— le temps d’engagement dans la tache ;
- un enseignement structuré.

Bien sOr, les différents points soulevés dans cette partie sont mis en
place dans toutes les classes, mais ce qui est important, c’est qu'ils le sont
plus ou moins. L'un des apports fondamentaux des travaux que nous avons
rapportés est justement d’avoir montré la trés grande variabilité dans la mise
en place de ces divers éléments d’'une classe a l'autre.
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4. Les travaux frangais

4.1. Déterminer Pampleur des effets-classes

En France, peu d'auteurs ont porté leur attention sur la recherche empiri-
que des effets de I'enseignement sur les acquis des éléves. A notre connais-
sance, la premiére étude qui ait permis d’estimer de fagon quantitative les
effets des classes sur les acquisitions des éléves est celle menée par Alain
Mingat (1983) dans le cadre de I'évaluation d'une action zone d'éducation
prioritaire au cours préparatoire. Il a mis en évidence, toutes choses égales
par ailleurs, des écarts significatifs importants dans les acquisitions des
éléves selon la classe dans laquelle ils étaient scolarisés. Les effets estimés
des classes étaient de 12,1 % en mathématiques et de 16,4 % en fran-
gais (11). Une autre étude menée plus récemmeni par Mingat et Richard
{1991) confirme I'existence de différences substantielles de progression entre
classes de CP. Le pourcentage de variance expliguée par les classes est de
12 % en frangais et de 15,4 % en mathématiques. Ces deux études montrent
que les différences de résultats d'une classe a I'autre affectent surtout les
éleves faibles, les acquisitions des forts étant moins sensibles au fait d’ap-
partenir & une classe plutdét qu’'a une autre,

De fait, la plupart des recherches sur les effets-classes se sont intéres-
sées au niveau du CP (Preteur et Fijalkow, 1987 ; Duru-Bellat et Leroy-
Audouin, 1990 ; Kempf, 1990 ; Bressoux, 1990 ; Bru, 1991). Nous avons pu
monirer que les effets-classes étaient d’une ampleur assez similaire a diffé-
rents niveaux élémentaires (Bresscux, 1993} et Leroy-Audouin (1993) a montré
des effets-classes en préélémentaire,

4.2. Expliquer les effets-classes

Les quelques études qui ont été menées afin de mettre en relation les
pratiques en classe et les acquisitions des éléves offrent un ensemble plutét
hétéroclite. Leurs résultats sont assez disparates et rendent une synthése
bien difficile & réaliser.

Concernant les caractéristiques « données » des classes (celles qui
g'imposent au maitre et qui constituent la part de I'effet-classe que )'on ne
peut attribuer & un effet-maitre), quelques études s’accordent a montrer que,
contrairement & une opinion fréquemment entendue, les classes a cours
doubie sont plus efficaces que les classes a cours simple, aussi bien au
niveau préélémentaire (Leroy-Audouin, 1993) qu elementalre {Duru-Bellat et
Leroy-Audouin, 1990 ; Bressoux, 1993).

Quelques chercheurs ont tenté de caractériser le style éducatif des
enseignants. L'hypothése est que I'on peut, a partir d'un ensemble de don-
nées concernant les pratiques des enseignants, leurs principes et représenta-
tions {tirés d'entretiens, de questionnaires au d’observations « in situ »), met-
tre en relation ces divers domaines afin de définir des styles pédagogiques
relativement stables. On essaie ensuite de mettre en relation ces styles avec
les résultats des éléves. De telles études ont été réalisées au niveau de
Iécole élémentaire par Duru-Bellat et Leroy-Audouin {1990), au niveau du
collége par Altet (1988} et au niveau du lycée par Isambert-Jamati et Grospi-
ron (1984).

Certains travaux sembient montrer que l'efficacité d’'un enseignant n'est
pas liée a I'utilisation d’une méthode particuliére, au sens ou on I'entend
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habituellement. Bru {1991) indique que les enseignants adaptent sans cesse
leur méthode en fonction du contexte de leur classe, ce qui fait que la notion
de méthode induit une cohérence que n'a pas l'acte d'enseigner; ainsi,
I'auteur préfére substituer a la notion de méthode celle de variabilité didacti-
que. Kempf (1990) signale qu’au cours préparatoire, les observations des
pratiques d’enseignants révélent « des différences de procédures et non de
méthodes au sens habituel du terme ».

Signalons également quelques travaux d’inspiration psychologique o ies
auteurs se référent a la théorie de Piaget pour caractériser les pratiques
enseignantes et expliquer par quels mécanismes elles exercent un effet sur le
développement cognitif des éléves, au niveau élémentaire (Menez, 1982) et au
niveau du collége (Drevilion, 1980).

Au total, si I'on sait maintenant assez bien quelle est I'ampleur des
effets-classes, nous avons encore bien peu de connaissances concernant les
facteurs qui favorisent les acquisitions des éléves.

LES TRAVAUX SUR LES EFFETS-ECOLES

Les courants de recherche sur les effets-maitres et les effets-écoles se
sont développés séparément et ont construit chacun leurs propres méthodes
d'investigation. Ce développement paralléle plus gu'interactif s’explique par le
fait que les objets de ces deux courants ont été a I'origine différents. Si les
recherches sur les effets-maitres avaient pour but de mettre en évidence
quelles étaient les pratiques d’enseignement les plus efficaces pour accroitre
les acquisitions des éleves, les recherches sur les effets-écoles se sont
initialement développées dans le cadre du débat sur I’égalité des chances.

C’est aux Etats-Unis, a fa fin des années 1950 et surtout au début des
années 60, dans un contexte politique marqué par I'enjeu de I'égalité des
chances et par la lutte contre la ségrégation raciale, que The National
Science Foundation d'abord, puis The Office of Education ont lancé une
grande vague d’activités de recherche sur I'éducation. Celle-ci s'est caractéri-
sée par des études quantitatives de grande échelle ; I’enjeu de I'égalité des
chances impliquait gue chacun fit placé dans des conditions scolaires équi-
tables. L'école, en tant que lieu d'apprentissage mais également en tant que
lieu d’allocation de ressources, apparaissait dés lors d’une importance consi-
dérable et allait s’avérer un sujet d’étude privilégié.

1. Le temps des vastes enquétes: une approche input-oulput

Les premiers travaux ayant tenté d’aborder les effets-écoles sont dits de
type input-output parce qu'ils considérent 'école comme une « boite noire »
dont les chercheurs ne contrélent que les entrées (« inputs ») et les sorties
{« outputs »). L’approche input-output s’est développée initialement aux Etats-
Unis et a connu un essor considérable a la fin des années 1960, aprés la
parution du fameux rapport Coleman (Coleman et al., 1966). Quelques-unes
de ces recherches sont célébres et restent parmi les plus vastes jamais
opérees dans le domaine de I'éducation : Project Talent, Rapport Plowden en
Angleterre, les grandes enquétes internationales de I'lEA. Le rapport Coleman
par exemple a regroupé 645 000 éléves de plus de 3 000 &coles élémentaires
et secondaires.
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Cette approche se caractérise par le fait qu’elle étudie Iécole en tant
qu'unité de production, unité qui, par le moyen de ressources humaines,
financiéres et matérielles, a pour réle de transformer des individus d’une
valeur (12) donnée en des individus d'une valeur supérieure. Les chercheurs
étudient dans quelle mesure des variations dans les « inputs », caractérisés
par le milieu hors scolaire des éléves, les ressources de I'école et les
caractéristiqgues globales du public d’éléves, peuvent déterminer des varia-
tions dans les « outputs », caractérisés par les acquisitions cognitives des
éléves généralement mesurées par des tests d'intelligence.

Globalement, les résultats de ces vastes études sont assez décevants.
L'ensemble des facteurs contrdlés ne rend compte que dans des proportions
relativement modestes des résultats des éléves : les modéles estimés expli-
quent rarement plus de 15 & 20 % de la variance de la réussite des éléves, et
souvent beaucoup moins.

Ces études indiquent que, dans les pays industrialisés, I'environnement
scolaire s'avére beaucoup moins explicatif pour la réussite des éléves que
leur environnement non scolaire. Il y a beaucoup plus de variabilité au sein
des écoles qu’il n’y en a d'une école a l'autre. Jencks et al. (1972) avancent
gue les écoles expliquent au plus 2 4 3 % de la variance des acquisitions des
€léves au niveau élémentaire, et que les effets sont encore plus réduits au
niveau secondaire. Seut le milieu familial est un facteur déterminant;
'influence du public d’éléves des écoles n'apparait pas clairement montrée et
s'avére, au mieux, assez faible ; les ressources de I'école sont d'une impor-
tance négligeable (Hanushek, 1986). Aussi, les chercheurs en ant conclu que
I’école créait peu de différences. Coleman et al. {1968) ont avancé que
« I'école semble impuissante a exercer des influences propres pour rendre la
réussite moins dépendante de I'héritage familial » ; Hodson (cité par Cher-
kaoui, 1979) exprimera plus tard ce résultat par la formule provocante:
« Schools make no difference » (les écoles ne font pas de différence).

Par ailleurs, le manque d’effets positifs engendrés par la mise en place
des vastes programmes d'éducation compensatoire aux USA (Elementary and
Secondary Education Act — ESEA Title | —, Head Start, Follow Through...)
est venu confirmer les résultats des recherches input-output. Ces pro-
grammes ont en effet consisté principalement en un accroissement des
ressources allouées par éléve : réduction des effectifs des classes, adjonction
de personnel enseignant supplémentaire et plus grande individualisation de
I'enseignement (Madaus et al., 1980). L’échec de ces programmes a apporté
un crédit « expérimental » aux recherches input-output.

De sérieuses réserves sont cependant & émettre concernant cette pre-
migre génération de travaux, qui présente d’évidentes limites. Ainsi, les
auteurs se sont souvent contentés d’exploiter des données dont I'unité
d’observation ne correspondait pas a l'unité d'analyse ; non seulement ils
disposaient rarement de données individuelles mais nombre de variables
&taient souvent agrégées au niveau du district. De plus, ils ne disposaient
que d’une seule mesure d’acquisitions (Spady, 1976), ce qui les empéchait de
raisonner sur les progressions des eléves et donc en termes de valeur ajoutée
par I'école. lls ont principalement utilisé des tests d'intelligence (notamment
de raisonnement verbal) alors que les travaux suivants montreront que ce
genre de mesure sous-estime les effets des écoles par rapport a des tests
d'acquisitions scolaires (Rutter et al., 1979).
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‘L'objet de ces études était moins de tester les effets-écoles que de
rechercher si les enfants de différentes origines sociales et ethniques étaient
placés dans des conditions équitables vis-a-vis de V'école ; I'enjeu en était
I'égalité des chances scolaires. Les auteurs ont donc pris en compte des
aspects « manipulables » par le politique : les ressources (n'oublions pas que
le rapport Coteman a été commandité par le Congrés américain). Or, les
ressources ne sont pas nécessairement les facteurs qui sont les plus détermi-
nants pour les acquisitions des éléves. Le fait qu’aucune ressource des
écoles ne se soit avérée liée de fagon consistante a ia réussite ne signifie pas
qu’aucune autre caractéristique ne le soit.

En somme, les chercheurs ont conclu sur les effets-écoles a partir de
données qui ne leur permettaient guére de le faire. Compte tenu de ces
diverses limitations, il est possible par conséquent que I'impact de I'école ait
6té sous-estimé. D’autres chercheurs vont, & partir du début des années
1970, prendre une orientation différente pour étudier Uefficacité des
écoles (13).

2. Les travaux ultérieurs : une approche des processus d’enseignement

2.1. Une perspective militante

lLes premiers travaux sur les processus d'enseignement dans les écoles
ont pris un caractére militant de lutte contre les inégalités sociales. Ce
caractére est particuliérement apparent dans les écrits d’Edmonds (19792,
1979b). Certains de ces premiers travaux, tels ceux de Weber (1971) et
Reynolds et al. (1976) ont d’ailleurs davantage lutté contre les constats
fatalistes auxquels conduisaient les recherches input-output, qu’ils n’ont réel-
lement apporté de preuves convaincantes de I'existence des effets-écoles.
Cette deuxiéme génération de recherches peut donc étre considérée comme
une réaction face aux résultats des travaux input-output ; des titres tels que
« Schools do Make a Difference » (les écoles font vraiment une différence)
{Reynolds et al.,, 1976) ou encore « Schools Can Make a Difference » (les
écoles peuvent faire une différence) (Brookover et al., 1979) ont évidemment
été écrits en référence et en opposition a la formule directement tirée des
résultats des recherches input-output : « Schools make no difference ».

Les recherches sur les processus ne vont pas réellement remettre en
cause le fait qu’en moyenne, les effets-écoles ne sont pas considérables. Le
pourcentage de variance expliquée par l'appartenance a une école varie
généralement de 2 % (Willms, 1986) a 13 % (Mortimore et al., 1988) selon
qu’il est estimé sur des acquisitions & des épreuves standardisées ou sur la
réussite aux examens, dans des écoles élémentaires ou secondaires, sur une
ou plusieurs années... Une premiére conclusion, fondamentale, s’impose
donc : les effets-écoles sont nettement moins importants que les effets-

classes.

Les auteurs vont cependant avancer que de tels pourcentages de
variance expliquée sont loin d’étre nuls ou négligeables. Notamment, I'effet-
école, si on I'estime sur la progression des éléves en cours de scolarité, est
nettement plus fort que celui de I'origine sociale (Mortimore et al., 1988).
Surtout, ces effets, exprimés en termes de pourcentage de variance expliquée
ne révélent que des moyennes tandis qu’ils masquent des différences trés
importantes entre écoles extrémes. Tous les travaux tombent d’accord sur ce
point ; si I'on ne considére que les écoles les plus et les moins efficaces, un
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fossé important les sépare. De plus, les études sur les processus vont
EQaIement’ montrer que les écoles peuvent affecter des facteurs non cognitifs
tels que 'estime de soi, le. comportement, voire la délinquance.

Ces nouvelles études vont contester la pertinence des variables retenues
par les recherches input-output pour « mesurer » les effets des écoles. Selon
elles, les ressources ne créent pas les véritables différences. Elles vont donc
s’attacher a rechercher d'autres facteurs susceptibles d'influencer plus forte-
ment la réussite des éléves ; pour ce faire, ces études vont « ouvrir la boite
noire », afin d’examiner les processus qui peuvent générer des différences
d’efficacité d'une école a I'autre. Les recherches input-output étudiaient
I’école en tant qu’unité de production ; les recherches sur les processus, que
I'on regroupe sous le terme générique de recherches sur I'efficacité de ’école
{(« Schoo! Effectiveness »), vont I'étudier en tant qu’organisation sociale.

Les travaux américains, dont le plus connu est celui de Brookover et al.
(1979), vont principalement s'intéresser aux &coles élémentaires ; ils vont
étudier dans un premier temps ies écoles situées dans des quartiers défavo-
risés, puis vont prendre en compte d’autres contextes sociaux afin d’exami-
ner si les facteurs qui s'avérent efficaces dans un milieu défavorisé le sont
également dans d’autres milieux (Hallinger et Murphy, 1986 ; Teddlie et al.,
1988b). Les travaux britanniques, parmi lesquels le plus célébre a été réalisé
par Rutter et al. (1979), vont quant a eux se focaliser principatement sur les
écoles secondaires des quartiers défavorisés ; une exception notable est ia
remarquable recherche réalisée par Mortimore et al. (1988} sur cinquante
écoles élémentaires.

En général, afin d'étudier les processus en ceuvre, un ou plusieurs
observateurs vont examiner ce qui se passe a lintérieur des écoles et
relevent & I'aide de grilles d’observations, de questionnaires, d’entretiens...
des données concernant la vie interne de I'école ; son fonctionnement, son
organisation, le réle que joue effectivement le directeur, comment sont
affectés les éléves dans les classes, la fagon dont s’y effectuent I'enseigne-
ment, I'encadrement des éléves, etc. Dans de nombreux cas, les chercheurs
choisissent les écoles d’aprés leurs performances estimées par de vastes
enquétes ; dans le cas oll seules les écoles efficaces sont étudiées, on parle
de recherche sur les écoles exemplaires (Austin et Garber, 1985); dans
d’autres cas, les chercheurs isolent des groupes contrastés d’'écoles efficaces
et peu efficaces afin de les comparer et d’examiner quels sont les éiéments
qui les distinguent. Plutdét que de prendre en compte I'effet moyen, ces
chercheurs vont donc emprunter une voie dont le vecteur principal pourrait
&tre résumé ainsi : les exceptions a la régle sont plus intéressantes a étudier
que la régle elle-méme.

L’hypothése qui sous-tend ces travaux est claire : on suppose que si 'on
peut isoler des écoles qui hissent leurs éléves & un meilleur niveau de
réussite que d'autres, alors il est possible d'améliorer la réussite dans beau-
coup d’écoles. L'opposition fondamentale entre les conclusions des études
input-output et celles des études de processus réside moins dans I'ampleur
des effets-écoles que dans la confiance a rendre la réussite moins dépen-
dante de I'héritage familial et dans les implications pratiques qu’une telle

assertion légitime.
En effet, trés rapidement, & la suite de la divulgation des résultats des

premiéres recherches sur les processus d’enseignement, des programmes ont
été élaborés dans le but d’améliorer 'efficacité des écoles : ces programmes
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tentaient de mettre en ceuvre dans certaines écoles (généralement situées
dans des quartiers défavorisés) les processus qui avaient été par ailleurs
déclarés comme liés a de bonnes performances. Il s'agissait ensuite d'évaluer
si la mise en place de ces programmes avait entrainé des ameliorations dans
la réussite des éléves; ceci a donné naissance & un nouveau courant de
recherches, fortement lié a Iorigine, au courant sur I'efficacité des écoles,
que I'on nomme recherches sur I'amélioration de I'école {(« School Improve-
ment »). Ce type de fravaux ne sera pas présenté en détails dans le cadre de
cette synthése, pour des raisons de place tout d'abord et ensuite parce que
ce courant s’est détaché de celui de I'école efficace, au point qu'il n’y a
actueilement, particuliérement en Grande-Bretagne, que trés peu de réfé-
rences communes (Reynolds et al., 1993).

2.2. L’école comme organisation sociale

Edmonds (1979a, 1979b), dans ses synthéses des travaux sur l'efficacité
des écoles a mis a jour cing facteurs associés & de meilleures performances.
Ce « modéle des cinq facteurs » d’Edmonds aura un gros retentissement et
sera & l'origine de la mise en place de plusieurs programmes d'amélioration
des écoles {projets RISE, SIP et LSDP notamment). Ces cing facteurs sont les
suivants : -

— une forte direction (« leadership ») ;
— des attentes élevées concernant les performances des éléves ;
— un climat discipliné, sans toutefois étre rigide ;

— un fort accent mis sur ’enseignement des savoirs de base (lecture,
écriture, mathématiques) ;

— des évaluations et des contrdles fréquents des progrés des éléves.

It est important de signaler que les cing facteurs mis en évidence par
Edmonds ne caractérisent pas les écoles efficaces en général, quel que soit
leur type ou leur localisation ; ils portent sur les écoles élémentaires des
quartiers urbains défavorisés. Nombre d’auteurs ont oublié ces restrictions
pour généraliser & outrance les résultats d’Edmonds, leur donnant une portée
que 'auteur ne leur conférait pas. Les travaux de Hallinger et Murphy (1986)
et de Teddlie et al. (1989b) ont permis de préciser les relations qu’entretien-
nent ces facteurs avec la réussite en fonction du contexte social. Deux
facteurs apparaissent généralement souhaitables, indépendamment du
contexte social : un climat discipliné et un contréle fréquent des progrés des
éléves. Les trois autres sont sensibles au contexte social.

On peut ajouter a cette liste d'autres facteurs qui émergent également
des travaux comme fréquemment associés a de meilleures performances : il
en est ainsi de la maximisation du temps effectif d’apprentissage (Brookover
et al.,, 1979 ; Rutter et al., 1979 ; Mortimore et al., 1988 ; Teddlie et al.,
1989b), de l'utilisation de feedbacks appropriés (Brookover et al., 1979 ;
Rutter et al., 1979), ou encore de la maximisation du temps de communica-
tion entre le maitre et les éléves (Mortimore et al., 1988) (14)...

Bien que les deux courants de recherche sur I'efficacité des classes et
des écoles se soient développés séparément, on remarque une nette con-
gruence entre leurs résultats, Plusieurs des facteurs ci-dessus cités figuraient
déja parmi ceux qui ont été relevés au niveau de la classe ; les facteurs
associés aux performances des écoles sont pour partie ceux qui sont asso-
ciés aux performances des classes. Ceci traduit le fait que les acquisitions
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des éléves s'opérent fondamentalement au sein des classes et gue ce gui est
observé au niveau de I’école en ce domaine ne peut que refiéter, au moins
pour partie, ce qui se passe au niveau des classes. La différence majeure
réside dans le fait que, dans les recherches sur les effets-écoles, la classe
n‘est pas vue comme une unité isolée, mais comme une partie d’un systéme
qui I'englobe. En ce sens, le fonctionnement de la classe est affecté par celui
de I'école ; c’est cette dernigre qui est vue comme unité. L’effet-école n'est
pas qu'une simple agrégation d'effets-classes. L’école est congue comme
une organisation sociale qui, en tant que telle, a un fonctionnement spécifi-
que, développe un systéme particulier de relations entre acteurs, définit son
propre ensemble de rbles, normes, évaluations, attentes vis-a-vis des éléves.

Une notion-clef émerge comme facteur rendant compte de cette organi-
sation sociale : celle de climat. C'est pourquoi, nous privilégierons I'étude de
cette notion par rapport aux autres facteurs de performances, qui sont vus
comme en découlant plus ou moins. On évitera ainsi de trop longues redites
avec la synthése des travaux concernant les effets-maitres. Nous nous inté-
resserons également au réle du directeur.

2.3. La notion de climat

Une école ne peut se réduire 3 une somme (fiit-elle longue) de variables
(Mackenzie, 1983 ; Purkey et Smith, 1983). Grisay (1989) avance que I'une
des raisons du manque de résultats des recherches input-outpuf pour déga-
ger des facteurs associés a de meilleures performances des écoles, réside
dans leur médiocre aptitude a déceler « des régularités complexes », ¢’est-a-
dire & mettre en évidence des profils cohérents d’écoles. Elle remarque que
les études de processus font apparaitre, « plutdt que des facteurs isolés, des
configurations de caractéristiques, articulées entre elles, et dont I'impact
positif semble justement é&tre lié au fait qu’elles constituent un environnement
giobalement cohérent » (Grisay, 1989).

Le climat de I'école est apparu comme un concept permettant de ras-
sembler les caractéristiques isolées, pour les intégrer dans un ensemble qui
leur confére sens, Dans ce but, certaing chercheurs se sont attachés a
construire un climat d'école ; ce concept est toutefois problématique car il
n'est pas directement objectivable. Il s’'agit d’une construction intellectuelle
gui nécessite une définition opératoire : gu’est-ce que le climat de I'école ?
Quels sont les éléments qui le constituent 7 Comment peut-on les objec-
tiver ?...

Des définitions parfois trés nébuleuses ont été données du climat, telles
que celle de Halpin et Croft (cités par Anderson, 1982) : « La personnalité est
a l'individu ce que le “climat” est a 'organisation ». Si on voit bien la réalité
intuitive qu'une telle définition recouvre, il nest pas moins évident qu’on peut
difficilement construire a partir d'elle un concept opératoire. Beaucoup d’au-
teurs se sont en fait passés d’une définition précise de ce qu'est le climat et
se sont contentés d’une définition implicite par les indicateurs utilisés.

Tagiuri (cité par Anderson, 1982} définit le climat comme un concept qui
résume I’ensemble des caractéristiques de I'environnement d’une organisa-
tion. Selon lui, les dimensions d’un environnement incluent :

— son « écologie » ; Jes aspects matériels de I'école (taille de |'école,
nombre d'éléves par classe, équipement, décoration des locaux, propreté/
entretien...} ;
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Il

— son « milieu » : les caractéristiques des éléves et du personnel ;

— son « systéme social » : ensemble composite indiquant I’organisation
administrative, les relations entre les diverses personnes et les divers groupes
au sein de I'école ;

—— sa « culture » : les normes, les systémes de croyance, de valeurs... qui
prévalent au sein deI’école.

Cette grande diversité montre combien le concept de climat est probié-
matique : c¢’est la notion qui justifie que 'on prenne I'école comme unité
d’observation plutdt que la classe, mais il faut bien reconnaitre qu'elle appa-
rait un peu comme un fourre-tout. Dans sa revue des travaux sur le climat de
I'école, 'adoption par Anderson (1982) de la taxonomie de Tagiuri [a contraint
a retenir tous les travaux ayant traité des effets-écoles, incluant donc les
travaux de type input-output, qui se caractérisent justement par le fait qu'ils
n'ont pas considéré I'école comme un systéme social.

Il nous semble que les quatre dimensions de la taxonomie de Tagiuri ne
se situent pas sur le méme plan. Nous voyons plutdt dans les deux premiéres
des déterminants (non exclusifs) des deux derniéres. Ce sont bien le systéme
social de relations entre individus et la culture de I'école que I'on cherche a
définir par la notion de climat, non I'écologie et le milieu, qui sont des inputs
et non pas des processus. C'est pourquoi nous avons pris le parti de ne
présenter ici que les travaux ayant porté sur le systéme social et la culture.

© 2.8.1. Le systéme social

Les premiers travaux sur le climat des écoles ont été inspirés par les
théories des organisations, en particulier les études sur le leadership et les
comportements de groupe. Le questionnaire OCDQ (QOrganizational Climate
Description Questionnaire) de Halpin et Croft, qui en dérive directement, a été
trés employé dans les années 1960-1970, puis petit 4 petit abandonné car il
n‘en a été tiré aucun lien clair avec la réussite scolaire. Certains auteurs
(Strivens, 1985) ont vu dans la faillite de ’"OCDQ le fait gu’il considérait
’école comme une organisation sans spécificité par rapport aux autres orga-
nisations.

Un point de vue généralement partagé par les chercheurs (pour une
revue, voir Purkey et Smith, 1983) est la nécessité que I'école fonctionne
comme un tout cohérent. Pour ce faire, le fait que I'ensemble des ensei-
gnants participe aux décisions a prendre (plutdt que le directeur décide sans
concertation), de méme que la définition d'objectifs clairs auxquels chacun
puisse se rattacher, apparaissent comme des éléments positifs. Rutter et al.
(1979) citent nombre d’études montrant que les influences des groupes sont
trés puissantes ; les individus ont tendance a suivre la majorité et ceux qui
vont a l'encontre des normes du groupe sont alors la proie d’une forte
anxiété. En ce sens, la faculté d’une école & fonctionner comme une unité
cohérente semble d'une importance capitale ; le fait que les normes et les
régles de I'école soient claires et suffisamment explicites permet a la majorité
de s’y rallier. Elles doivent étre acceptées par le personnel, mais aussi par les
éléves. Une bonne acceptation générale des régles de 'école entraine une
meilleure cohésion. Ainsi, Rutter et al. (1979} ont montré que les résultats aux
examens sont meilleurs et la délinquance moins fréquente quand la discipline
est basée sur des principes et des attentes reconnus et mis en piace par
I'ensemble de I'école, plutdt que laissés a l'initiative des enseignants eux-
mémes, de fagon isolée et non concertée.
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_ L’etude de Passociation Phi Delta Kappa (1980) a montré que, dans les
ecoles_,'élémentaires performantes, I'ensemble du personnei enseignant était
associe aux décisions concernant '"école.

Rutter et al. (1979) de méme que Mortimore et al. (1988) ont trouvé que
le climat est davantage discipling, 'atmosphére beaucoup plus plaisante dans
les écoles performantes car on y punit moins, on y met davantage I'accent
sur I'encouragement et les récompenses. Cette meilleure atmosphére se
traduit également par le fait que les enseignants mangent a la cantine aux
mémes tables que les éléves, par I'organisation de voyages et de visites, la
création de clubs au sein de Iécole... moins de graffitis sur les murs, un
meilleur comportement de la part des éléves, avec des rapports plus amicaux
les uns envers les autres. :

Les relations entre I'école et les parents ont produit des résultats assez
contradictoires d'une étude a 'autre, si bien que, s'il peut apparaitre a priori
souvhaitable que les parents soient impliqués vis-a-vis de la réussite scolaire
de leurs enfants, on ne sait pas réellement quelle forme devraient prendre les
relations des parents avec I'école pour améliorer la réussite des éléves.

Sans doute une partie du manque de résultats est-elle due 4 des effets
differents en fonction du contexte social. Ainsi, Hallinger et Murphy (1986}, de
méme que Teddlie et al. (1989b) mantrent clairement des différences impor-
tantes dans les relations entre I'école et les parents d’éléves selon le
contexte social. Les écoles efficaces défavorisées apparaissent fermées a
I'influence des parents tandis que les écoles efficaces plus favorisées tendent
au contraire a4 é&tre ouvertes. Dans les écoles & recrutement « moyen » ou
favorisé, il y a de fréguents contacts entre les enseignants et les parents ;
ceux-ci fournissent diverses aides, qu’elles soient sous forme financiére,
d'organisation de féte, de présence & certaines activités en classe...

Dans un méme ordre d’idées, Hallinger et Murphy (1986) signaient que
les écoles efficaces favorisées donnent davantage de travail a faire a la
maison ; les enseignants déclarent que cette pratique sert deux buts, I'un
pratique qui est d’augmenter le temps d’apprentissage, 'autre symbolique qui
est un moyen d’impliquer les parents dans le travail scolaire, de leur donner
un moyen de contrbler ce que fait leur enfant et ainsi maintenir des attentes
élevées de leur part.

2.3.2. La culture

Les auteurs qui ont le plus explicitement étudié I’école en tant que
systéme social et ses rapports avec les performances sont sans doute
Brookover et al. (1979). Une double hypothése sous-tend leur recherche :
d'une part, les individus tendent 4 se comporter conformément aux attentes
de leur entourage, teiles qu'ils les pergoivent ; d’autre part, chaque école est
un systéme social qui, en tant que tel, développe son propre ensemble de
réles, normes, évaluations, attentes vis-a-vis des éléves, ce que Brookover et
ses collaborateurs nomment le « climat » de "école. Selon cette double hypo-
thése, le climat de I'école, défini ex ante comme reflétant la culture propre a
i"école, doit influer sur les comportements des éléves et notamment sur lewr

réussite.
Selon les auteurs, les résultats confirment leurs hypothéses ; il semble

bien exister un climat spécifique & chaque école : bien que les perceptions
des individus puissent varier, il existe une certaine homogénéité entre les
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différents individus d'une méme école. Cette homogénéité tient pour partie
seulement a la composition sociale et ethnique du public d’éléves, si bien
que le climat ne peut pas étre réduit aux caractéristiques des éléves. I
semble bien que I'école ait une action autonome sur ies perceptions et les
représentations de ses membres.

Par ailleurs, le climat est lié aux acquisitions en lecture et arithmétique
des éléves. Dans les écoles efficaces, enseignants et directeur ont davantage
tendance a déclarer que les éléves sont capables de maitriser les notions du
programme d'enseignement, et ils attendent de leurs éléves des résultats plus
élevés que ceux des enseignants des écoles les moins efficaces. L.es acquisi-
tions sont plus élevées dans les écoles ol les éléves ont le sentiment de
contrdler ou maitriser leur propre réussite scolaire et ou ils sentent que les
enseignants se préoccupent de leur réussite. Parmi toutes les variables
caractérisant le climat, celle qui s’avéere la pius explicative du niveau de
réussite des éléves concerne le sentiment de « fatalisme » des éléves vis-a-vis
de P'école {15). Plus ce degré de « fatalisme » est élevé dans I'école, moins
bons sont les résultats moyens aux épreuves standardisées.

Austin et Holowenzak (in Austin et Garber, 1985) ont produit des résultats
convergents : 4 la gquestion « Est-ce que tu penses que tu réussis a I'école
parce que tu travailles dur ou parce que tu as de la chance ? », les éléves
interrogés (grades 3 a 6) répondent différemment selon gu’ils sont dans une
école efficace ou non. Dans le premier cas, ils tendent a répondre que la
réussite est due a leur travail, tandis que dans le second ils tendent a
I'expliquer par la chance. Selon les auteurs, cela reflete le fait que les écoles
efficaces ont su faire assimiler a leurs éléves qu’ils contrilent eux-mémes leur
destinée, notamment en exprimant des attentes élevées et en adoptant un
comportement qui pousse les éléves a mieux faire et les convainc de ce fait
qu’ils peuvent réussir.

Si I'on référe ces résultats aux théories de 'attribution, on remarque que,
dans les écoles efficaces, les éléves attribueraient plutdt leur succés a des
facteurs internes, tandis que dans les écoles peu efficaces, ils les attribue-
raient davantage a des facteurs externes. Les psychologues sociaux ont
montré que lorsque des individus sont confrontés a une situation qu’ils n’ont
pas le sentiment de contréler (attribution a des facteurs externes), on assiste
a un phénoméne de «résignation acquise » qui aurait, selon Deschamps
(1992}, des répercussions a trois niveaux : « Au niveau motivationnel, I'indi-
vidu n'ayant aucune motivation a contrbler la situation ; au niveau cognitif,
I'individu étant incapable d’établir une relation entre ce qu’il fait et ce qui lui.
arrive ; au niveau émotionnel, Pindividu tombant dans un état de dépression,
de désespoir » (Deschamps, 1992).

Les attentes élevées sont une caractéristique de la culture des écoles
efficaces. Toutefois, ces attentes prennent une forme différente selon le
contexte social de I'école. Teddlie et al. (1989b) ont montré que, dans les
écoles efficaces a recrutement social « moyen » ou favorisé, les enseignants
et les directeurs ont des attentes élevées vis-a-vis des acquisitions présentes
et de la réussite future des éleves, tandis que dans les écoles défavorisées,
les attentes elevées ne concernent que les acquisitions présentes; on y
affiche beaucoup moins de confiance dans la réussite future des éléves.
Ainsi, Teddlie et ses collaborateurs montrent que les attentes des enseignants
sur la capacité des éléves & entrer a I'université sont plus élevées dans les
écoles peu efficaces A recrutement social « moyen » que dans les écoles
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eff]caCes défavorjsées, bien que les éléves de ces derniéres aient des acqui-
sitions plus élevées que ceux des premiéres.

Pu_rkey et Smith (1983), synthétisant les résultats de nombreux travaux,
q@termlnent quatre caractéristiques qui créent, selon eux, la « dynamique » de
Iecole_, et sous-tendent une culture d’école « productive ». Tout en admettant
que différents climats puissent étre également efficaces, ces quatre caracté-

ristilql_Jes de climat d’école semblent généralement favorables a la réussite
scolaire :

1) Les personnels administratif et enseignhant de 'école doivent travailler
de concert et élaborer conjointement le programme d’enseignement. Des
relatgons collégiales et une collaboration étroite accroissent les sentiments
d'unité et de communauté entre les membres du personnei.

. _?) Il faut que régne un sens de la communauté, ce qui permet aux
iqdrwdus de se sentir membres reconnus d’une communauté clairement défi-
nie et pergue comme telle par le personnel et les autres,

. 3) Les objectifs doivent &tre clairement établis, les attentes élevées. lis
doivent &tre communément partagés par I'ensemble du personnel.

4) L'école doit &tre ordonnée et disciplinée : au-dela du sens commun
qui indique qu’un enfant ne peut pas apprendre dans fe bruit, I'existence de
regles claires et fermes indique le sérieux de la tiche de I’école et, de plus,
semble accroitre le sentiment de responsabilité au sein de la communauté,

2.3.5. Critique de la notion de climét

Nous avons déja eu 'occasion de montrer que la notion de climat est
problématique et qu'un manque de définition explicite a parfois conduit a un
certain flou autour de cette notion. Le point sur lequel nous voudrions insister
maintenant concerne la relativement faible homogénéité rencontrée au sein
des écoles.

Il nous semble par exemple que Brookover et at. (1979) passent un peu
rapidement sur le fait que, s’il y a bien une relative homogénéité des percep-
tions des individus au sein des écoles, c’est I'hétérogénéité qui domine. Les
corrélations intra-écoles s'échelonnent, selon les variables indicatrices du
climat, de 16 4 35 % avec un « pic » 4 43 % en ce gui concerne le sentiment
de « fatalisme » des éléves vis-a-vis de I'école. Cette derniére variable étant
trés fortement corrélée avec le statut socio-économique des éléves {r = 0,79),
rien d'étonnant dés lors a ce que, les écoles accueillant des publics sociale-
ment différenciés, on retrouve une assez forte homogénéité au sein des
écoles en ce qui concerne le sentiment de « fatalisme » des éléves.

King (1983) signale gu'il est possible qu’existent, non pas un seul climat
dansg I'école, mais plusieurs. Les résultats de Rowan et al. (1991) vont dans
ce sens, qui ont montré que les représentations des professeurs au sein d’'un
méme lycée pouvaient é&tre affectées par leur filiere d’enseignement. Les
professeurs qui enseignent dans les filiéres de relégation tendent a avoir des
représentations pius négatives concernant le climat de I’établissement.

L'école apparait donc comme un lieu ou regne certes une certaine
homogénéité de perceptions, de représentations... mais ol cette homogénéité
est toute relative. Il s’agit d’une organisation que I'on peut davantage définir
comme un systéme lachement couplé (Weick, 1976, 1982) o chaque individu
garde une marge d’autonomie tout a fait substantielle, que comme un sys-
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téme fortement structuré. Certains auteurs tels que Cohen et ses collabora-
teurs {(cités par Strivens, 1985) ont méme conceptualisé I'école comme une
« organisation anarchigue ». Selon eux, les écoles « opérent dans un environ-
nement complexe et instable sur lequel elles n’exercent qu'un contrdle
modeste ». |l devient dés lors moins aisé de voir dans le climat cette entité
fortement marquée, ce moule dans lequel chacun des membres de I'école se
coulerait plus ou moins,

2.4. Le rble du directeur

Les chercheurs qui se sont intéressés au rdle que joue le directeur dans
"école tombent pratiquement tous d'accord sur son importance dans la
construction du systéme social qu'est I'école, dans sa capacité a le faire
fonctionner comme un tout cohérent et en particulier dans son réle pour la
constitution d’un climat favorable a la réussite des éléves. |l est utile néan-
moins de préciser que, dans les pays anglo-saxons, les écoles élaborent
elles-mémes leur programme sous la responsabilité du directeur {16), qu’il
peut parfois recruter lui-méme ses enseignants... ou s’en séparer, qu’il a un
droit de regard sur I'enseignement prodigué par les enseignants. Son pouvoir
et ses rbles sont donc beaucoup plus étendus qu’en France.

Bien qu'un assez fort consensus se dégage quant & I'importance du role
du directeur, on ne peut pas tracer le portrait du « bon » directeur : Good et
Brophy (1986) indiguent que «jusqu'a présent, seul a émergé un vague
contour d’une image relativement complexe ». Il existe de multiples fagons
pour un directeur d'étre efficace et il faut renoncer 3 l'idée qu'on pourra un
jour dessiner le profil du bon directeur ; ainsi, il a été montré que des styles
différents de direction pouvaient &tre également efficaces. Par exemple, Hall
et al. (1983) ont trouvé que certains directeurs sont des « initiateurs » {« make
it happen »), d’autres sont des « gestionnaires » (« help it happen »), d’autres
enfin sont des « répondants » (« let it happen »).

On peut néanmoins souligner quelques traits distinctifs : les directeurs
efficaces sont des leaders pédagogiques. lls mettent 'accent sur la réussite,
fixent des objectifs & atteindre et sont optimistes quant a la capacité des
éléves a atteindre ces buts. lis sont trés actifs, se sentent responsables de
P'instruction des éléves, observent réguliérement les enseignants. lls ont la
capacité de faire partager certaines valeurs a I'ensemble de I'équipe éduca-
tive, ont un grand sens de la communauté et impliquent 'ensemble des
maitres dans les décisions a prendre. lls ont des attentes élevées concernant
2 la fois les éléves et les enseignants. lls sont également trés « visibles », trés
« présents » dans leur école {ils se montrent dynamiques, circulent dans
I'école et font sentir leur présence aux éléves et aux enseignants).

Mortimore et al. {1988) ont également mis en évidence le rdle important
mais peu étudié du directeur adjoint. Dans les écoles ou il est souvent
absent, ou bien dans celles ol il a changé en cours d’année, les auteurs
anregistrent une moindre progression et de moins bons comportements de la
part des éléves. D’'autre part, guand le directeur demande & son adjoint de
prendre part aux décisions concernant |'école, quand il partage avec |ui
certains de ses pouvoirs, cela s’avére bénéfique pour les progrés des éléves.

Il semble toutefois que le role du directeur varie en fonction du contexte
social de I'école. Le directeur exerce un contrdle sur les enseignants qui est
beaucoup plus fort dans les écoles efficaces défavorisées que dans les
écoles efficaces & recrutement moyen ou favorisé. Teddlie et al. {1989b)
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emploient le terme d’« initiateurs » dans les écoles défavorisées et de « mana-
gers » dans les écoles plus favorisées ; les directeurs « initiateurs » passent
davantage de temps dans les classes, veulent opérer des changements dans
leur école et observent un contrdle plus rigoureux de celle-ci. Au contraire,
les « managers » laissent davantage d'initiatives et de responsabilités aux
maitres pour conduire leur enseignement.

Les observations de Hallinger et Murphy {1986) vont dans le méme sens,
quoique les qualificatifs soient différents ; les directeurs des écoles défavori-
sées ont besoin de marquer les limites entre I’école et I'environnement social
extérieur. Les attentes étant peu élevées dans les familles, I'école a besoin
d'une rupture avec ce milieu et d'agir constamment pour créer un climat
c_entré sur les apprentissages avec des attentes élevées vis-a-vis de la
réussite des éléves ; les directeurs jouent un réle de «tampon » (« buffer »)
entre I’école et environnement. lls ont besoin d’insuffler des attentes élevées
et d’exercer un contrbie strict afin que I'enseignement des maitres soit centré
sur les apprentissages. Au contraire, dans les écoles favorisées, les attentes
élevées du milieu familial font qu’il n’y a pas besoin de la méme énergie pour
créer un tel climat ; les familles sont fortement impliquées dans la réussite de
leur enfant et exercent elles-mémes un contrdle actif sur le travail des
enseignants. Les directeurs agissent de telle sorte que les relations entre les
enseignants et les parents soient les mesilleures et les plus coopératives
possible ; ils jouent un réle pour resserrer les liens entre 'environnement et
I'école (« boundary spanners »).

3. La recherche sur Pefficacité des écoles en France

Toutes les études que nhous avons présentées jusqu’alors portaient sur
les pays anglo-saxons. Or, les études internationales de I'lEA laissent &
penser que les relations entre les variables scolaires et la réussite des éléves
peuvent varier d'un pays a i'autre ; de méme, Scheerens et Creemers (1989)
montrent que le modéle des cing facteurs d’Edmonds n’est pas aussi opéra-
toire aux Pays-Bas que dans les pays anglo-saxons. On peut ainsi se deman-
der ce qu’il en est en France, Or, les travaux frangais concernant I'efficacité
des écoles sont particuligrement peu nombreux {17).

3.1. La France dans une perspective comparative internationale

Une analyse secondaire opérée par Scheerens et al. (1989) & partir des
données d'une enquéte internationale de I'lEA sur I’'enseignement des mathé-
matigues révéle d’assez fortes disparités entre les dix-sept pays étudiés : les
effets-écoles varient assez fortement d’un pays a l'autre. La France est
caractérisée par le fait que les effets-écoles (et les effets-classes) y sont
nettement plus faibles en moyenne gu’ailleurs ; les auteurs estiment que la
part de variance due aux écoles est en France de 6 %, alors qu’elle atteint
10 % aux USA, t2 % en Ecosse, 15 % au Luxembourg. Ceci peut probable-
ment s’expliquer par le caractére trés centralisé du systéme éducatif frangais,
qui entraine des conditions d'enseignement relativement uniformes d'un col-
ldge & I'autre. Par ailleurs, la faible part relative de I'enseignement privé par
rapport & I'enseignement public n’entraine pas de systéme fortement concur-
rentiel comme c’est le cas en Belgigque par exemple.

Les recherches sur les effets-dcoles et les effets-maitres
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3.2. L'école élémentaire

Nous avons montré (Bressoux, 1993) qu’il existe des différences substan-
tielles dans les acquisitions en lecture des éléves de CE2, CM1 et CM2, selon
la classe dans laquelle ils sont scolarisés (11,4 % de la variance inter-
individuelle), mais que les différences sont nettement moindres au niveau de
I'école (4,3 % seulement). Qui plus est, les classes efficaces se répartissent
de fagon totalement aléatoire dans les différentes écoles. Les écarts de
performances entre écoles sont dus & une ou deux classes qui « tirent » les
performances moyennes vers le haut (ou vers le bas), mais non pas a une
progression d’ensemble des éléves. Il ne semble pas gue |'école, en tant que
tout, exerce d’effet marqué sur le fonctionnement des classes. Les effets des
écoles élémentaires en France sont, au mieux, faibles et la réussite se joue
fondamentalement dans les classes. [l y a donc peu de crédit empirique a
accorder a !'expression « école efficace » si on entend par la un effet
d'ensemble de I'école. Cela est appuyé par le fait gu’il y a une trés grande
variété de pratiques et de représentations des enseignants au sein des
écoles, ce qui fait que les classes semblent jouir d'une grande autonomie de
fonctionnement.

3.3. Le coliege
3.3.1. Les travaux de P''REDU

Duru-Bellat et Mingat {1985, 1988a) ont relevé des différences dans
I'orientation des éléves en fin de 5% méme une fois leurs caractéristiques
individuelles contrdiées, selon le collége ol ils étaient scolarisés. Le collége
est une entité qui impose un certain schéma de fonctionnement, méme si ce
schéma est assez lache et permet des variations d'une classe a I'autre. Dans
le domaine des acquisitions scolaires, les auteurs ont montré que tes progrés
réalisés entre I'entrée en 6° et la fin de la 5° dépendent bien davantage de ia
classe, qui explique 14,4 % de la variance des résultats, que du collége, qui
n'explique gue 2,7 % de cette méme variance. Contrairement aux méca-
nismes de {orientation, le niveau du collége apparait nettement moins perti-
nent que le niveau des classes pour &tudier les acquisitions des éléves.

Ceux-ci ont été suivis en 4° et 3° (Duru-Bellat et al., 1992) et la encore,
des différences de progression ont été enregistrées en fonction du collége,
qui ne sont pas trés importantes mais, malgré tout, non négligeables. Le
pourcentage de variance des acquis des éléves qui est expliquée par le
collége s’éleve a 3,7 % en frangais et & 4,4 % en mathématiques. Bien que
les colléges efficaces ne se laissent pas caractériser facilement (il y a & la
fois un college « chic » de centre ville, un collége de banlieue populaire et un
petit collége rural), les auteurs remarquent que les colléges ol les progres-
sions sont les moins bonnes sont essentiellement des petits colléges ruraux
populaires.

3.3.2. Les travaux de Grisay au Service de Pédagogie Expérimentale de Liége

Grisay (1989) soupgonne gue certains facteurs scolaires peuvent étre
productifs dans certains contextes et contre-productifs dans d'autres, en
fonction de la tonalité sociale du public d’éléves. Une étude menée aupara-
vant en Belgique en 6° année primaire (Grisay, 1988) avait en effet révélé des
effets d’interaction, certaines caractéristiques étant liées tantdt 3 un bon
rendement, tantét & un rendement médiocre, selon le type de population
accueillie par I'école ; par exemple, 'auteur avait relevé qu'un enseignement

120

Revue Frangaise de Pédagogie, n° 108, juillet-aolt-septembre 1994




« actif », « chaleureux » et « détendu » était productif dans les écoles défavori-
sées, mais contre-productif dans les écoles favorisées.

‘ _G{isay (1989) a retenu, sur la base des données d'une enguéte du
Ministére de I'Education nationale qui a porté sur 60 colléges, 9 colléges
« performants favorisés », 7 colleges « performants défavorisés », 2 colléges
« favorisés peu performants » et 15 colleges « défavorisés peu performants ».
L’auteur précise qu'it n'est pas aisé de cerner un « profil cohérent » pour
chacun de ces quatre groupes d'écoles ; la variance intra-groupe reste forte
et’ les différences relevées entre les groupes sont faiblement significatives.
Néanmoins, des résuitats notables apparaissent :

1) Les colléges défavorisés performants se caractérisent par une petite
taille, une relative hétérogénéité (du niveau scolaire et de ta CSP). Les
enseighants (plutdt jeunes) y font preuve d’exigence (ils donnent du travail a
domicile et obtiennent qu’il soit fait), le climat y est chaleureux et paisible, la
discipline ni trop sévére ni trop lache, le directeur s'y dit « passionné » par
son métier, les rapports entre professeurs et parents sont amicaux et les
contacts avec les familles relativement fréquents, « on y pratique une orienta-
tion plus soucieuse de promouvoir que de sélectionner » {Grisay, 1989).

2) Les colléges favorisés performants sont tout autres : la discipline y est
trés rigoureuse, le climat impersonnel (« ni spécialement chaleureux, ni réelle-
ment agréable »), on y travaille beaucoup & domicile, la sélection y est trés
dure, une attention particuliére est portée aux mathématiques.

3) Les colléges défavorisés peu performants se distinguent assez peu du
« collége moyen » ; il semblerait toutefois gu'on puisse les caractériser par
« une impression de distance » (entre éleves et enseignants, entre enseignants
et familles, entre parents et adolescents) et également par un faible niveau
d'exigence {moins de travail & domicile qu’ailleurs, orientation peu séveére, les
enseignants sont nombreux a trouver leur classe « faible » et 4 escompter un
résultat médiocre aux tests). ‘

4y I n’y a que deux colléges favorisés peu performanis, ce qui rend
aléatoire leur profil; on y reléve toutefois un trés mauvais climat (bruit,
indiscipline, vols, agressivité...), la population, quoique de CSP favorisée, y
est extrémement hétérogene par le niveau de compétences, enseignants et
parents semblent y déployer des efforts impuissants (devoirs non faits...), « on
peut franchement qualifier de laxiste » I'orientation qui y est pratiquée (pro-
portion d’éléves admis en 4° nettement supérieure a celle des autres groupes
maigré un niveau médiocre).

Une toute récente recherche de Grisay (1993), menée sur 100 colleéges
frangais, confirme l'impact de facteurs mis en évidence dans les travaux
anglo-saxons (bonne gestion du temps et bonne discipline, attentes positives
en matiére de réussite, bon « climat », importance des chances d’apprendre,
clarté du réglement intérieur) mais révéle également des différences, notam-
ment &n ce qui concerne 'effet du « leadership » pedagogique du directeur,
gui n’entretient pas de relation évidente avec les performances. L'un des
intéréts majeurs de cette recherche est de prendre en compte, outre les
acquisitions scolaires des éléves, un grand nombre de criteres socio-affectifs.
Elle montre qu'il n'existe guére de « profil d’excellence » : trés rares sont les
colléges performants (ou peu performants) dans toutes les dimensions. Les
établissements qui enregistrent de bons résultats dans le domaine des acqui-
sitions scolaires n'enregistrent pas nécessairement de bons résultats avec
des facteurs tels que méthodes de travail, organisation, motivation scolaire,
sentiment de maitrise, image de sci, sociabilité, coopération, culture civigue...
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LIMITES DES TRAVAUX SUR LES EFFETS DES MAITRES ET DES ECOLES

1. La question de la causalité

La plupart des méthodes employées dans la recherche sur I'efficacité des
maitres et des écoles sont des méthodes corrélatives. Or, corrélation ne
signifie pas nécessairement relation de causalité. De plus, méme s’ I'on
admet une telle relation, il est parfois bien difficile de distinguer la cause de
Peffet. Ainsi, on peut se demander si ce sont les attentes élevées qui
entrainent de meilleures performances, ou bien si ces attentes résultent de
bonnes performances. Dans e méme ordre d'idées, dans quelle mesure un
climat discipliné génére-t-il des dispositions favorables pour apprendre et
dans quelle mesure en résulte-t-il ?

Heath et Clifford (1980) soulévent ce probléme de la causalité i propos
des résultats de Quinze mille heures (18) (Rutter et al., 1979). Le titre de leur
article : « Les soixante-dix mille heures que Rutter a omises », illustre P'objet
de leur critique. Rutter et ses collaborateurs, dans une réplique (Maughan et
al., 1980), mettent I’accent sur des résultats fort intéressants : le comporte-
ment et le niveau des éléves a |'entrée dans I’école sont moins fortement
corrélés aux processus scolaires que ne le sont leur comportement et leur
réussite a la sortie de I'école. Ces résultats tendent donc & montrer un effet
plus fort de I'école sur les éléves que des éléves sur I'école. Toutefois, Rutter
et al. (1979) soulignaient déja qu’en ce domaine «la seule fagon d’étre sir
que les pratiques de I'école influencent réellement le comportement et les
acquisitions des éléves consiste & modifier ces pratiques et puis a déterminer
g'il en résulte des changements dans les progrés des éléves. » Autrement dit,
seules des expérimentations pourraient donner véritablement un sens de
causalité aux relations observées.

De telles expérimentations ont été réalisées dans la recherche sur les
effets-maitres {Gage et Needels, 1989). Elles sont évidemment beaucoup plus
difficiles a réaliser au niveau de I'école, qui suppose de manipuler un fonc-
tionnement impliquant de nombreux individus.

On pourrait également donner un sens de causalité aux relations déga-
gées si I'on disposait d'une théorie pour les interpréter, ce qui permettrait
d’éclairer les mécanismes sous-jacents. L’approche des effets-écoles et des
effets-maitres se caractérise malheureusement par un manque de théorie,
malgré certains efforts pour se référer aux théories des apprentissages telles
que celles de Piaget, ou bien encore aux théories de I'attribution et, pour ce
qui est des effets-écoles, aux théories de la sociologie des organisations. Ce
mangue d’une théorie constituée contraint souvent a rechercher des explica-
tions a posteriori aux corrélations observées, corrélations certes fondamen-
tales dans la mesure ol elles fournissent des éléments empiriques dans un
champ largement dominé par le sens commun et les idéologies, mais qui
conduisent parfois a des interprétations quelque peu disparates.

2. Les performances sont-elles stables dans le temps ?

La question de la stabilité des effets-écoles dans le temps est fondamen-
tale car elle permet d’estimer dans quelle mesure les performances sont dues
4 des composantes stables et dans quelle mesure a des facteurs aléatoires
ou transitoires. En régle générale, les chercheurs qui ont traité cette question
ont conclu & une certaine stabilité tant des effeis-écoles que des effets-
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maitres. Toute_fois, une variabilité non négligeable apparait (Fitz-Gibbon, 1993)
et les corrélations s’avérent relativement faibles, depuis le niveau élémentaire
(Acland, 1976 ; Rowan et al., 1983, Mandeville 1988) jusqu'au niveau du lycée

BF%S\(I;I:;.Dw?S); elles dépassent rarement 0,50 et sont souvent proches de

) Butter et al. (1979) concluent & une stabilité plus forte que les éudes
précédentes « sur une période d’au moins quatre ou cing ans ». Concernant le
succes des éléves aux examens, la corréiation est de 0,69. Outre la stabilité
dang le temps de la réussite scolaire, Rutter et al. (1979) se sont intéressés a
celle de la fréquentation scolaire ; la corrélation est trés forte puisqu'elle est
d‘g 0,90. De méme, Reynolds et al. (1976) ont montré que le taux d’absen-
teéisme reste extrémement stable dans un échantillon d’écoles étudiées durant
sept années consécutives (corrélation des rangs de 0,85). Ces résultats
laissent & penser que la stabilité de la fréquentation est plus forte que celle
des performances académiques.

Les études que nous venons de présenter (hormis celle de Rutter et al.)
montrent que les performances des écoles et des maitres dans le domaine
des acquisitions cognitives sont peu stables au fil du temps. Les résultats de
ces etudes sont généralement basés sur des estimations par la méthode des
moindres carrés ordinaires. Des progrés statistiques récents ont permis I'éla-
boration de nouveiles procédures, connues sous le nom de modéles multi-
niveaux (Raudenbush et Bryk, 1986 ; Goldstein, 1987), qui permettent de
prendre en compte ia structure hiérarchique des données (au niveau de
I'éléve, de la classe, de I'écoie) et de séparer la variance d’erreur due a
I’échantillonnage, par définition inexplicable de la variance « vraie » des para-
metres, seule potentiellement explicable.

Des travaux récents, utilisant ces modeéles multi-niveaux, conduisent a
des résultats qui se différencient sensiblement de ceux présentés ci-avant ;
en ce cas, les performances des écoles apparaissent plus stables d'une
année sur l'autre. Mandeville (1988) montre que la corrélation des perfor-
mances d'écoles élémentaires est de 0,77 en lecture et de 0,89 en mathéma-
tiques (19). Raudenbush (1989) rapporte une forte stabilité des performances
d'écoles secondaires sur la réussite aux examens, la corrélation étant de
0,87. Une synthése de quelques travaux anglo-saxons et néerlandais utilisant
principalement des modéles multi-niveaux, opérée par Bosker et Scheerens
(1989), aboutit également & une stabilité assez élevée des performances.

Il ressort des travaux que nous avons présentés une relative stabilité
dans le temps (surtout si on fait appel aux procédures statistiques multi-
niveaux), ce qui indique que certaines écoles sont, de fagon stabie, plus
efficaces que d’autres, tout en montrant que des facteurs aléatoires, transi-
toires, mal mesurés ou non contrdlés interviennent également.

3. L'efficacité est-elle la méme pour tous les éléves ?

Les maitres peuvent &tre plus ou moins efficaces avec une partie de
leurs éleves, en particulier en fonction de leur niveau initial. Certains maitres
réduisent, relativement parlant, les écarts entre eleves faibles et forts, tandis
que d’autres les accroissent. Ceci a conduit & mettre en évidence une autre
dimension des effets-maitres : I'équité, entendue comme la capacité a réduire
les écarts initiaux entre éléves. Celle-ci entretient une relation avec |'effica-
cité : les maitres efficaces ont également tendance a étre, en moyenne,
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équitables {McDonald, 11978 ; Mingat, 1991}. Gela signifie que I'efficacité
pédagogique porte principalement sur la capacité a faire progresser les
sléves faibles, plus sensibles & la qualité de I'enseignement que les éleves
forts.

Des résultats similaires ont été trouvés au niveau des écoles, qui condui-
sent Nuttall et al. (1989) a avancer que « le concept d’efficacité globale est
inutile » ; il faut dire avec quel{s) groupe(s) particulier(s) d’éléves I'école est
efficace. Tous les auteurs ne trouvent pas de différences aussi flagrantes
mais la majorité d'entre eux conviennent de I'existence de différences
d’équité entre écoles (Willms, 1986 ; Aitkin et Longford, 1986 ; Brandsma et
Knuver, 1989 ; Jesson et Gray, 1991; Grisay, 1993). Il n’y a guére que
Mortimore et al. (1988} qui ont trouvé que les écoles de leur échantilion
étaient en moyenne également efficaces pour tous les éléves.

Les travaux qui ont tenté d’expliquer les différences d’équité en sont
encore a un stade embryonnaire, essentiellement parce que, jusqu’a une date
récente, les techniques statistiques permettaient assez mal I'investigation de
cette question. Le développement des modéles multi-niveaux va permetire
aux chercheurs de constituer ce domaine comme un champ d’investigation.
Ces nouvelles techniques permettent en effet de modéliser la variance des
paramétres qui sont les indicateurs d'équite.

4, P’efficacité, d'une matiére a Vautre

En ce qui concerne le domaine des acquisitions purement scolaires, il
existe généralement une relation positive et significative entre les perfor-
mances des écoles dans une discipline et leur performances dans une autre
discipline. L'étude de Mortimore et al. {1988) montre que les performances en
lecture, mathématiques et expression écrite sont corrélées positivement ;
toutefois la relation est faible et la liaison n’est pas significative entre la
lecture et I'expression écrite. Pour leur part, Mandeville et Andersen {1987)
signalent des corrélations de 0,60 4 0,70 entre les performances en mathéma-
tiques et en lecture.

Concernant plus particuliérement les effets-classes, Mingat (1991) a
trouvé une corrélation positive (r = 0,42) entre les performances en francais et
en mathématiques. Nous avons trouvé également une corrélation positive
(r = 0,56) entre ces deux disciplines {Bressoux, 1994). Mingat (1991) affirme
que « la compétence “révélée” des maitres dans une matiére donnée reléve
pour partie de savoir-faire pédagogiques généraux ».

Il semble donc que certaines pratiques pédagogiques scient générale-
ment efficaces. Cependant, les chercheurs ont évalué un éventail étroit de
disciplines scolaires. Postic et de Ketele (1988) remarquent que I'effet positif
accordé généralement & I’enseignement structuré, en particulier le modéle de
Rosenshine, peut provenir de ce choix étroit de disciplines évaluées. Rosens-
hine et Stevens (1986) insistent d'ailleurs eux-mémes sur le fait que les effets
de I'enseignement sont généralement mesurés sur des matiéres « structu-
rées » (mathématiques, sciences physiques ou naturelles, lecture...) qui visent
essentiellement la transmission de savoirs ou de méthodes de raisonnement.
Leurs résultats ne sont généralement pas transférables a I'enseignement des
matiéres « peu structurées », qui visent a développer d’autres capacités telles
que la créativité par exemple ; il en est ainsi de I'expression écrite, ou bien
de Fenseignement artistique.
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S. L'efficacité, en fonction de différents aspects du développement
des enfants

) Ce qui est mis sous le terme d’efficacité n'est bien souvent tiré que des
resultats obtenus a des tests de lecture et de mathématiques. L’efficacité
telle qu'elle est mesurée est un concept restrictif (Cuban, 1983). L’Ecole a de
rpultiple.s roles a remplir et de nombreuses missions & accomplir ; ses objec-
tifs sociaux ne sont pas moins importants que ses objectifs de transmission
de savoirs. Rechercher si une école ou un maitre désigné performant en
fonction d'un critére cognitif 1'est également si I'on utilise un critére non
cognitif (comportement, absentéisme, estime de soi, délinquance...) n’est pas
une question mineure. Les résultats sont en ce cas beaucoup moins probants
Que précédemment.

La méta-analyse réalisée par Giaconia et Hedges {1982), i partir d'études
ayant comparé les effets d’un enseignement « traditionnel » et d’'un enseigne-
ment « ouvert » (20), prend en compte de nombreux facteurs cognitifs (réus-
site en mathématiques, lecture, langage...) et non cognitifs (motivation pour
réussir, anxiété, coopération, créativité, curiosité, indépendance, image de
soi...). Leurs résuitats sont que I’enseignement « traditionnel » est un peu plus
efficace que I'enseignement « ouvert » en ce qui concerne les facteurs cogni-
tifs, mais que c’est I'enseignement « ouvert » qui conduit aux meilleurs résul-
tats dans le domaine cognitif.

Reynolds et al. (1976) montrent que les écoles qui ont les meilleurs
succés aux examens sont celles qui ont les meilleurs taux de fréquentation et
celles ol lé pourcentage d’éléves gui sombrent dans la délinguance est le
plus faible. De méme, Rutter et al. (1979) ont testé la stabilité entre différents
types de résultats sociaux et scolaires : fréquentation, succés aux examens,
comportement au sein de I'école {comportements déviants, bagarres, graffi-
tis...) et délinquance. Les auteurs observent une bonne stabilité d’une mesure
de résultat & 'autre {corrélations des rangs variant de 0,48 & 0,77).

Ce sont |3 toutefois les deux seules études, a4 notre connaissance, qui
enregistrent des corrélations substantielles entre facteurs cognitifs et non
cognitifs. La majorité des études ne trouvent que des corrélations trés faibles
ou nulles. Ainsi, Mortimore et al. (1988) relévent que les éléves appartenant a
des écoles élémentaires performantes dans le domaine des acquisitions sco-
laires n'adoptent pas de comportement « meilleur » que les autres, n'ont pas
d’attitudes pius favorables envers I'école, n'ont pas de « meilleure » estime
d’eux-mémes. Nous avons vu que, selon Grisay (1993), les colléges qui
enregistrent de bons résuitats dans le domaine des acquisitions scolaires
n'enregistrent pas nécessairement de bons résultats dans le domaine socio-

affectif.

La question des relations entre facteurs cognitifs et non cognitifs reste
encore a explorer mais il semble bien que les relations soient trés faibles,
voire nulles, sauf pour des facteurs tels que la fréquentation scolaire. Toute-
fois, on peut avancer avec une relative assurance que les bons résultats
enregistrés dans un domaine n'entrainent pas de pietres résultats dans

'autre.
6. Effets-écoles ou effets-maitres : quels liens ?

Les recherches sur Iefficacité des écoles et sur I'efficacité des maitres
se sont développées séparément, si bien que trés peu d'études ont explicite-
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ment considéré la question des liens entre les effets-écoles et les effets-
maitres. L’école s'est imposée d’emblée comme une unité d'analyse perti-
nente avec une telle évidence dans les pays anglo-saxons, qu’il semble que
cela ait conduit & une certaine cécité a la question de savoir si I'effet-école
est autre chose gqu’une simple somme d’effets-classes.

Cette question se pose avec d'autant plus d’acuité que beaucoup d’au-
teurs se sont contentés d’estimer les performances de quelques classes
seulement, voire d’une seule, pour en inférer des indications sur les perfor-
mances de I'école dans son ensemble. Or, rien n'assure que les perfor-
mances mesurées sur une ou quelques classes soient transférables aux
autres classes de 'école. Le concept d’école efficace implique pourtant que
I’ensembie de ses classes le soient (ou tout au moins que les mémes classes,
avec les mémes maitres et les mémes éléves obtiennent en moyenne de

‘meilleurs résuitats que s’ils étaient dans une autre école), et non pas qu'une

ou deux classes élévent a elles seules le niveau moyen de I'école.

Dans cette optique, les recherches menées par Teddlie et al. (1989a) et
par Virgilio et al. {1991) sont précieuses. Leurs résultats indiguent gqu’il existe
des différences systématiques dans le comportement (21) des enseignants
sefon qu'ils sont dans une école efficace ou peu efficace (22) ; les ensei-
gnants de la premiére catégorie d'écoles démontrent davantage de comporte-
ments identifiés comme efficaces. Teddlie et al. (1989a) indigquent qu'il existe
trés peu de variabilité de comportements dans les écoles de i'une comme de
I'autre catégories, et Virgilio et al. {1986) relévent quant & eux que, dans les
écoles efficaces, les enseignants se comportent de fagon plus similaire que
ceux des écoles moins efficaces. Ceci est particulierement prononcé en
élémentaire, mais il existe une tendance identique en secondaire. Les écoles
efficaces apparaissent donc¢ « couplées » 4 des enseignants efficaces ; néan-
mains, on peut se poser la question de I'antériorité : « Est-ce qu’une école est
plus efficace parce qu’elle aitire et empicie des enseignants efficaces, ou
bien est-ce que I'efficacité d'un enseignant est développée par les caractéris-
tiques de I'environnement de 'école ? » (Teddlie et al.,, 1989a),

Mortimore et al. (1988) ont montré que « sur une période de trois ans, les
effets de I'appartenance a une école sont plus forts que les effets sur une
seule apnée ». Ce résultat donne crédit 4 'idée d’une empreinte de 'école sur
les performances des classes, ¢e qui entrainerait cet effet cumulatif au fil des
ans, bien que les éléves changent de maitre.

Certains chercheurs laissent cependant transparaiite un effet beaucoup
plus modéré de I'école. C’est le cas de Mandeville et Anderson (1987), qui
ont moniré que, dans les écoles élémentaires, la stabilité des performances
inter-grades (23) est particuliérement faible. Les corrélations sont non signifi-
catives en lecture (valeur moyenne : r = 0,06) et généralement significatives
mais trés faibles en mathématiques (valeur moyenne : r = 0,13) (24). Ce type
de mesure inter-grades est effectué sur une seule année scolaire et repose
donc sur des enseignants différents. Mandeville {(1988) propose une compa-
raison éclairante avec un autre type de mesure : une corrélation d'une année
scolaire 4 I'autre des performances au sein de-chaque niveau de classe. Ce
faisant, la mesure repose cette fois sur des enseignants qui sont globalement
les mémes. Les corrélations sont en ce cas plus élevées puisqu’elles varient
de 0,34 4 0,65. Ces résultats montrent que les effets-classes dépendent bien
davantage des maitres que de I'école.
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. Si I'on considére globalement ces résultats, il apparait se dégager un

H,mpact' de I'école dans son ensembie sur les classes qui la composent ;

I'effet-école ne serait pas qu'une simple somme d'effets-classes. La structure

globale de I'école n'est sans doute pas sans conséquences sur ce qui se

Passe dans les classes et sur leurs performances, mais 'école n'a pas un

ﬁgf'SI' fort pouvoir homogénéisateur que certains auteurs le supposaient a
igine.

Il semblerait de plus que les effets-écoles soient un peu plus puissants
dans les pays anglo-saxons qu'ils ne le sont en France. Nous avons méme vu
gu'au niveau élémentaire, on pouvait douter de I'existence d’effets-écoles.
U‘ne des raisons de I'écart avec les résultats anglo-saxons peut tenir au rdle
différent du directeur, qui a des pouvoirs beaucoup plus étendus dans les
pays anglo-saxons, et au mode de définition des programmes : le fait, pour
les écoles anglo-saxonnes, de pouvoir définir elles-mémes leur propre pro-
gramme, est plus 4 méme de créer des différences d'une école a 'autre. En
France, les données montrent une grande variété de pratiques, de représenta-
tions des différents maitres d’une méme école et accréditent I'idée d’un
fonctionnement largement autonome des classes, au sein d'un systéme lache-
ment couplé tel que le définit Weick (1976, 1982).

Ces résultats peuvent &tre rapprochés des observations d'Osborn et
Broadfoot (1992) opérées dans des écoles élémentaires anglaises et fran-
caises qui ont montré que, dans les écoles frangaises, le maiire est plus isolé
au sein de sa classe, qu'il y a moins de travail en coopération et moins de
discussions de travail entre collégues. Dans les écoles anglaises, le personnel
enseignant forme « le point focal d’une « culture » de collaboration commune
4 I'école, qui manque dans la plupart des écoles frangaises » (Oshorn et
Broadfoot, 1992).

L’investigation des relations entre effets-classes et effets-écoles est au
ceeur de la problématique actuelle des travaux néerlandais, griace en particu-
lier a la modélisation multi-niveaux, qui « offre une avancée a la fois statisti-
que et conceptuelle » (Paterson et Goldstein, 1991). Ce pays est sans doute
celui ou sont réalisés actuellement les plus gros efforts dans ce domaine
{pour une revue, voir Creemers, 1992). Scheerens (1992) recherche par exem-
ple comment le fonctionnement d’unités peut étre affecté par celui des unités
qui les englobent, en tentant de faire le lien entre les résultats empiriques et
les théories des organisations telles que la théorie de la contingence, la
taxonomie de Mintzberg...

CONCLUSION

i ne fait aucun doute que les trente derniéres années ont contribué a
améliorer notre connaissance des relations entre processus scolaires et
acquisitions des éléves. Il n'est, pour s'en convaincre, qu'a comparer les
premiére (1963) et troisiéme éditions (1986) du Handbook of Research on
Teaching (Brophy et Good, 1986). li est maintenant acquis que tout ne se
joue pas dans le milieu familial et que I'Ecole joue un rdle autonome sur les
acquis des éléves. Les effets-maitres ont éte prouves, et il a été montré que
leur impact est plus puissant que celui des écoles.

La généralisabilité des relations dégagées a fait I'objet d'investigations
qui ont mis en évidence Vinfluence du contexte. Rares sont les facteurs
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généralement efficaces, ihdépendamment des situations ol ils prennent place.
Les processus scolaires sont caractérisés par de nombreux effets d’interac-
tion, ce qui rend perdue d’avance la recherche « du bon maitre » ou de «la
borine &cole ». Toutefois, tout ne se résout pas dans une situation particuliére
et jamais renouvelée, qui interdirait toute généralisation et assurerait que
seules des monographies sont pertinentes. Il existe bien certaines régularités,
des facteurs qui, dans certains contextes, sont plus efficaces que d'autres.

Si notre connaissance s’est améliorée, il n"en demeure pas moins que
beaucoup reste a faire et que nous n’en sommes qu’aux debuts de la
constitution d’un savoir sur les facteurs qui influent sur les acquis des éléves.
On sait en particulier relativement peu de choses sur les effets a long terme
des écoles et des maitres. Mingat (1987) a montré une certaine rémanence
des effets puisque les deux tiers environ des écarts dus a la classe de CP
sont encore observables en fin de CE2, et Pedersen et al. (1978) ont montré
que le fait d'avoir été scolarisé dés la premiére année élémentaire dans la
classe d’un maitre exceptionnellement efficace sembiait favoriser la réussite
scolaire ultérieure et méme la situation professionnelle. Toutefois, Jencks et
al. (1972) sont plutét en désaccord avec les résultats précédents. 1l est donc
encore trés difficile d’avancer des conclusions & ce sujet.

En ce qui concerne la France, il est incontestable que jusqu’a présent
seuls quetques chercheurs se sont intéressés aux effets des facteurs sco-
laires sur les acquis des éléves ; ceci est particulierement flagrant au niveau
des écoles. Or, plusieurs travaux ont montré que, si certains facteurs « voya-
gent » bien d’'un pays a I'autre, d'autres sont contingents, ce qui fait qu’il y a

une nécessité a constituer un savoir spécifique sur le fonctionnement des
écoles en France.

Veillons enfin & ne pas, par un mouvement de balancier trop fort, substi-
tuer au déterminisme sociologique une illusion pédagogique. Méme si les
effets des facteurs scolaires sont substantiels, la plus grande part des diffé-
renciations d’acquisitions sont d’origine hors scolaire. L’Ecole ne peut, a elle
seule, compenser les inégalités de la société.

NOTES

{1} 1l est tout & fait intéressant par ailleurs de voir que Reynolds (1992) attribue une des causes du
retard avec lequel la Grande Bretagne s'est engagée dans la recherche sur les effets-écoles
par rapport aux Etats-Unis 2 « la popularité en Grande Bretagne da la sociologie de 'éducation
géterminista telle qu'elle est reflétée dans le travail de Bowles et Gintis et de Bourdieu ot

asseron ».

(2) Pour une analyse plus détaillée de cette question, voir Shulman (1986).
(3} Wittrock (1987) parle d'approche cognitive.

(4) Certains auteurs tels Brophy (1981) se référent aux théories de I'attribution, qui permettent de
fourniv de nouvelles interprétations en termes de processus médiateurs. Notamment, elles
permettent d'expliquer pourquoi un méme comportement psut avoir des effets différents selon
le sens que lui attribuent les individus, constat qui est difficiloment interprétable si on postule
une liaison directe.

(5) Les programmes d'aducation compensatoire sont mis en place dans les quartiers défavorisés.

{6) Ces effets ne sont pas linéaires. Les auteurs montrent que ¢’est dans la plage de t a4 10
dléves que les effets négatifs de l'accroissement de la taille de la classe sont les plus
marqués. lis sont nettement moins prononcés dans la plage 10-20 éléves et deviennent trés
modeérés au-dela.
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9]

Gooper et Good (1983) introduisant également le conce irti
brevias: e pt de « susiaining expectation sffect »
g?)lfﬂcllemem traduisible Mot & mot en frangais, mais que nous nous risquerons 4 interpréter
mme un = effet de persistance »), qui indigue une situation ol le maitre ne révise pas son
jugemant |p|t|al. méme s'il y a des indications d'une évolution dans la réussite ou 18 comporte-
ment de I'éléve. En ne modifiant pas ses atlentes, le maitre peut conformer I'éldve a son
Jugement initial, empécher les changements éventuels, maintenir I'éléve dans sa situation
initiale de « bon » é]évg, ds « mauvais » éléve... En somme, la « self fulfilling prophecy » crée un
changement dans I'attitude ou le comportement de Iéléve, tanuis que le « sustaining expecta-
tion effect » inhibe tout changement.

{8) Dans les travaux auxquels nous nous référons, de simples acquiescements tels que « bien »,

®
{10)

ot

(12)

(13

(14}

13

{16)

(a7

(18)

(19)

20)

«bon», « d’accord ... ne sont pas considérés comme des louanges.

Ces exposés portaient sur la méma legon de mathématiques. Seule leur clarté tait manipulde.
lls étaient envegistrés a la vidéo et visualisés par les sujets qui étaient finalement évalués.

A noter que, dans les recherches qui ont été faites sur i'enseignement de groupes, il faut
souvent entendre par 14 le regroupement des éléves par niveau.

I] s'agit de I'une des rares études qui ait dégagé des effets plus forts dans le domaine de
I'apprentissage de la langue maternelle que dans colui des mathématiques. Peut-8tre cela est-
il di aux caractéristiques de la popuiation, essentiellament de mitieu populaire. On peut
supposer que la marge d'action de I'école est plus grande quand les éléves maitrisent moins
bien la langue maternella.

Le mot « valeur » s’entend ici dans une acception farge qui renvoie aux grands objectifs
assignés & ['éducation, qu'ils socient sociaux {socialisation), intellectuels, économiques
{« valeur » sur le marché du ftravail)... De fait, ¢’est principalement Ia « valeur » intellectuelle qui
a été I'objet des recherches.

Les études de type input-output ne vont pas s’arréter pour autant. Elles vont essayer de pailier
certains des problémes que nous avons soulevés pour estimer de maniére beaucoup plus
rigoureuse les effets-écoles (voir Glasman et Biniaminov, 1981), On peut considérer ces études
comme une deuxidéme génération dans |'approche de type input-output. Actuellement encore,
nombre d'études de ce type sont réalisées chaque année. Citons ainsi parmi les plus récentes
celles de Willms (1985, 1986, 1987), Bondi (1991}, Daly (1991), etc.

Il va de soi qu'il ne s'agit pas 1a d'une liste exhaustive. Le nombre de caractéristiques varie
d'une synthése & l'autre ; Purkey et Smith (1983] citent par exemple une synthése d’Austin, qui
signale 29 facteurs qui semblent caractériser les écoles efficaces.., De méme, Reid et al.
{1987) dressent une liste de 14 facteurs ; Clarck et al. {Phi Delta Kappa, 1980) recensent 12
facteurs associés & une meilleure réussite dans les écoles urbaines... Toutefocis, les nom-
breuses synthéses opérées tombent d'accord pour dire que les écoles efficaces peuvent dtre
objectivement différenciées des écoles peu eofficaces et les caractéristiques salllantes qui
marquent ces différences se recoupent assez largement d’une synthése & 'autre.

Cette variable est nommée « Academic sense of futilify » par les auteurs, ce qui est difficile-
ment traduisible mot 4 mot en frangais. Nous avons choisi le mot « fatalisme » qui, bien que
n'édtant pas complétement satisfaisant, nous a semblé é&tre I'une des moins mauvaises traduc-
tions possibles. Des réponses telles que « je ne pourrai jamais bien faire a I'école médme si je
travaille dur », « je ne pourral jamais faire ce que je veux dans la vie », « peu d’enseignants se
préoccupent de la rdussite des éléves dans cette école», «trés peu les encouragent »,
« beaucoup d’éléves se mogquent pas mal d'avoir de mauvais résultats », « beaucoup d’dléves
railient ceux qui obtiennent de bonnes notes », etc. sont des indicateurs d’un fort sentiment de
« fatalisme ».

Rappelons que, depuis 1988, I'Education Reform Act en Angleterre fait obligation aux écoles
d'appliquer un programme national. Les recherches que nous rapportons (Rutter et al., 1979 ;
Mortimore et al., 1988) ont par conséquent &té réalisées a une période ol les éccles anglaises
définissaient elles-mémes leurs programmes,

|| existe en France un courant de recherches sur les établissements scolaires qui se développe
depuis peu (Dercuet, 1987); ce courant ne peut toutefois pas étre rattaché a celui de la
recherche sur 'efficacité des écoles, ce qui explique qu’il ne soit pas présenté en détails ici.
Son objet majeur est en effet linvestigation de « Fidentité de I'établissement » {Ballion, 1991),
non pas le probléme de son efficacité. On étudie notamment, principalement par des méthodes
ethnographiques, comment la réunion d'mqiwdus {6léves, enseignants, personnels adminilstra-
tifs) peut créer une micro société, ¢’est-a-dire comment s'opére le « passage d’une collection 4
un coflectif » (Ballion, 1891}, et corallairement comment ce collectif se forge une idenité qui le
distingue des autres collectifs.

Quinze mifle heures, le titre de I'ouvrage de Rutter et al. (1979), est la durde approximative
qu’un éldve passe a I'école jusqu'a la fin de la scolarité obligatoire.

Qutre le fait que la corrélation est plus élevée qu'avec les moindres carrés ordinaires, il est
intéressant de relever que cela confirme la plus forte stabilité en mathématiques gu’en lecture ;
ceci apparalt logique dans la mesure ou nombre de travaux montrent que !'impact de r'école
ost moins fort en lecture gue dans des matiéres plus spécifiguement scolaires telles que las
mathématiques (Coleman, 1975 ; Fetler et Carlson, 1985 ; Mortimore et al, 1988 ; Grisay,
1988 ; Mandeville et Kennedy, 1991) et qu'inversement Vimpact du milieu familial est plus fort
en lecture (Mandevills et Anderson, 1987).

Les notions d’enseignement « traditionne! » et « ouvert » recouvrent des réalités fort disparates.
Le second se caractérise cependant par la mise en place plus ou moins accentuée d’éléments
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1)

{22)

23)
(24)

tals que : des enfants actifs et responsables de leur propre apprenlissage, un enseignement
individualisé, un espace ouvert, une évaluation formative plutbt que sommative, des ensei-
gnants qui travaillent en, équipe, un groupement multi-dge des éiéves, beaucoup de matériel a
manipuler pour stimuler {"expioration et ['apprentissage...

Les comportements observés sont ceux identifiés comme liés a de meilleuras acqu!sit_iops des
dldves par les travaux sur les effets-maitres (notamment ceux de Rosenshing) : maximisation
du temps effectif d’apprentissage, bonne discipline, utilisation de renforcaments appropriés...

Toutefois, dans I'étude de Virgilio et al. (1991) ce constat n'est vrai que pour les écoles
&lémentaires ; dans les écoles secondaires, le comportement des enseignants des écoles
sfficaces se distingue assez peu de ceux des écoles peu efficaces et ii ne se distingue pas de
ceux des écoles « moyennas » ; selon les auteurs, cela est di au fait que les comportements
obsarvés roposent sur las résultats des recherches américaines qui portent essentiellement sur
les écoles élémentaires, alors fue les processus scolaires 3 I'ceuvre a ces deux niveaux
peuvent étre différents.

C'est-a-dire d’un niveau de classe a l'autre.
Dans une revue de travaux, Bosker et Scheerens {1989) recensent des corrélations inter-grades

stabilité.

qui varient de 0,10 & 0,65 au niveau élementaire et de 0,25 4 0,90 au niveau secondaire. Les
corrélations apparaissent qusalque peu « gonflées » du fait que les auteurs prennent en compte
des critéres tels que le taux d’absentéisme, critdre réguliérement marqué par une grande
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NOTES CRITIQUES

BAR.BIER (Jean-Marie). — Elaboration de projets
d’action et planification. — Paris - PUF, 1991. —
287 p.

]:,’ouvrage de Jean-Marie Barbier paru voici déja
trois ans se présente come un outil d’analyse et
d'interprétation des pratiques de formation et de
recherche lorsque celles-ci gravitent autour des
démarches de projet. Sa lecture provoque des ques-
tions relatives A 1'action et & son degré d’indétermina-
tion.

Le grand intérét de ce travail dense de 287 pages
est de situer le projet, ce concept fuyant et capricieux,
par rapport a ce qui psychologiquement le légitime,
I'action qu'il engage. Sans cesse J.-M. Barbier revient
sur cette affirmation fondatrice de notre modernité et
plus spécialement de notre culture post-moderne : le
fait social nouveau, écrit-it p. 26, consiste dans
« Vexplicitation et la socialisation croissantes des proces-
sus de conduite des actions ». Et un peu plus loin il
définit le projet comme lidée d’une transformation
possible du réel, la représentation finalisante d’une
action singuliére (p. 49).

Une contribution 3 une réflexion praxéelogique

Cette approche du projet par Paction qu'il anticipe
est conduite ici selon une méthodologie intéressante de
par sa variété, assemblant trois types de matériaux
recueillis ; '

— des matériaux théoriques éclairant la démarche
de planification de Paction

— des descriptions d’actions consignées dans des
monographies, accompagnées d’interviews

— des documents méthodologiques et prescriptifs.

La visée du travail se veut non pas normative mais
compréhensive en ce qui concerne la fagon de planifier
et d’élaborer des projets. De ce point de vue nous
sommes en présence d’'une contribution a une réﬂexm‘n
praxéologique ; aussi le lecteur ne peut qu'étre sensi-
ble i une telle démarche qui va & Pessentiel de ce qui
singularise tout projet, I'esquisse d’une action finalisée.
Une telle insistance praxéologique est d’autant plus

nécessaire awjourd’hui que nous évoguons de fagon
désordonnée toutes sortes de projets sans toujours
savoir trés bien pourquoi, faute de retenir I'essentiel :
il 'y a de projet gqu’en regard de I'action qu’il anticipe
et oriente ; en conséquence, tenter de comprendre les
pratiques qui se développent autour du projet comme
c’est le cas ici, consiste A saisir le réseau de détermina-
tions et d'imprévisibilités parfois innovantes, parfois
problématiques attachées a {’action.

La planification an regard du projet

D’odr vient alors que la consultation de l'ouvrage
une fois terminée, un sentiment partagé de connivence
et de réserve s'installe chez le lecteur ? Pour une large
part la connivence autour de la valorisation d'une
réflexion sur Paction & propos du projet se tempére
par le fait que cette action est souvent réduite 3 ses
aspects procéduraux, et ce principalement dans la
fagon par laquelle est traitée la planification ; la place
de cette derniére dans la démarche de projet apparait
mouvante et insaisissable, relevant sans toujours le
dire tantdt d’une planification stratégique synonyme de
I'élaboration de projet, tantdt d’une planification tech-
nique voisine de sa mise en réalisation & travers
Iénoncé des différentes opérations de construction de
séquences pédagogiques, de définition de plans de
formation. Cette place incertaine de la planification aun
regard du projet est d’abord grammaticale ; ainsi dans
le titre de l'ouvrage, la planification est placée aprés
Pélaboration de projets, ce qui d'un point de vue
logique lui donne en toute cohérence un réle techni-
que second par rapport A Pintuition originelie du pro-
jet ; mais dans le cours du texte (par exemple dés la
page 28) la planification précéde 1’élaboration de pro-
jets, ce qui apparait illogique, méme dans le cas d’une
planification stratégique qui est toujours dépendante
d’une vision finalisante origin=lle. Ainsi est-il question
de comprendre p. 30 « comment procédent ceux qui
planifient et élaborent des projets dans les différents
contextes » : peut-on donc planifier un projet avant
d’avoir pu Iélaborer ?

En fait se trouve posée ici la nature de la planifica-
tion considérée. Dans le tableau I de la p. 45, celle-ci
est associée 4 un ensemble de réalités A mon sens trop
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hétérogénes au regard d’une théorisation de [action ;
comment donc¢ organiser 3 propos de la planification
un tel champ sémantique aux forces aussi centrifuges a
travers le plan souvent déterministe, le projet chargé
d’incertitude, le programme contraignant de la
commande sociale, I'ingéniérie procédurale, la maitrise
d’euvre lide a Iacteur, P'audit de la réalisation ?

Le recours 4 la citation générale de R. "Ackoff
(p. 53) «la planification... consiste’ 2 concevoir un
futur désiré, ainsi que les moyens d’y parvenjr » ne
nous aide pas a nous sortir de notre perplexité car
cette citation intégre dans un méme ensemble la phase
de conception et la phase de faisabilité. Sans doute
doit-on comprendre que la planification dans le réle
quelle tient ici en subordonnant le projet a elle-
méme, vise 4 donner de ce projet qui lui est associé
une perspective techniciste et procédurale (p. 67) ; de
cette perspective est évacué ce qui & mon avis lui est
central, le principe d’incertitude autour duquel s’orga-
nise et se désorganise I’action qui le concrétise. Un tel
principe d’incertitude est d’ailleurs p. 205 placé comme
contrainte et non comme ressource.

Cette conception restrictive de I'action humaine
transparait lorsqu’il est dit que la planification indica-
tive « n’aboutit pas, on le sait, 3 un projet, mais 4 une
prévision sur les évolutions possibles ». Outre le fait
que parmi les figures de Dlanticipation la planification
ne saurait étre assimilée a une prévision, cette planifi-
cation lorsqu’elle est indicative (Cf. par exemple les
IV¢ et V¢ Plans frangais des années 1963-1970)
exprime plus l'incertitude du projet en opposition & la
planifcation impérative des I* et III* plans des années
1950-1960 qui s’apparentaient davantage a une con-
duite d’objectifs.

De nombreux autres exemples pourraient étre ap-
portés qui raménent le projet & un planification impé-
rative (Cf. p. 65), donc & une anticipation opératoire &
caractére déterministe, initialisant une action elle-
méme déterministe : ainsi lit-on par exemple p. 10 :
«Un projet d’action n'est en effet jamais qu’une
combinaison inédite de routines préalables ». C'est la
adopter un point de vue sur le projet et 'anticipation
relativement mécaniciste et réducteur, condamnant
I'imprévu de linnovation et du changement que tout
projet véhicule immanquablement. Aussi la question &
poser serait la suivante : peut-on envisager un autre
positionnement de la planification lorsque Pon confére
au projet la signification d’une anticipation non plus
déterministe mais délibérément floue d’un futur dé-
siré 7

Sollicité dans le texte & plusieurs reprises dans cer-
tains de mes écrits, je ne puis certes me départir d’une

certaine connivence avec l'auteur, méme si elle est
critique. Cette connivence donne droit ici A initier un
débat ouvert qui devrait étre prolongé pour jeter quel-
ques jalons sur une compréhension des relations capri-
cieuses entre projet, planification et action.

Les acquis d’une théorie de Paction

En quoi donc le travail de M. Barbier me semble-
t-il &tre une contribution praxéologique suggestive 2
une compréhension de Paction ? Il T'est A travers les
4 points forts suivants qui seraient ici & développer
plus amplement que je ne le ferai. Ces points forts
seront 4 verser comme matériaux pour une possible
théorie de l'action, telle qu'elle est avancée ici par
M. Barbier.

1) La formulation du projet au regard de Paction
subséquente qu’il engage accomplit une double fonc-
tion dont les deux aspects sont indissociables {Cf.
pp. 78,79, 80) :

— une fonction d’explicitation des intentions qui ainsi
prennent forme

— une fonction de socialisation des intentions qui lais-
sent autrui juge des buts que je poursuis.

2) Le caractére itératif de tout projet d’action et
donc de toute conduite de projet est 4 inscrire a
I'encontre d'une certaine conception de la linéarité du
temps & laquelle se trouvent réduites trop de
démarches de projets (Cf. pp. 93, 215 ). Barbier
montre bien que toute conduite de 'action s’apparente
a un cycle avec ses temps forts, ses temps de reliche-
ment, ses reprises.

3) Le traitement au niveau des représentations
d’éléments se situant sur le registre affectif dans I’ac-
compagnement de laction (Cf. pp. 100, 102) nous
renvoie 4 une psychologie du motif ; cette derniére
correspond A une mentalisation et 4 une objectivation
des affects ou mieux & une élucidation de ceux-ci i
travers une symbolisation acceptable.

4) Le recours plus ou moins systématigue au projet
ajourd’hui est a inscrire dans le champ d’une nou-
velle donne culturelle, celle d’une culture & projets
(Cf. pp. 142, 147} : les conditions historiques d’émer-
gence de la démarche de projet se trouvent liées A
I'évolution récente des modes sociaux d’organisation
du travail et des activités & travers deux mouvements
caractéristiques que Barbier met en évidence :

— Le 1* mouvement d’apparition plus ancienne fait
I'obligation de procéder avant d’agir 2 un travail
d’anticipation, travail externe aux agents impliqués
visant 4 définir les buts, les objectifs de ce qui est
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envisagé, les comportements souhaités ; un tel travail
conduit & une centration sur le produit de I'action qui

renvoie 2 une sorte de méthodologie de In création
institutionnelle,

— Le 2° mouvement, plus récent, est celui d'un
travail centré sur les acteurs eux-mémes impligués
dans la réalisation des actions ; il s’agit d’une centra-
tion sur le processus et P'articulation des actions avec
leur contexte ; ce second mode de rationalisation de
Porganisation du travail et des activités correspond 3
de nouvelles pratiques qui S'expriment 3 travers la
vague actuelle d'individualisation. Ces nouvelles prati-
ques s’apparentent selon nous 3 une psycho-sociologie
de lacteur en quéte de légitimité.

Questions laissées en suspens
pour une théorisation de 1’action

Au dela de ces points forts, voyons maintenant en
quoi la démarche de J.-M. Barbier pose des questions
praxéologiques qui nous laissent sans réponses satisfai-
santes :

1) En tant que représentation opératoire, le projet
¢st un mixte instable de représentation et d"action tout
a fait singulier. Aussi identifier projet et représenta-
tion (Cf. pp. 50, 78, 84, 258, 259) semble trop restric-
tif de la figure complexe du projet: « Le projet est
une représentation afférente & une action particuliére »
est-il écrit p. 50. Certes le projet est une représenta-
tion, qualifiée ici & effet opératoire, distincte en cela
des représentations procédurales et conceptuelles, Mais
il est aussi mise en action, engagement dans une
tranformation du réel A travers la fracture qui le
constitue : la relation paradoxale entre une représenta-
tion anticipatrice bien symbolisée par la premigre syl-
labe Pro du concept Pro-Jet et déja une mise en
action, une réalisation que désigne la seconde syllabe
Jet du concept. L’explicitation de Pintention, sa com-
munication i autrui ne sont pas de I'ordre représenta-
tionnel mais bien pratique, actionnel. Drailleurs
J.-M. Barbier p. 51 reconnait que l’élaboration‘du
projet est liée & Pengagement dans une action patticu-
litre de transformation du réel.

2) A propos de lutilisation du préfixe pro (p. 57,
voire aussi p. 76, 80), Projet et Programme 1:nalgré
euphonie trompeuse des préfixes nous renvoient 2
deux logiques opposées de [Daction, loglques. qui
gagnent & étre articulées dialectiguement ; ces lqgique§
peuvent en effet arriver dans certaines situations a
s’exclure : ainsi dans les situations o le programme
trop contraignant en arrive i fuer Ic‘projet. A ce sujet
déplagons-nous du monde professionnel des  ensei-

gnants qui ont souvent une conception perverse et
restrictive du programme (Le programme c’est ce qui
doit étre appliqué !) vers le monde professionnel des
architectes et aménageurs qui furent dés I'époque de la
Renaissance les premiers professionnels du projet.
L'architecte prenant acte en quelque sorte de I'étymo-
logie grecque du mot programme (pro-gramma, ce qui
est écrit avant) identifie le programme % la commande
sociale passée par le maitre d’ouvrage, avec les
contraintes que ce dernier impose au maitre d’ceuvre.
Le projet (du latin pro-jectus, ce qui est jeté devant)
est celui du maftre d’ceuvre qui cherche 2 partir de la
commande et de ses contraintes A construire une réali-
sation singulicre en créant une forme inédite. Ceci
engage toute une méthodologie et une théorisation de
I'action congue comme modification singuliére du réel
dans le cadre de contraintes sociales imposées.

3) L’opposition notamment signifiée p. 65 entre pro-
jet d’état ou objectif et projet d’action permettant de
parvenir & I'état final apparait sans doute réductrice ;
reprenant la distinction traditionnelle chére a Aristote
entre praxis et poiésis, Barbier oppose le projet
d’objet au projet d’action ; en fait ici la pravis semble
mal menée, au profit de la seule poiésis 4 laquelle sont
ramenés les deux projets antagonistes

— le projet d’état ou représentation relative i P’état
final de P'objet

— le projet d’action connu ici comme processus

permettant de parvenir & cet état final,

En fait ce sont 1a deux projets-poiésis, ordonnés i
un but identifiable, deux variantes d’un méme projet,
Pune se centrant sur l'opus operatum de la poiésis,
Pautre sur son modus operandi, pour reprendre une
formulation thomiste essentielle, dont s’est d’ailleurs
inspiré P. Bourdieu, dans sa théorisation de laction.
Ces deux projets concernent des projets susceptibles
d’&tre terminés. Or qu'en est-il de Vexistence de pro-
jets d’action proprement dits, ces projets-praxis qui
nous renvoient i des projets interminables ; ce sont
des projets dont les buts susceptibles de jalonner leurs
réalisations ne sont que des indicateurs approximatifs
de Paction : tels les projets éducatifs, les projets politi-
ques, les projets de scin, ces fameuses trois activités
que S. Freud considérait comme impossibles.

En tout état de cause le modus operandi du projet
d’'objet ne saurait étre confondu avec la praxis du
projet d’action. Et cette derniére reste 3 penser dans
ses déterminations souvent capricieuses. J.-M. Barbier
Pévoque dailleurs lorsqu’il assimile la praxis 3 une
représentation finalisante qui serait Pune des étapes
dans la planification d’un projet ; mais outre le fait
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que la praxis n’est pas ici identifiée 3 une classe
distincte de projets, la représentation finalisante conue
comme un affect nous éloigne d’'un possible statut de
la praxis, comme catégorie autonome de I’action.

4y Ceci nous renvoie p. 74 4 ce qu’on pourrait ap-
peler l'ombilic de Iaction ; cette derniére se donne
comme indivisible ; aussi la réduire 2 un ensemble de
segments d’activités eux-mémes décomposables en
séquences d’opérations, c’est se risquer 4 un atomisme
actionnaliste assez éloigné de ce gue nous pouvons
observer lorsque nous cherchons a comprendre les
logiques de I'action considérée.

L’action qui integre d'une fagon a chaque fois singu-
liere ces logiques se constitue 2 travers une démarche
longue et incertaine dans ses aspects dialectiques. Elle
inclut 4 sa maniére au sein d’une pratique un ensem-
ble de comportements, d’actes et d’opérations et pro-
duisant un certain nombre d’effets assimilables & un
mixte de réussites et d’échecs.

Le travail de projet

Dans une telle perspective on situera la planification
"comme une opération au cceur de I'action, dans le trait
d’union qui relie le pro et le jet, trait d’union qui est
autant un trait de séparation ; cette planification prend
vite conscience de ses limites, ne pouvant prétendre
enfermer en elle le réel A transformer ; la planification
a seulement pour principale fonction de permettre un
possible et indispensable embrayage du pro sur le jet
c’est & dire de la conception sur la réalisation ; mais
elle reste, d’ailleurs J.-M. Barbier I'a constamment
montré, davantage du c6té du pro ; demeurera alors le
probléme au niveau du jer de la gestion des écarts
entre conception et réalisation au regard des tiches et
des étapes effectuées.

Par dela I'opération de planification, par deld P'opé-
ration de gestion des €carts, le projet sera cette action
intégratrice des différentes composantes que nous
venons d’évoquer ; il apparait finalement comme le
double anticipateur de I’action. Alors, la planification
est-elle 1a bonne entrée, le paradigme approprié pour
traiter du projet ? Elle le sera & une seule condition,
qu'on la cantonne a ce point névralgique essenticl du
déroulement du projet et de Paction, le point de
jonction, d'articulation problématique entre [Iaction
congue et Paction a réaliser. Si cette condition n’est
pas respectée on risque de faire de la planification une
catégorie trop générale et abstraite en lui donnant la
méme extension que le projet ; c’est peut-étre de la
que vient le malaise ressenti & la lecture du travail de

J.-M. Barbier, malaise évoqué plus haut et ce par dela
la pertinence du probléme posé.

Jean-Pierre Boutinet

Institut de psychologic

et des sciences sociales appliquées
Universit¢ catholique de I'Ouest

CROS Frangoise. — L’innovation a Vécole : forces et
illusions, — Paris : PUF, 1993. — 233 p. — (L’éduca-
teur).

Le livre que Frangoise Cros nous adresse aujour-
d’hui retiendra attention pour plusieurs raisons.

Ancien chercheur a I'Institut National de Recherche
Pédagogique, attachée & ce titre a I'évaluation et a
I'accompagnement de diverses innovations d’intérét
national, aujourd’hui professeur des universités char-
gée de la formation des maitres et associée aux tra-
vaux de recherches universitaires, Frangoise Cros con-
nait « de lintérieur » la question qu’elle traite. Mais
loin de s’en tenir au vécu, comme on le fait de fagon
classique en matieére d’innovation 4 I'école, lauteur
prend de la distance et de la hauteur en une réflexion
épistémologique sur ce domaine foisonnant.

On retiendra, de fagon globale, la densité des infor-
mations matérialisée par l'importance de la bibliogra-
phie organisée temporellement et traitée statistique-
ment. Comme tel, ce livre deviendra incontournable
pour la recherche éducative.

Mais, d'autre part et surtout, Frangoise Cros a
cherché & décrire en analyses précises le phénomene
« innovation a 1'école » en le situant dans son contexte
économique et politique. C’et le cas, plus précisément,
de la premiére partie et de la troisiéme qui s’efforcent
de replacer I'innovation scolaire, d’une part dans son
contexte politique général — l'innovation est liée aun
capitalisme comme moteur fondamental du « dévelop-
pement », selon Schumpeter, et, d’autre part, par rap-
port a I'innovation technique et 4 'innovation sociale.
Chemin faisant, elle est conduite & analyser les formes
différentes et successives du capitalisme, et a appro-
fondir les théories sociales de I'innovation, en général,
par référence aux conceptions évolutionnistes de Par-
sons et Moscovici, aux conceptions agenistiques de
Simmel et Touraine.

Dans ce cadre général, Frangoise Cros cherche &
caractériser la spécificité de I'innovation & I’école. Par-
ticipe-t-elle efficacement & la transformation sociale et
dans gquelles conditions ?
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_ L’auteur‘situe l’inn.ovation a lécole entre innova-
tion tech.nlql_n?, €troitement tributaire des connais-
sances scientifiques, et I'innovation sociale ol domi-
nent les engagements idéologiques et le relationnel.
E}le moptre,\par des analyses précises, I'originalité de
l’mnovat:onl a Pécole qui participe plus ou moins des
del-lx domaines, « Ce n’est pas une démarche de réso-
lution de problemes, solidement amarrée 2 un déroule-
ment programmatique, mais une Testructuration en
continu d'une situation toujours nouvelle, appréciant
et s’‘appuyant sur les effets involontaires, dans un
remodelage réciproque introduit par le dialogue indi-
vidu-faits », p. 204, La nouveauté reléve plus du senti-
ment de I'acteur que de la réalité. Les innovations se
reproduisent sans la conscience de cette reproduction.
Les innovateurs croient 4 lefficacité de leur action,
contre vents et marée. « Cest parce quil y a leurre
que 'innovation & Iécole existe », p. 207. « L'innova-
tion ne peut se séparer de Uimaginaire, de Iillusion
nécessaire ». Et finalement il y a « non reproductibilité
de Pinnovation a I'école »,

Tout compte fait, Frangoise Cros nous livre une
conception négative et cruelle de I'innovation a Pécole.
« L’innovation, au dela du rdle de cache-mistre,
répondrait & l'incapacité dans laquelle nous sommes de
repenser sérieusement & I'école » p. 213. Et, pour
finir : « L'innovation & Décole permet (...} de faire
I'économie de repenser le lien entre 1'Ecole et ses
fonctions sociales ; elle joue sur deux tableaux : elle
investit Fimaginaire par le primat du désir sur ['objet...
L’innovation, tout en faisant croire appartenir a la
mouvance contemporaine, constitue en réalité le main-
tien des fondements sociaux ».

Le livre fermé, jéprouve des sentiments contradic-
toires. D’une part, j’adhére a ces analyses, ayant moi-
méme déploré [inefficacité institutionnelle a4 long
terme des innovations auxquelles j’ai participé. Mais il
me semble que lanalyse est trop marquéée par deux
partis pris de Pauteur. En premier lieu, celui d’analy-
ser surtout Vinnovation telle gu'elle est vécue sur le
terrain, et sur ce point ses analyses sont pertinentes
comme le sont ses considérations sur Pévaluation
comme description « scripturaire ». Mais la nature et
Pefficacité des innovations institutionnelles impulsées
du centre n’a pas été, & mon gré, suffisam'mer'lt. explo-
rée dans ses rapports avec l'innovation périphérique et
ses effets lointains, souvent pervers comme l'a montré
Boudon, en raison de la dérive que lui infligent nécgs—
sairement les acteurs réels. D’autie part, Fl:angmse
Cros a surtout été sensible au contexte franga1§, avec
un systéme éducatif centralisé et bquué, fonctlo_nnant
dans une société capitaliste pseudo-hbéralg. La llbgrté
d’entreprendre, chére 4 une certaine droite francaise,

inspirée du monde capitaliste américain, laisse proba-
blement plus de chance au développement et 2 la
diffusion d'innovations inspirées de ce méme libéra-
lisme que refusent par ailleurs, comme Francoise Cros
I'a constaté, les philosophies européennes d’inspiration
chrétienne.

Enfin, la prise en considération de Iinnovation insti-
tutionnelle dans des contextes idéologiquement mar-
qués, comme dans les sociétés marxistes (Pécole de dix
ans, 'enseignement « polytechnique », les « pionniers »
eic.) ou nationalistes traditionnalistes, aurait permis de
donner & Iinnovation descendante une autre significa-
tion que celle admise en occident capitaliste ot elle est
veécue soit comme réalisation des objectifs économi-
ques du développement, soit, a contrario, comme une
protestation de justice sociale et de liberté intellec-
tuelle qui ne va pas, ou peut-étre ne peut pas, aller
Jusqu’au bout de ses options politiques.

Ce livre, on le voit, fait réfléchir de fagon approfon-
die & un phénoméne essentiel qui caractérise le fonc-
tionnement de notre systéme éducatif. On ne saurait
trop en recommander une lecture attentive.

Louis Legrand
Professcur émérite en Scicnces de I'Education
Université Louis Pasteur Strasbourg

DURAND-PRINBORGNE (Claude) . — L’Education
nationale ; une culture, un service, un systéme. —
Paris : Nathan, 1992, — 288 p. — (Fac : pédagogie).

Il y a, en France, un incontestable retard des re-
cherches sur I'administration scolaire. Ce retard de la
recherche s’explique par un retard de la société et tout
spécialement des enseignants dans la perception du
phénoméne administratif en éducation. L'importance
de Padministration est niée, ou dénoncée, comme blo-
quante, routiniére, etc., ce qui est une autre fagon de
méconnaitre ce probléeme fondamental @ qu’est-ce qui,
du ministre a la classe, fait tenir cette énorme machine
qu'est I'Education nationale ? Question d’autant plus
importante que cette cohésion est pour le moins cha-
hutée depuis vingt-cing ans. L'évolution des dix der-
nigres années a toutefois un peu remis en cause ce
cloisonnement entre des enseignants qui enseignent et
une administration qui administre, et qui n’est tolérée
qu'a la condition d’étre invisible. Le projet d’établisse-
ment, s'il est pris au séricux, exige que les ensei-
gnants, voire méme les éléves et leurs parents maitri-
sent un certain nombre d’aspects du phénoméne
administratif. De méme les collectivités territoriales
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ont d’abord été un peu effrayées par la complexité de
la machine et ont souvent confié la gestion 4 des
chargés de mission issus de I'Education nationale. Mais
des voix s’élévent aussi pour demander une clarifica-
tion qui mette cette complexité 4 la portée des pro-
fanes. Nul ne pouvait étre plus qualifié que Claude
Durand-Prinborgne pour accomplir ce travail. Profes-
seur de droit, il maitrise parfaitement ’entrée juridi-
que. Ancien recteur et ancien directeur des enseigne-
ments scolaires au ministére de ’Education nationale,
il sait également comment les textes se mettent en
pratique et comment, au fil de Ihistoire, les ragle-
ments se transforment en culture.

C’est sans doute la le maitre mot de ce livre. Il est
bien sfir trés complet sur tous les aspects du droit de
I'éducation, et il est remarquablement clair sur les
difficiles questions issues de la décentralisation : le
partage de compétences entre I'Etat et les collectivités
territoriales, le statut des établissements, les nouveaux
circuits de décision, etc. Cet exposé est en outre
enrichi de documents variés et trés bien choisis :
extraits de textes officiels et statistiques bien sir, mais
aussi articles de presse et témoignages trés éclairants.
Son mérite principal est de pousser plus loin 'analyse.
Autant que par les textes, 'Education nationale tient
par une culture. Peut-étre faut-il, 1a, marquer un
temps. On sait combien cette notion est piégée et nous
avons déji dit nos réserves face 4 ces notions qui,
comme celle de culture ou de climat d’établissement,
donnent I'impression de penser parce qu’elles mettent
un nom sur un sentiment vague, mais n'expliquent
rien. La rigueur de Claude Durand-Prinborgne ne se
satisfait pas du flou et il accomplit un réel effort pour
clarifier cet ensemble de valeurs partagées et de rou-
tines cognitives qui composent ce qu’'on peut appeler
la culture Education nationale. Ce qui en fait la spéci-
ficité aussi. Les exigences d’égalité et de neutralité ne
sont pas propres 4 I'Education nationale, méme si elles
y prennent une force particuligre. D’autres au con-
traire sont trés particuliéres : la compréhension de la
laicité comme « séparation », séparation par rapport
aux Eglises, mais aussi par rapport a l'argent et au
monde pratique, Ie lien établi entre la liberté de la
connaissance et la franchise des institutions universi-
taires, etc. Tout cela donne a I'Education nationale
une compréhension particuliére des principes généraux
du service public et, si 'on veut, une culture.

Cette notion enrichit considérablement le propos du
livre, qui n’aurait pu n’étre gu'un exposé de prescrip-
tions juridiques. C’est en méme temps celle qui préte
le plus A discussion. Nous ne reprocherons pas 2
I'auteur de ne pas avoir assez développé son approche
historique. 1l va de soi que cette culture s’est cons-

truite dans le temps, qu'elle porte la marque de luttes
anciennes, contre I’Eglise, les notables, les familles
méme qui préféraient envoyer leurs enfants au travail
plutét qu’a Pécole. C'est évidemment cette sédimenta-
tion qu’il faudrait connaitre pour mieux comprendre la
culture de I'Education nationale, et celles de toutes les
institutions qui la supportent : les syndicats et les asso-
ciations jouent sur ce plan un rfle au moins égal a
celui des structures administratives proprement dites.
Mais cela n’est pas 'objet du livre. Ce que l'on peut
reprocher en revanche 2 la notion de culture c’est de
gommer quelque peu des contradictions qui existent
dans un groupe. Il s'agit 12 d’une critique classique,
souvent adressée i la notion de culture d’entreprise.
Insister sur ce qui est commun au patron et au salarié,
au cadre et 3 Pouvrier, ¢’est une vision qui, comme
I'on dit, « n’est pas neutre ». De méme, dans I’Educa-
tion nationale, i} n’est pas indifférent de constater que
le recteur et Pinstituteur partagent un certain nombre
de valeurs. En méme temps, il est bien certain qu’a
des positions différentes correspondent des mises en
ceuvre différentes de ces valeurs, et des intéréts parfois
opposés. Mais Pessentie]l n’est peut-étre pas la. Au-
dela des oppositions de groupe ou de catégorie, la
culture Education nationale est traversée de contradic-
tions internes qui divisent tous les individus. Tout le
monde ou presque — recteur, agrégé, instituteur —
veut a la fois travailler 4 la promotion de tous et en
méme temps sortir du lot les meilleurs. Tout le
monde, ou presque, veut & la fois intégrer les enfants
dans un systéme de valeurs républicaines et respecter
le droit a la différence. Tout le monde, ou presque,
est attaché au savoir et en méme temps sensible a la
fantaisie de Penfance, au charme d’étre bien ensem-
ble... Ces tensions sont constitutives de la culture du
monde scolaire, elles sont quelquefois durement res-
senties mais en méme temps elles en entretiennent la
dynamique. Comme toute notion fonctionnaliste, celle
de culture explique parfaitement comment un univers
dure, elle n’explique pas comment il change. Or,
méme si c’est au prix de révisions déchirantes, le
monde scolaire a considérablement changé au cours de
ces trente demiéres années, et pas toujours dans le
sens des impulsions données par les ministres. La
sociologie a théorisé cette question autour de la notion
d’cffet pervers et une science de Fadmunistration sco-
laire ne peut sans doute pas I'éluder. L’activité admi-
nistrative est aussi une activité d'interprétation : inter-
prétation par les acteurs sociaux des différents mes-
sages (politiques, réglementaires, etc.) envoyés par la
Centrale. Ceci est particulierement vrai aujourd’hui,
dans une période de décentralisation et de dérégle-
mentation mais on sait bien que cela était déja vrai
aux plus beaux temps de la centralisation et de la
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planification. On regrette un peu que PPouvrage ne
g’étende pas plus longuement sur cet aspect.

Nous ne développans toutefois cette discussion que
pour montrer lintérét du livre. Indispensable bien sir
aux étudiants qui, dans les TUFM, préparent cette
épreuve « sur dossier » ol ils doivent faire preuve de
leurs connaissances du fonctionnement du syst2me
éducatif et des établissements scolaires. Indispensable
avssi, donc, & ceux qui sont en charge de les former.
Indispensable enfin 2 tous les responsables qui, dans
I’Education nationale ou auprés des collectivités terri-
toriales, doivent participer &4 la gestion de cette
énorme machine.

Jean-Louis Derouet
Groupe d'études sociologiques INRP
Groupe de scciologie politique et morale EHESS

FRAISSE (Emmanuel), dir. — Les étudiants et Ja
lecture. — Paris : PUF, 1993. — 262 p. — (Politique
aujourd’hui},

Les années 70 et 80 furent des années d’optimisme 2
I'égard de la place du livre et de la lecture. Celle-ci
était lie a Paugmentation de la scolarisation, au déve-
loppement du temps libre et & des politiques voionta-
ristes de lecture publique. Dans les années 90, plu-
sieurs enquétes viennent tempérer cette assurance :
une étude de U'INSEE, en 1989 (1) compare les
comportements de lecture entre 1967 et 1987-1988 et
signale une extension des pratiques de lecture en
méme temps quun recul des « gros lecteurs » (plus de
trois livres par mois) spécialement chez les jeunes.
Commentant ces résultats, et s’attachant aux étudiants,
(qui restent, néanmoins les plus lecteurs dans les prati-
ques culturelles des Frangais) Frangois Dumontier,
Frangois de Singly et Claude Thélot (2) en déduisent
que si le nombre de « gros lecteurs » a augmenté en
chiffres absolus, ii a régressé en termes relatifs, pas-
sant de 2/3 4 1/3 chez les étudiants. Cette situation de
baisse relative du comportement de lecture n’a pas
mangué d'alerier le monde de I'édition et celui des
pouvoirs publics.

Une enquéte de Frangoise Kleltz (3), & la demande
du Ministére de la Recherche et du Syndicat national
de Pédition, analyse le changement de mentalité .des
étudiants de sciences humaines, a travers question-
naires et entretiens croisés auprés des étudiants, des
enseignants, des libraires et des bibliothégalr_es. Les
¢étudiants lisent « utile » et suivent les prescnptu‘:)ns'des
enseignants sans explorer plus largement les indications
bibliographiques et trouver éventuellement un conire-
point au cours.

L’ouvrage coordonné par Emmanue! Fraisse sc situe
dans ce contexte d'interrogation sur les rapports que
les étudiants entretiennent avec la lecture et I'écrit. Il
illustre et exprime les objectifs de la Mission lecture
¢étudiante, créée par le Ministére de 'Education natio-
nale, en 1891, placée sous Pautorité de la Direction de
la programmation et du développement universitaire
(DPDU]}, et rattachée 2 la Sous-direction des biblio-
théques : encouvrager la lecture au sein de la popula-
tion étudiante et rassembler les réflexions sur la lec-
ture en liaison avec les professionnels du livre, le
ministére de la Culture et les directions de la Re-
cherche,

Des journées nationales sur la lecture étudiante ont
€té organisées au Centre de Royaumont (7-10 juillet
1992). Ce rapport s’en fait I’écho.

Construit sur trois grandes parties : « approches so-
ciclogiques », « lectures, pédagogie et autoformation »
et « étudiants, offre et objéts de lecture », P'ouvrage,
auquel ont collaboré 16 auteurs, comprend également
une hibliographie importante sur le sujet ainsi qu'une
liste des études et enquétes sur le comportement de
lecture menées dans les universités. La richesse méme
de P'ensemble ne facilite pas le résumé. Citons guel-
ques directions de lecture : sociologiques, pédagogi-
ques et éditoriales.

Oui sont les étudiants aujourd’hui ?

D¢ja, en 1964, Bourdien et Passeron, dédiaient 3
ces derniers la qualité d’un « groupe social homogene,
indépendant et intépré ». Les héritiers de [Muniversité
essenticllement bourgeoise tiraient leur cohésion non
pas d’un « usage libre et libertaire du temps », nide la
fréquentation d’'un méme espace, mais de leur intépra-
tion 4 la famille ou & des associations religieuses ou
des partis. Or, 30 ans plus tard, et bien que 'ensem-
ble de la société frangaise entre a [‘université, non
sans de nouvelles exclusions, n’en arrive-t-on pas a la
méme conclusion : « la diversité sociale, disciplinaire
et institutionnefle des étudiants interdirait qu'on en
parle comme d’un groupe intégré » (Galland, p. 34).

Toutefois, & partir d'une enquéte par questionnaires
auprés de 2 000 étudiants de deuxi®me et quatriéme
années de trois umiversités, (. Galland dégage deux
modeles identitaires de la condition étudiante : « 'un
oit les références sont essenticllement parentales, ’au-
tre ot elles sont plus liées au groupe des pairs ou a un
autre groupe de référence dans la définition duquel le
cadre universitaire, notamment par le biais des ensei-
gnants, peut jouer un role important » (p. 45).

Cing fois plns nombreux qwil y a 30 ans, {1 million
et demi, en 1993) les étudiants représentent une popu-
lation plus importante que celle des paysans. 70 %
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sont inscrits dans I'enseignement supérieur d’Etat : le
reste se répartit dans les écoles, grandes ou moins
grandes et dans les universités ou instituts privés.
L’origine sociale est inégalement répartic selon les
cursus et les filieres : méme si les écoles accueillent
des publics plus divers que jadis (2 & 5 % d’enfants
d'ouvriers), il n’en reste pas moins que les €coles de
commerce et d’ingénieurs recrutent parmi les familles
de cadres supérieurs et de professions libérales.

Parmi les bacheliers de la derniére décennie, la
majorité se dirige vers les UFR, les IUT ou les STS.
En 1990, les 3/4 des bacheliers A et B s’orientent vers
le Droit, I'Economic ou les Lettres et Sciences
humaines, 80 % des bacheliers C et D vont vers les
Sciences ou les facultés de Santé. Les baccalauréats
technologiques fournissent une partie des effectifs des
IUT mais aussi des Sciences humaines et la majorité
des étudiants des STS parmi lesquels se refrouvent les
20 & 30 % de baccalauréats professionnels qui conti-
puent leurs études. A la diversité des institutions uni-
versitaires, des séries de bac et des cursus s’ajoute
encore la disparité « d’un destin différentiel des publics
alnsi constitués » (Molinari, p. 27). Quand on regarde
le tableau des probabilités d’acces au deuxitme cycle
universitaire, par faculté et en fonction de Ilorigine
sociale, on y lit influence de ces mémes critéres. Pour
des raisons d’échec ou d’arrét des €tudes en cours ou
en fin de cycle, les publics étudiants perdent la moitié
des effectifs des nouveaux arrivants. Mais cette dispari-
tion est inégalement répartie : « 70 % des enfants
d’origine ouvriére ne franchissent pas le cap du pre-
mier cycle d’études médicales pour 25 % seulement
des fils et filles de cadres supérieurs et de membres de
professions libérales qui disparaissent lors du premier
cycle des Sciences » (op. cit.). Dans les disciplines
scientifiques, en revanche, les résultats ne se différen-
cient pas selon les catégories sociales.

Cette inégalité de réussite dans une université de
masse ne met-elle pas en avant le réle des apprentis-
sages et des modes de conirdle mais surtout les usages
du livre et de la lecture dont certains héritent et
d’autres pas ?

Pour analyser les conditions dans lesquelles ce goiit
des livres se transmet, Frangois de Singly compléte la
notion de capital culturel et social de Bourdieu par
I'étude des formes de transmission intergénérationnelle
associée aux stratégies €ducatives des familles. Dans
I'enquéte « Les jeunes et la lecture », 73 % des étu-
diants ont des méres grandes et moyennes lectrices et
ce facteur se combine avec une autre ressource : 36 %
ont aussi un pére ayant suivi des études supérieures,

52 % ont été beaucoup poussés a lire par leurs
parents, « La force de l'exemple parental augmente
avec le capital social et culturel ». Toutefois, I'héritage
ne se transmet pas totalement car avoir des parents
forts ou movens lecteurs n’introduit pas de différence
dans le godt pour la lecture de 'étudiant. Enfin, la
construction d’'une identité autonome chez 1’étudiant
passe par une remise en cause de l'influence subie par
les parents, Une maniere de «se différencier sans
rompre » consiste 4 afficher des goiits pour des genres
de lecture différents.

Anne-Marie Chartier reprend cette hypotheése d’une
baisse de la lecture chez les étudiants en se demandant
si elle n'est pas due 2 de nouveaux comportements
exigés notamment par les nouvelles filiéres scientifi-
ques ol la réussite n’est plus liée & une pratique
assidue de la lecture. A l'occasion d’une enquéte
auprés des étudiants dTUFM, elle interroge la
méthode méme qui consiste 4 faire remémorer par les
lecteurs leur pratique lectorale et a4 décompter les
ceuvres lues. Les déclarations sont dépendantes des
représentations de la lecture. On oublie fréquemment
les ouvrages consultés rapidement, 3 la recherche
d’'upe information, pour ne retenir que les livres, lus
du début jusqu’a la fin, crayon en main. Ces enquétes
recouvrent implicitement une conception linéaire et
classique de la lecture et ignorent les découvertes au
hasard des rayonnages, non prescrites et jugées non
légitimes.

Si la réussite universitaire est liée 3 la familiarité
avec le livre, quelle pédagogie mettre en ceuvre ? A la
différence de Paul Arnaud, professeur de chimie et
auteur de manuels destinés aux premiers cycles qui
remet en question « la pratique du cours magistral au
bénéfice de l'utilisation du livre » (p. 128), Francis
Marcoin, préfere se situer dans une perspective de
lutte contre les échecs qui frappent les Deug d’études
littéraires (p. 103), plutdt que dans celle d’une rénova-
tion pédagogique. Beaucoup plus que de méthodes
pour savoir utiliser les bibliothéques, les étudiants ont,
selon lui, surtout besoin de discours croisés et partagés
autour des livres pour en dégager le sens. La solution
choisie par Frangoise Sublet, en sciences de I'éduca-
tion, aprés une analyse des difficultés rencontrées par
les étudiants, est de proposer deux modules de forma-
tion en licence et en maitrise, qui allient analyse
documentaire et bibliographique, entrainement 4 divers
actes de lecture en fonction de divers projets et inté-
gration des.savoirs sur la lecture. Associé 3 un centre
d’autoformation, ol ’étudiant peut trouver ordinateurs
et imprimantes, I'atelier de lecture/écriture permet aux
scientifiques de retrouver le plaisir de la langue
(Retali, p. 181).
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Face 4 la massification de la
quelle est Uoffre des bibliothaque:
éditeurs ?

population étudiante,
$ universitaires et des

Deppis le rapport Miquel, qui dénongait le retard
frangais, les choses s'arrangent pour les BU. Méme si
c’est plus souvent pour y travailler sur place que pour
y faire de la recherche documentaire, 75 % des &tu-
diants interrogés, en 1992, disent la fréquenter. Pour-
tant, si le nombre de livres lus augmente, la moyenne
de livres lus par individu diminue (Renoult, p. 198).
Sans doute faut-il rapporter I'analyse des flux de livres
4 celle des méthodes de travail utilisées dans chaque
université et chaque filitre. La mise 3 disposition des
banques de données sur CDRom peut-elle favoriser et
entretenir la « pédagogie de Ia curiosité » 7 Entre le
monde des conservateurs de plus en plus technologisé
et celui des étudiants qui reléve souvent du bricolage,
I’écart est parfois grand. Un effort de formation et de
communication est nécessaire pour développer des
stratégies de recherche et d’appropriation de I'informa-
tion. Il se met en place d’une maniére originale dans
quelques endroits, comme a Valence ol bibliothéque
publique et BU cohabitent mais aussi grace i la con-
ception éditoriale de manuels de premier cycie qui
offrent aux nouveaux étudiants des ouvrages clairs et
synthétiques (Lane, p. 221).

Au total, cet ouvrage qui exprime les points de vue
multiples des enseignants, bibliothécaires, étudiants,
décideurs, éditeurs et libraires constitue un élément
essentiel pour un observatoire de la vie étudiante et
du comportement de lecture. Véritable outil d’analyse,
il se prolonge par des expérimentations qui illustrent la
priss en compte par Uinstitution d'une formation
méthodologique. En méme temps, ce livie donne &
penser que les rapports entre les étudiants et les écrits
ne peuvent s’appréhender sans une réflexion sur les
savoirs transmis 2 |'université en fonction de leur triple
objectif : culturel, scientifique et professionnel.

Christiane Etévé
Centre documentation Recherche INRP
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GIROD (Roger). — Le savoir réel de Phomme

moderne : essais introductifs. — Paris, PUF, 1991.
235 p. (Coll. Sociologies).

Des travaux pionniers et convergents annoncent que
«le pilotage des systtmes d’éducation », selon !'heu-
reuse expression de Gilbert de Landsheere, n’est peut-
étre plus une utopie. Le recensement modeste, relati-
viste et rigoureux auquel se livre Roger Girod y con-
tribuera sans aucun doute. Au deld des viatiques
usuels (lire, €crire, compter) quels sont les savoirs
dont dispose effectivement I'homme moderne ? Et, en
cdhtrepoint permanent de cette question, quels sont
ceux dont il a effectivement besoin dans son accommo-
dation et son assimilation au monde social ? Roger
Girod conduit son enquéte avec une hypothése inspi-
rée de Piaget : il ne sert pas & grand chose de pro-
grammer des savoirs dans les écoles si les hommes
dans leur vie quotidienne et leur travail n’en éprou-
vent pas la nécessité. Et cette hypothése implique que
I'évaluation des savoirs maitrisés ne se confonde pas
avec les savoirs programmés ou les les savoirs certifiés.
Ii faut donc recourir aux enquétes, voie bien malaisée,
puisque les compétences en langues étrangéres, en
sciences de la nature, en politique, mais méme plus
simplement en lecture ne se laissent pas aisément
repérer et comptabiliser.

Pour tracer les voies du savoir effectif, un fond de
carte est néanmoins assuré : la progression du temps
de formation scolaire, la progression du QI dans tous
les pays ot cette évolution a été soigneusement obser-
vée, notamment les USA et la Norvége. Mais ces deux
évolutions n’ont qu’une faible corrélation. Et les résul-
tats scolaires ne suivent pas nécessairement les progrés
du QIl, aux USA notamment, comme en témoignent 3
la fois les études des éléves de 17 ans (enquéte natio-
nale et les tests académiques d’accés aux Universités
{le SAT). Meilleurs que leurs ainés aux tests d'intelli-
gence, les jeunes américains ont des performances
scolaires moins bornes.

Dans "ensemble, le tableau des savoirs effectifs ac-
cumulés au terme de scolarités toujours plus longue
est plutdt décevant. En matiére politique, les enquétes
les plus sérieuses, conduites sur les votations helvéti-
ques, démentent l'idée d'un citoyen idéal votant en
connaissance de cause. La plupart du temps, les déci-
sions se forment sans une connaissance précise des
dispositions mises au voix. Et 'experience helvétique
confirme de nombreuses enquétes américaines. Plus
étonnant encore, puisque les programmes scolaires y
consacrent un temps important quels que soient les
pays, les lois fondamentales de la nature sont ignorées
par l'immense majorité. Mais notre étonnement ne
provient-il pas d'une prénotion sur l'utilité de Ja
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connaissance scientifique exigée effectivement dans la
vie sociale de la majorité de nos contemporains.
« C'est sans doute son faible degré d'utilité pratique,
en dehors de certaines professions, qui explique pour
une large part que la culture scientifique élémentaire
ne soit pas davantage répandue. Plus réellement indis-
pensable pour le gros de la population, elle serait sans
doute recherchée avec davantage d’ardeur par les
€leves des écoles et beaucoup d’adultes feraient I'effort
de combler les lacunes de leur formation en ce
domaine... Le savoir scientlfique ne fait pas partie de
loutillage intellectuel dont la majeure partie de la po-
pulation des sociétés modernes est réellement appelée
a se servir, Des traces de ce savoir, plus ou moins nom-
breuses, plus ou moins cohérentes selon les individus,
sont simplement présentes en leur mémoire, comme
beaucoup d’autres fragments de savoir, enregistrés 2
I'école, ou aillears au hasard des circonstances, et
auxquels ils n’ont jamais, ou presque, a faire appel. »
(p. 103) Le contre exemple des langues étrangéres
dont la connaissance progresse dans tous les pays,
vient étayer cette thése de la sélection par la pratique.

On comprend que Roger Girod s’efforce de savoir si
nos sociétés techniciennes tendent 2 développer les
qualiflcations de tous. Des études trés attentives, fon-
dées notamment sur les nomenclatures professionnelies
américaines, démentent aussi bien lidée d’une crois-
sance de la demande de qualifications élevées, que la
thése d’une déqualification massive. Les emplois les
moins qualifiés disparaissent progressivement mais les
qualifications les plus élevées ne connaissent aucune
croissance notable. Pour la majorité des travailleurs
modernes & qualification moyenne, les savoirs scolaires
seront rarement exigés dans le travail sous leurs
formes les plus sophistiquées. Les effets des révolu-
tions techniques et scientifiques sont contrecarrés par
la division du travail. On peut donc prévoir de beaux
jours & lilletisme, & Pignorance scientifigue ou 2
incompetence politique. Les progrés de I'informatique
et ceux des langues étrangéres viennent corriger ces
impressions pessimistes. Mais, comme le souligne
Roger Girod, évaluation du savoir réel de homme
moderne en est A ses premiers essais introductifs,

Christian Baudelot et Roger Establet

LAHIRE (Bernard). — La raison des plus faibles.
Rapport an travail, écritures domestiques et lectures en
milienx populaires. — Lille : Presses Universitaires de
Lille, 1993. — 188 p. — (Mutations/sociologie)

Voici un livre remarquable qui contribue 2 1'élucida-
tion des rapports entre école et classes populaires, en

cherchant & saisir ce que c'est que lire, ce que c’est
quécrire, dans la vie des plus pauvres, au travail et 3

la maison.

A la base une enquéte, essentiellement par entre-
tiens approfondis, complétés par questionnaires, auprés
de salariés, hommes et femmes & faible capital écono-
mique et faible capital scolaire : c6té femmes, les
ASEM, agents spécialisés en écoles maternelle, et les
ASRM, agents spécialisés des restaurants municipaux,
Co6té hommes, les 02 et 03, soit les bas degrés de la
hiérarchie ouvriére, d’une entreprise de fabrication
d’équipements de réfrigération. A ces emplois s’at-
tache le sigle BNQ bas niveau de qualification.

Une sociologie qualitative, microscopique et transversale

Le principe dv livre est de mettre en rapport des
aspects de la vie que la spécialisation des champs
sociclogiques a tendance & disjoindre : or ce sont les
mémes personnes qui vont & 'école, au travail, qui
vivent en famiile, qui lisent des journaux et écrivent
des lettres, Il vise a4 recomposer la globalité d’une
maniére de se vivre au monde avec une certaine
cohérence entre expériences et représentations. Or ce
que Bernard Lahire appelle la raison des plus faibles
est le plus souvent décrit négativement, en creux, en
termes de manque ou de handicap (pp. 4-5 ; pp. 176-
177). 11 tente donc de restituer dans sa posttivité et
non dans ses « privations » une maniére de se compor-
ter, de se rapporter au monde et i soi-méme, qui a
son ordre et son timbre propre, sans pourtant oublier
que ce rapport au monde est fondamentaiement struc-
turé par le fait d’'une domination.

Pour cela il traite successivement du rapport au
travail, et plus praticuli¢rement du mode d’entrée dans
Vemploi et d’appropriation du poste ; puis des prati-
ques d’écritures et de lecture, les unes profession-
nelles, les autres familiales. 11 attache une attention
particuliére A Pappropriation d’une situation — appro-
priation du poste de travail, mais aussi appropriation
de livres. C'est le moment ol se constitue le sens que
prend une situation pour un sujet, oii Vactivité est
définic en relation avec unme identité qu'elle trans-
forme.

Des compétences effectives mais invisibles

L’entrée dans le travail s’est faite ‘sans préparation
préalable, et Padaptation s’est faite sur le tas, par
imitation, entrainement, prise de conseils. Cette entrée
directe est vécue comme brutale ot pattiquante, elle
oblige a se débrouiller dans une semi-autonomie.
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En méme temps que s’acquidrent les gestes de
Pemploi, se construit une identité professionnelle, dont
une caractéristique essentielle ici est que ces cc’>mpé-
tences acquises par la pratique ne sont pas reconnues
comme de « vraies » compétences, et restent invisibles
tant aux autorités qui parlent négativement de BNQ,
quaux yeux des intéressés eux-mémes.

Ces savoirs pratiques sont objectifs — explicitables
par un regard extérieur — mais en fait non objec-
tivés : ni comme savoir discursif dans une forme sco-
laire séparée et certifiée, ni dans I'explicitaiton d’un
apprentissage reconnu comme tel. D’oir vient que par-
ler du travail, décrire les gestes et les situations, est
difficile, d’olt vient que les intéressés déconmsidérent
leurs propres compétences, considérées comme natu-
relles, allant de soi (s’occuper des enfants quand on
est une femme, regarder et faire...).

Ces compcdtences mises en ceuvre mais non explici-
tées dans un statut ou une formation, restent donc
invisibles. Elles peuvent s’atrophier ; ce qui apparait
au fil du livre, c’est que les emplois, notamment ceux
des femmes, ont une grande diversité d’interprétation,
du plus autonome au plus étroitement asservi. Le
probléme se renverse : le sigle BNQ est attaché a des
postes ou il apparait que le rapport de domination
hiérarchique peut empécher qu'on exerce ou qu'on
acquiére des qualifications.

La dépossession de soi

§approprier un poste, c'est aussi endosser P'attitude
qui va avec, et apprendre sa position dans une hiérar-
chie. Pour les ouvriers notamment, Pentrée directe
dans le poste s’accompagne de I'apprentissage d’une
remise de soi. « On en sait pas ce qu’on fait mais on le
fait : il W'y a pas d’explication générale mais une série
de monstrations des gestes pratiques 4 faire », (p. 94).
Méme si les plus jeunes ont tendance, effet d’une
scolarisation prolongée, a questionner et a dénoncer
les rapports trop autoritaires, les plus Agés sont
résignés A cette dépossession de leur activit¢ : on ne
demande jamais pourquoi, on obéit. Ce qu’ils savent
faire n'est pas reconnu, ce qwils pourraient faire est
souvent empéché (pp. 96, 78).

Un passage assez bref, mais intéressant et pfécieux
pour les enseignants, montre quen réaction 2 c‘ette
situation, les ouvriers révent, non pas d’équipes ou se
fondent les individualités, mais de reconnaissancel de
personnes et de ce qu'elles valent : «Ies’ ouvriers,
méme quand ifs parlent de sporis, re‘v.?n{ d'un monde
0w ce que chacun fait est vraiment considéré, regardé et

non ignoré », (p. 98).

Si les fernmes décrivent des sitwations de travail
moins marquées par la dépossession de soi, reste que
la définition plus ou moins servile de leur poste
dépend de la personne ou de linstance dont elle
dépendent ; ainsi les ASEM travaillent-elles en couple
avec une institutrice et, selon l'institutrice, leur fonc-
tion varie entre de véritables responsabilités pédagogi-
ques, plus ou moins reconnues comme telles par
Vinstitution et par elles-mémes, ou le simple ménage.
L’autonomie plus ou moins accordée détermine forte-
ment les qualifications qui s’exercent en fait.

Des lectures et écritures professionnelles
plus ou moins requises par les situations

Cette curieuse dialectique des compétences non re-
connues, mais plus ou moins appelées 4 s’exercer et a
se fortifier, apparait nettement quand on étudie les
écritures et lectures professionnelles. Ces pratiques
sont trés variables, elles ne dépendant pas rigidement
des contraintes du poste.

Ainsi les agents de maternelle ont-elles des roles
extrémement divers, selon Pinstitutrice avec qui elles
travaillent ; elles peuvent étre cantonnées dans la seule
fonction d’entretien ménager, mais elles sont souvent
requises pour d’autres fonctions 2 la limite de I'instruc-
tion des enfants ; elles sont aisni amenées a lire des

histoires, a classer des dessins et des écrits enfantins,
et a juger de la progression.

Les agents de restaurant ont des pratiques de lec-
ture et d'écriture techniques liées aux tiches d’une
gestion déconcentrée des cantines, gestion routiniére
mais assez complexe.

Un fait notable est que dans ces deux emplois
féminins, les pratiques de lecture et d’écritures profes-
sionnelles s'intensifient et se complexifient lorsqu’on va
vers une définition plus autonome du poste. Elles vont
de pair avec une plus grande responsabilité et s’accom-
pagnent d’un certain sentiment de compétence.

Or, cest 'inverse qui se passez chez les hommes,
oit le recours & D'écrit est considéré négativement :
« plus on est compétent et moins on a besoin de lire un
plan ou une fiche-suiveuse. La lecture, dans ce cas, est
clairement une pratique de débutant qui, par mangue
de repéres pratiques, peut avoir besoin d'indices écrils
lui rappelant ou lui indiquant ce qu’il ne se rappelle pas
ou ce quil n'a pas encore tolalement incorporé »,
p. 70. Ici prend tout son seéns la démarche transversale
de Lahire : on saisit combien le rapport au travail, et
la valorisation d’une identité fondée sur la débrouillar-
dise des débuts, va de pair avec une dévalorisation de
la lecture,
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Un mode populaire d*appropriation du monde :
la lecture

Rappelons que la sociologie de la lecture se caracté-
rise par la coexistence tranquille de deux courants
assez différents qui semblent ne pas réussir 4 se
CTOiSer.

On dispose d’un c6té de nombreuses enquétes quan-
titatives quelque peu répétitives qui montrent que la
lecture, si elle est la moins « classante » des pratiques
culturelles, se distribue de fagcon fort inégale selon la
durée de la scolarité et selon le sexe : dans une méme
catégorie, les filles lisent toujours plus que les garcons,
4 quelque ige que ce soit.

Mais au deld du nombre et de la nature des livres
lus, achetés, empruntés, rangés, que font les lecteurs
de leur lecture ? Un deuxiéme courant s'interroge sur
le sens des pratiques, sur leur polymorphisme, sur
lacte de lire et sa phénoménologie ; il regroupe des
travaux qualitatifs, parfois liés 4 la didactique du fran-
cais, parfois enracinés dans Ihistoire : ses perspectives
sont riches, mais bizarrement, elles n’avaient guére
réussi & impulser des travaux sociologiques s’en inspi-
rant. Lahire se tient a la jonction de ces deux terrains.
Sa préoccupation étant tranversale, il n’approfondit
pas des pistes qu'il se contente d’ouvrir : cependant, &
nw’en pas douter, la voie qu’il indique est celie que la
conjoncture théorique appelle.

Sa thése est quil y a leurre & hypostasier comme
« lectures populaires » une catégorie spécifique de
livres et d'imprimés. Il propose de déplacer I'accent de
I'objet 1n vers le sujet qui lit, de la nature du texte au
sens donné A ["activité.

De méme que le travail des BNQ n'est pas caracté-
risé par une absence de compétences, mais par un
mode d’appropriation pratique du poste qui rend ces
compétences invisibles, de méme n'y a-t-il pas de
livres spécifiquement populaires (et négativement
caractérisés comme « faciles », « vulgaires », « naifs »),
mais un mode d’appropriation des textes qui différe de
la définition littéraire de la lecture.

1l suppose don¢ que le sens donné a la lecture est
socialement différencié et pose la questin « qu'est-ce
qui est “fabrigué” avec le livre. »

Des lectures pragmatiquement et éthiquement
ancrées, sans médiation esthétique

L’enquéte de Lahire montre un rapport & la lecture
qui est principalement pragmatique, c’est-d-dire qu'elle
référe les livres & des réalités non discursives du

monde et invite 2 des actions dans le monde, sans la
médiation que constitue l'intertextualité de livres, ol
les discours se répondent entre cux. « Cela ne signifie
pas, comme le voudrait le mythe d'une lecture lettrée
exclusivement littéraire, que les lecteurs plus diplémés
ignorent les lectures pragmatiques, mais que lewr champ
de lecture, plus étendu, leur donne U'occasion de meitre
en auvre dautres modes d'approprigtion des textes
(esthétique, politique, théorigue...) que leur formation
scolaive, notamment, les a aidés & construire »,
{p. 106).

Ainsi est est-il des « livres pratiques » qui sont des-
tinés & étre convertis en pratique. On voit donc se
constituer deux pdles du rapport au livie — médiation,
source d’amélioration des pratiques, ou, comme on I'a
vu précédemment, pense-béte « inutile » pour qui mai-
trise vraiment la pratique.

Cependant, cette dimension utilitaire est loin d’étre
exclusive d’autres rapports, et Lahire délivre des ¢lé-
ments qui rompent avec une vision bien convention-
nelle du peuple voué au concret et & l'utile. Ainsi les
lectures peuvent-elles répondre 4 un désir de savoir :
soit donc des lectures didactiques délivrant des savoirs
sur le monde ; il faut mentionner le réle éminent du
dictionnaire, « qui fonciionne pour certains comme une
mini-encyclopédie : finalement tout est expliqué dans le
dictionnaire et I'on peut towt savoir en le consultant. Il
margue ainsi une conception réaliste du savoir comme
somme de connuissances éparses appréhendables par les
définitions du dictionnaire », (p. 111).

Assez caractéristique aussi, le rapport 3 la lecture de
romans, ofl ce qui est souvent mis en avant est juste-
ment le désir d’avoir, d’apprendre quelque chose du
monde réel et de découvrir des histoires vraies. Ou au
contraire de se donner une échappée dans un monde
sentimental qui « dépayse », en toute lucidité quant au
caractére factice des romans & I'eau de rose, appréciés
cependant parce que faciles a lire « par petits bouts »,

La lecture de romans met au premier plan la sympa-
thie et Pidentification aux héros, dans une lecture que
Lahire caractérise comme pragmatique, éthico-prati-
que, par différence avec une lecture esthétique. « Cette
lecture pragmatiquement ancrée s'oppose & ftoutes les
formes de lecture littérairement ancrée, qui prennent
sens par référence & d'autres leciures, dans un fonction-
nement de références littéraires relativement auto-
nomes », pp. 114-115. Elle vise 4 acquérir une expé-
rience du monde qui éclaire 'expérience vécue.

Jémettrais pour ma part un doute sur la réalité des
« lectures littérairement ancrées » chez les lecteurs
« non-populaires » et dipldmés, dont Lahire fait remar-
quer, & la suite d’A.-M. Chartier, quaucune enquéte
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sociologique n’a montré 3 ce jour ce quils font de
leurs lectures (p. 101),

Ecritures domestiques et raison graphigue

Les petits écrits quotidiens focalisent son attention :
« Objet peu légitime dans Ie champ sociologique, les
pratiques d'écriture les plus anodines (listes de commis-
sions, pense-bétes, livre de comptes, lettres aux adminis-
trations et aux proches, agendas...) sont des indicateurs
lrés précieux pour le chercheur de certains rapports au
monde, et notamment, de Pune de leurs dimensions les
plus fondamentales, le rapport au temps. » Lahire s’est
donc posé la question : @ quelles dispositions mentales
socialement constituées les différentes pratiques décri-
ture sont-elles lides ? (p. 129).

Lecteur avisé de Michel Foucault, de Norbert Elias,
de Jack Goody (La raison graphique), il répond que
ces actes quotidiens d'écriture sont des techniques de
contrdle de soi, qui permettent d’objectiver les prati-
ques et price A ce passage par la représentation, de
planifier son activit¢ et de différer ses impulsions.
Aipsi se construit, dans le cadre d’une gestion plus
calculatrice des ressources de temps et d’argent une
disposition qu’on peut appeler ascétique et rationnelle.
Pobjectivation des pratiques, en les délivrant de
I'immédiateté, permet également lentrée dans le
temps anticipé et [a prévision.

Or, « plus les famiiles se servent quotidiennement de
ces petits dispositifs objectivés que sont les agendas, les
calendriers, les journaux intimes, les listes, les pense-
bétes, les livres de comptes, les classements de papiers
administratifs..., et plus elles peuvent se préparer a
vivre les formes objectivées de la culture légitime (sco-
laire notamment) », p. 131.

Cette thése découpe les résultats des travaux récents
sur les caractéristiques de la mobilité sociale dans les
familles ouvriéres, et explique a conirario les difficultés
scolaires des enfants de familles qui sont étrangéres
ces pratiques de rationalisation, pour toutes sortes de
raisons. Elle suggére aussi 'importance des pratiques
qui peuvent &tre mises en place dés la petite section
de maternelle pour aider les enfants les plus démunis &
entrer dans 1'écrit,

La division sexuelle du travail d’écriture

On se souvient que les pratiques professionnelles de
lecture et d’écriture ont des sens opposés : valorisantes
pour les femmes, recours malheureux et signe dfi.ncom-
pétence pour les hommes. Dans le cadre familial, fa
plupart des actes d’écriture domestique sont accomplis
par les femmes. Ces petits écrits ont en effet un statut
instrumental liées a la gestion ménagére du foyer, les

hommes se réservant la déclaration d'impdts et le
carnet de bord de la voiture. « Les papiers de tous
ordres semblent attachés aux fonctions féminines de
maniére guasi-naturelle », (p. 161) : c'est-a-dire qu’ils
deviennent une fagon de se représenter Pidentité fémi-
nine. « L'organisation générale, la planification des
activités familigles est dévolue aux femmes méme lors-
que celles-ci travaillent (...). Ces petits messages écrits
concernant U'organisation matérielle et affective de la vie
domestique permetient aux femmes de maintenir leurs
fonctions de maitresses de maison, de gestionnaires et
de planificatrices des activités familiales, remises partiel-
lement en cause par lewr activité professionnelle »,
(p. 163).

Lahire montre avec clarté la contradiction inhérente
a ces pratiques d’écriture, efficaces et invisibles.

L'analyse qu'il a faite de cette raison graphique
montre d I'évidence que se créent, dans le partage des
tiches et des role domestiques, des compétences et des
dispositions précieuses — maitrise de soi, gestion du
temps et des ressonrces, planification et protension sur
le futur, capacité 4 formuler un projet et 2 le mon-
nayer en tiches successives, entrée dans ’univers de la
représentation et de Fobjectivation. « On peut faire
Uhypothése qu’a travers les écritures domestiques les
femmes des classes populaires cultivent davantage que
les hommes une certaine forme de maitrise de soi (de
ses sentiments, de ses impulsions...) et qu'elles dévelop-
pent, beaucoup plus que leur mari, une grande disposi-
tion d la prévison, d la gestion rationnelle de la vie du
foyer », (p. 167).

Corollaire : les petites filles pourraient trouver dans
leur famille une définition de leur identité sexuelle qui
va dans le sens des qualités requises par les apprentis-
sages scolaires, au contraire des petits garcons (p. 174,
note). D’oil une explication du phénoméne désormais
connu de la meilleure réussite scolaire des filles.
L’analyse par Lahire de la passivité est exemplaire :
« Les hommes déclarent souvemt qu’ils n'ont pas la
patience de lire, qu'ils aiment « bouger », qu’ils n'ai-
ment pas rester assis sans rien faire. L'activité de lec-
tire, comme activité passive et solitaire, est sans doute
percue par nombre dentre eux comme une activité
féminine. Mais ce qui est pris pour de la passivité est
en fait de Pattente patiente qui implique un contréle des
daffects, une maitrise de soi parfaitement incorporée... »
(p. 170}.

Cependant ces dispositions se trouvent attachées 3
une identité féminine et A des activités féminines
congues comme ancillaires dans un univers domestique

© ou le partage des réles n’est pas simple différence mais

domination, et elles n’apparaissent pas comme pleine-
ment positives. Ce qui n’est sans doute pas étranger
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au fait agagant que, si les filles réussissent mieux que
les gargons, elles n’en tirent guére d’avantages. Clest
qu'elles ne sont pas assurées de leurs compétences, et
cela métonne pas quand on considére que leurs capa-
cités sont interprétées dans le cadre familial & la fois
comme naturelles et serviles.

Une sociologie réconciliée avec la pédagogie

C’est un livre de sociologie important pour les ensei-
gnants, parce qu'il contribue & la connaissance ‘des
familles des éléves, et qu’il ne va pas sans suggérer
certaines pratiques de classe. On comprend de mieux
en mieux qu'une éducation a intérét a se greffer sur
des pratiques déja existantes en faisant fond sur ce qui
a du sens pour les sujets, plutdt que de les prendre a
rebrousse-poil, mais on a également conscience que,
pour aider tous les enfants, 1'école voire méme la
prime éducation doit compléter la socialisation fami-
liale et former les attitudes de base qui permettent
Iaccés a la culture écrite, notamment en construisant
le sens du recours & l'écrit, dont on sait désormais
qwil ne va pas de soi, mais qu’il est socialement
induit. En montrant I'importance des objectivations
graphiques, ce livce donne tout leur poids aux prati-
ques de représentation a4 la maternelle, telles que le
travail sur les calendriers, tableaux croisés, maquettes,
plans, météo etc.

1l ne permet pas d’ignorer les fortes implications de
la division des rbles liés aux identités sexuelles — il
fandra bien qu'un jour on se soucie & I'école de cette
discrimination-1 !

Alors que, dans les années 60, 70, (portée par
I'esprit dénonciateur de ces années dont on peut
cependant admirer la vitalité) la sociologie a démora-
lis¢é les enseignants en les accusant, son actuelle
inflexion leur apporte bien des éiéments pour remédier
aux situations d’échec. Le livre de Lahire, qu’on peut
s’approprier sur un mode pragmatique, est de ce point

d e exemplaire.
©w mpial Sophie Ernst

IUFM de Créteil
INRP

LE BOUEDEC (G.), dir. et LA GARANDERIE (A.
de) dir. — Les études doctorales en Sciences de I'édu-
cation. Pour un accompagnement personnalisé des
mémoires et des théses. — sous la direction de G. Le
Bouedec et A. de la Garanderie. — Paris : L'Harmat-
tan, 1993. — 164 p.

Il faut souligner d’entrée de jeu et avec force
I'ambition de ce livre qui, en rendant compte de dix
ans de pratiques d’études doctorales, veut « ouvrir un

champ d’investigation aux sciences de 'éducation dans
ce secteur-clé » (p. 15). Pourquoi ? Guy Le Bouedec,
dans son introduction, resssort trois enjeux psychopé-
dagogiques importants. Pour un étudiant, « entrer en
thése » entraine une triple rupture, dans ses normes
socio-culturelles, dans son rapport aux savoirs et dans
ses relations avec ses proches. Ces ruptures lancent
dans une démarche bio-cognitive singuliere d’explora-
tion des frontieres du savoir, personnel et social, pour
en découvrir et produire du nouveau. Aventure ris-
quée, exposant 2 laffrontement solitaire de l'inconnu
et de linconscient, a la construction d'une relation
heuristique avec un « mentor », & la transformation
d’angoisses en méthodes de travail, C'est le dur pas-
sage d’un état connu et relativement passif de consom-
mateur de savoir & celui, inconnu et plus actif, de
producteur.

Aussi est-il peu productif de voir les études docto-
rales comme un simple prolongement des précédentes,
venant naturellement les coiffer, de facon continue,
sans rupture. Elles font entrer dans un espace-temps
socio-personnel spécifique, aléatoire et inédit, de
déconstruction/construction bio-cognitive, qui appelle
la formation de nouveaux rapports i soi, aux autres et
au savoir pour étre producteur. Pour aller rapidement,
nous les poserons comme épreuve iniatique. « Pour
I'ethnologue, Ulinitiation n’est ni un simple rite de
transition, ni un processus d’apprentissage continu,
mais un rite de formation discontinue et irréversible de
Yindividu en représentant d’une catégorie sociale dont
Pattribut essentiel est Pexpérience commune et transi-
tive de cette transformation purement culturelle »,
(Zempteni, A. dans Dictionnaire de ’ethnologie et de
Panthropologie, Panis, PUF, 1991, p. 375).

Ce «rite de formation discontinue et irréversible »
n’a longtemps concerné que quelques initiés. Il se
déroulait de facon trés restreinte et trés réglée dans
I'enceinte réservée et pour la reproduction préservée
de chaires professorales. Dans une note de bas de
page est indiquée qu’en 1972 un professeur de Paris V
considérait que seulement 3 & 5 % des DEA aboutis-
saient aw doctorat. L’explosion de [Ienseignement
supérieur a multiplié le nombre de candidats et a
obligé & revoir les rites, pardon, les modes de forma-
tion, en France {circulaire du 9/11/1984) et &
I'étranger.

Les difficultés psychologiques de I'épreuve initiati-
que n’ont pas changé. Elles ont été amplifiées par le
nombre et |'éclatement des formes antérieures de trai-
tement. C’est pourquoi, a ces difficultés psychologi-
ques multipliées par n, s’ajoutent des difficultés péda-
gogiques de direction et des problémes économigues
de rendement. « Les études empiriques sur les études
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avanc€es indiquent un taux de non-achévement qui
varie de 14 % 4 75 % aux Etats-Unis et de 16 % 2
75 % en Grande-Bretagne » (Leduc Aimée, La direc-
tion des mémoires et des théses, Québec, é&ditions
Behavoria, 1990, p. 75). Et «les taux d’abandon au
doctorat sont en général plus élevés dans les sciences
humaines et en éducation que dans les sciences pures »
(Bourdages Louise, La persistance au doctorat, une
histoire de vie, Québec, Université de Montréal, thése
de doctorat, 1994, p. 12). Aussi les pratiques d’études
doctorales deviennent-clles un secteur sensible appe-
lant 'ouverture d’un champ de recherches.

Cest déja bien entamé en Amérique du Nord ou
une centaine de théses peuvent étre dénombrées sur le
sujet. Le livre de la Québécoise Aimée Leduc en fait
une premiére synthése ol, aprés avoir étudié le taux
de non-achévement et la durée des études, elle résume
les recherches portant plus sur les problémes person-
nels des étudiants, les difficultés inhérentes & la
recherche et enfin les problémes de supervision.

En France, le champ peine encore 2 s'identifier,
donc se délimiter, et se structurer. Des ouvrages « tac-
tiques » donnent d’utiles conseils aux étudiants pour
réussir leur mémoire. Ils peuvent aussi s'appuyer sur
des manuels méthodologiques. Mais les accompagna-
teurs sont plus démunis. Il existe peu de recherches
systématiques centrées sur lexploration de ces
épreuves de fond et de leur conduite, des problémes
épistémologiques et pédagogiques spécifiques qu’elles
soulevent. Des mouvements s’amorcent cependant. Cet
ouvrage vient de louest de la France (Angers) et il
signale que lidée « est née d’échanges au sein de
Passociation Défi Grand-Ouest qui rassemble ensei-
gnants-chercheurs et praticiens en sciences de I'éduca-
tion ; et plus particoliérement de la participation 2 des
séminaires G. Bachelard organisés par cette association
sur la place des mémoires dans les formations supé-
rieures » (p. 18). De Rennes, J. Morin a écrit « Les
temps du mémoire dans les formations supérieures »
(AFIRSE, Temps, éducation et société, Université de
Caen, 1993, p. 89-96). Et de Tours, le livre La forma-
tion par production de savoirs (Paris, L'Harmattan,
1993), coordonné par D. Chartier et G. Lerbet fait le
point sur les formations supérieures centrées sur ia
production de savoirs. A Paris, I'association des ensei-
gnants et chercheurs en sciences de Déducation
(AECSE) s’en préoccupe : J. Beillerot, vice-président,
a mené une étude sur les théses soutenues et le n® 12
du bulletin AECSE (avril 1992), s’intitule Epreuve
professionnelle et mémoire professionnel. L'INRP a
catalysé la réflexion d’un certain nombre d’auteurs sur
Le mémoire professionnel (Recherche et formation,
n® 12, 1992).

Dans cette revue rapide, il est important de ne pas
occulter les méta-réflexions d’un passeur de frontiéres
particulierement tenace et entreprenant : Henri Des-
roches. Depuis une trentaine d’années il travaille dans
la perspective d’une université nouvelle, ouverte et
coopérative, i la construction d’une voie originale
d’autoformation assistée, par et pour la production de
mémoires, intermédiaire entre lautodidactisme non-
institué et I'hétérodidactisme sur-institu€. Une trilogie
parve aux Editions ouvridres jalonne ce travail :
Apprentissage en sciences sociales et éducation perma-
nente (1917) ; Education permanente et créativités soli-
daires. Apprentissages 2 (1978) ; Entreprendre d’ap-
prendre. Apprentissage 3 (1990).

Le champ de recherche sur les études doctorales
s’entrouve donec, plus vaste et plus complexe que le
laisse soupgonner le peu de références spécialisées de
I'ouvrage sur le sujet, notamment ’absence de biblio-
graphie générale. Ce champ n’est donc pas & ouvrir ; il
Pest déja a demi. Mais cet ouvrage peut aider a le
visibiliser et le construire. Son sous-titre « Pour un
accompagnement personnalisé des mémoires et des
théses » précise I'objectif visé et poursuivi en se cen-
trant sur les problémes des étudiants, de la recherche
et de la supervision.

Sa construction est dirigée par G. Le Bouedec et A,
de la Garanderie de fagon originale et collective puis-
qu'ils donnent la parole tant aux initiateurs qui co-
dirigent et co-animent une école doctorale qu’aux ini-
tiés de cette école.

1ls le font de fagon équilibrée : 70 pages pour une
« phénoménologie de la formation par la recherche »
esquissée par les deux enseignants ; 80 pour ce qw’ils
appellent « une petite galerie de doctorants », G. Le
Bouedec donne le ton en présentant la formation par
la recherche comme note principale ; ce qui veut dire
que la formation & la recherche est une finalité inté-
grée dans une formation de la personne, Le séminaire
d’études doctorales est d’ailleurs campé & partir de ses
acteurs : doctorants, groupe de doctorants, directeurs
de recherche. Deux moments cruciaux ponctuent le
décollage ou non des doctorants : « la constitution de
I'objet ou phase de problématisation, et la construction
définitive ou phase de rédaction » (p. 22). Avec risque
élevé de blocage entre les deux. Les Etasuniens par-
lent du phénoméne A B D : All But Dissertation, tout
sauf la rédaction, expression forgée en 1960 par Berel-
son {Graduate education in the United States, New
York, Mc Graw-Hill). Dans son chapitre, Antoine de
La Garanderie détaille finement non seulement les
difficultés pédagogiques du doctorant mais les réponses
possibles. « Entrons dans le détail, c’est 1’essentiel »

{p. 53).
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Dans la seconde partie, six doctorants viennent se
présenter et présenter ce quils nomment leur « che-
min », leur « voie », leur « itinéraire », leur « his-
toire », pour « reconnaitre » leur «intuition », leurs
« propres modes de fonctionnement mental », leur
« développement personnel », « I'essence, sens et non-
sens d’un travail de recherche », la « maitrise de
I'objet de recherche ». Expressions rtelevant autant
sinon plus du vocabulaire initiatique que pédagogique.

En post-face, Guy Avanzini releve l'idée-force que
la « persévérance de I'étudiant et I'aboutissement de
son projet sont largement suspendus a la qualité du
rapport qui se met en place entre lui, son — ou ses —
directeurs » (p. 154). Ce nom de directeur pose d’ail-
leurs probleéme : animateur ?  Accompagnateur ?
Superviscur ? Maieuticien ? Initiateur 7 Indice termi-
nologique d'une  spécificité  professionnelle  en
recherche d’elle-méme « la supervision de la recherche
est probablement la forme d’enseignement la plus
complexe et la plus subtile... Pour étre un directeur de
recherche efficace, il faut étre un chercheur efficace et
un superviseur efficace. » (Brown et Atlsius, 1988, cité
par Leduc, A en exergue de son livre). Superviseur a
prendre non seulement dans le sens du contréle et de
Pévaluation mais aussi dans celui qui posséde une
vision « super », au-dessus, & fravers.

Peut-&tre est-ce cette hyper-complexité qui engorge
la recherche dans ce champ. Ce livre a le mérite d’en
initier une approche phénoménologique, par les direc-
teurs de recherche, mais aussi par les doctorants. Il
incite a continuer de fagon neuve et partenariale. Les
doctorants ne sont plus souvent de simples étudiants,
mais des adultes profondément engagés. D’autre part,
il ne s’agit plus seulement d’assurer I'auto-reproduction
des enseignants, mais aussi la production de profes-
sionnels capables de développer des recherches auto-
nomes dans des secteurs évolutifs. Ce champ se situe
donc i la rencontre des fronts de la recherche, univer-
sitaire et professionnelle. Entre Iaffinement d’une
didactique universitaire de transmission et 'hermétisme
d’une initiatique ésotérique, il a a se forger et a
expliciter une heuristique spécifique. Pour les sciences
de I"éducation, il peut étre vu comme un espace-temps
privilégié pour penser la formation (Fabre, Michel,
PUF, 1994) de fagon renouvelée a la pointe de l'inter-
section de la production, diffusion et utilisation des
SAVOILS.

Gaston Pineau
Professeur de Sciences de I'Education
A I'Université Frangois Rabelais de Tours

MEIRIEU (Philippe). — L’envers du tableau. Quelle
pédagogie pour quelle école 7 — Paris : ESF éditeur,
1993, — 281 p.

Un ouvrage de Philippe Meirien est toujours un
événement dans le monde de I'éducation, C'est parti-
culitrement vrai pour L’envers du tableau qui se pré-
sente comme un bilan, un parcours d’étape plus exac-
tement, dans l'itinéraire d'un pédagogue et d’un cher-
cheur qui, au moment oil paraissait ce livre, s’appré-
tait a retrouver des éléves, par choix volontaire de
« retourner au charbon », pour mettre 3 I'épreuve des
réalités quotidiennes de nombreuses années de
réflexion et de propositions.

D’emblée, on remarque en couverture I'image méme
de I'auteur, en maitre d’école devant le tableau noir,
mais semble-t-il plus en « accompagnement » qu’en
position frontale, conformément 2 l'image que Meirieu
donne souvent du « nouveau métier » d’enseignant. Et
un sous-titre quelque peu passe-partout et probable-
ment réducteur : guelle pédagogie pour quelle école ?
On le verra ; le propos va au-deld de la pédagogie et
ne concerne pas que I'école.

La table des matiéres nous montre clairement I'arti-
culation de ['ouvrage en trois grandes parties : « des
jalons pour un itinéraire », « des éléments pour un
débat » et « des repéres pour un combat ». Pourtant,
’homogénéité du livre n’apparait pas toujours netie-
ment de prime abord. Comme le note Meirieu dés les
premigres lignes de Yavant-propos, l'ouvrage pourra
« étonner », voire « agacer ». Décevoir peut-étre ceux
qui y chercheront de nouveaux outils et plus générale-
ment les amateurs de réponses définitives et de certi-
tudes hautaines. L’impression d’hétérogénéit€ ressort
de la diversité des types d’écriture mises a I'euvre !
Pauteur utilise tantdt le narratif, tant6t Pargumentatif
(celui-ci plus souvent de type heuristique que de type
rhétorique, 'auteur cherchant plus 2 justifier des posi-
tions complexes qu'd « convaincre »), mais dans bien
des endroits, il les entreméle : dés le début (qui se
présente comme un récit), on trouve plaidoyers et
réfutations et jusqu’a la fin (y compris lorsqu’on est
davantage dans I'essai) des allusions & un parcours
personnel bien loin d’étre achevé (jusqu’aux derniers
aléas de 'auteur avec I'Inspection générale de Philoso-
phie, qui a fait obstruction 4 sa nomination sur un
poste de lycée technique dans cette discipline).

Cependant, pour I'essentiel, on a bien une premiére
partie plotdt autobiographique, une seconde plus
« philosophique » et une troisi®me plus tournée vers
I'actualité (il y est par exemple question, jusqu’aux
détails, des TUFM et du Conseil National des Pro-
grammes dans lequel 'auteur s’était engagé).
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Les références sont nombreuses et diverses (le cher-
cheur n’oublie pas le lettré, le philosophe ne mécon-
nait Ppas le militant), les thémes chers a Meirieu,
depuis le bilan des pratiques de pédagogie différenciée
jusqu’aux dernidres recherches en matiére d’apprentis-
sage, les réflexions sur I'éthique et les valeurs en
éducation comme les pistes possibles pour un renou-
vellement de la formation des enseignants se trouvent
articulés avec cet art de la synthése qu’affectionne un
auteur qui aime si souvent se comparer a un bricoleur.

Pourtant, ce livie va plus loin et platét que d’en
faire un impossible résumé, nous préférerions mettre
accent sur les questions qu'il pose et qui, d'une
certaine fagon se posent aux acteurs sociaux qui pen-
sent (encore et toujours) quil y a la possibilité de
faire bouger la société, dont 'Ecole fait partie, plus
que jamais.

Notons d’abord que l'ouvrage, dans sa premidre
partie, mais aussi dans la suite, s’inscrit bien dans un
courant de retour au «je » qu'on retrouve dans la
vogue des réeits de vie et des biographiques intellec-
tuelles. Mais ici, la complaisance narcissique est
absente et dans ce passage en revue des années d’éla-
boration d’une pensée riche et stimulante, on pourra
puiser bien des enseignements et bien des réflexions ;
nul doute qu'en tireront parti tous ceux pour qui,
depuis plusieurs années, Meirieu est une référence et,
dirions-nous si 'expression n’était pas connotée négati-
vement, un « compagnon de route ». On pourra au
passage saluer linitiative de Jean Hasseforder qui, il y
a quelque temps, avait proposé a plusieurs chercheurs
¢t praticiens de raconter leur parcours (le livre de
Meirieu est au départ un prolongement d’un texte
paru dans Perspectives documentaires en éducation).

Dans cet « itinéraire » (qui aurait pu étre encore
plus développé), on peut lire la complexité dune
aventure intellectuelle de towt premier ordre. Certes,
d’aucuns se gausseront des accents « social-chrétiens »
et seront confortés dans V'étiquetage de Meirieu du
coté du discours « pieux » puisqu’il revendique ce
genre d’héritage et avoue les influences religieuses sur
ce que certains appelleraient ironiquement la « nais-
sance d’une vocation ». D’autres observeront la faible
part du « politique » dans I’évolution de Meirieu et y
verront confirmation de leurs appréciations sur le
caractére éthéré, voire angélique de la pédagogie. En
revanche, et c’est notre cas, beauncoup y découvriront
avec bonheur le déploiement d’une pensée toujours en
mouvement et en éveil, préte aux remises en cause et
2 I’écoute des autres, nourrie de mille références a des
travaux de toutes sortes oll 'on retrouve les noms de
Bourdieu, Lévinas, Vygotsky, et bien sir Daniel

Hameline dont Posuvre, pour Meirieu, devrait étre
connue au-delz de la sphére des happy few de la
pédagogie (l'ignorance de nombreux contempteurs des
sciences de Péducation quant 4 un auteur comme
celui-ci est trés éloquente de leur sous-culture dans ce
domaine).

Des ie début du livre, avant méme la partie plus
spécifiquement consacré aux « débats », surgit ce qui
va faire, finalement l'unité du livre : la volonté de
dialoguer avec I'Autre, qui peut parfois &tre une autre
face de soi-méme, mais le plus souvent, comme dans
le précédent ouvrage (1), les « défensecurs des
savoirs », les « républicains », les « philosophes ».

Meirieu préte au dialogue une place essentielle, c’est
Pantidote majeure de tout dogmatisme. Dialogue
d*abord avec soi-méme donc, avec volonté de se met-
tre & distance des dérives possibles. Cette notion de
dérive tient une place de plus en plus grande dans la
pensée de Meirien, en lien avec I'idée d’équilibre
fragile et précaire, qu’il ne faut pas confondre avec les
justes milieux et les consensus mous qu’il abhorre. La
pensée véritablement dialectique a parfois bien du mal
& percer, d’autant qu’elle a &té si souvent dévoyée. On
retrouve en tout cas les deux grands risques que court
le pédagogue dans sa recherche et dans son action,
celui de tomber dans le « préche » (figure de '« aumo-
nier »), dans le choix du fusionnel ou de Peffusionnel,
ou encore dans I'illusion lyrique ou la communion, et
celui, inverse, de faire du technocratisme, de culitiver
les outils, de jouer a l'apprenti-sorcier en utilisant la
manipulation et en choisissant la rentabilité contre le
savoir.

Dans tout "ouvrage, on est parfois pris de vertiges ;
ne marche-t-on pas souvent bien prés des abimes et la
position du pédagogue ne parait-clle pas bien peu
confortable ? On est bien loin du militantisme str de
lui et dominateur et les accusations d’emprise quasi
totalitaire des sciences de Déducation sur les pro-
grammes ou sur les centres de formation font bien
sourire lorsqu’on voit un de ses plus éminents repré-
sentants s’exposer ainsi.

La traduction stylistique et rhétorique de cette
démarche est sans doute I'utilisation de la prétérition
et des diverses tournures de la concession : « on me
dira que », « j’aurais pu», «on criecra i lutopie »,
« j'entends mes adversaires m’interpeller »... Peut-&tre
vers la fin de Pouvrage y a-t-il quelque abus de cet
usage (attention aux tics d’écriture) qui, et I’auteur en
est conscient, a son c6té pervers : désarmer U'objection
en y répondant par avance, mais dans les termes et
sur le terrain choisis par celui qui se livie A ce genre
de ping-pong verbal. Mais pour qui connait Meirieu et
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I'a notamment entendu lors de débats publics a la
radio par exemple, on sait bien que ce qui I'anime
avant tout est un souci personnel de rigueur d’'une part
et surtout de volonté de débattre, encore et toujours,
parfois désespérément avec des adversaires qu’on s’ef-
force de prendre au séricux (cf. p. 182 en particulier),
quand bien méme la réciproque n’est pas vraie.

Cependant, ne pourrait-on pas ouvrir 12 un débat
sur les limites du « débat » et sur les risques de dérive
4 trop mettre en avant les dérives, réelles ou suppo-
sées. Récemment, plus d’un militant pédagogique, a
pu se sentir déstabilisé par les « aveux » de fragilité de
lauteur (2), par ce qui est parfois perqu comme trop
autocritique, comme mettant unilatéralement ’accent
sur les faiblesses de ses propres positions et faisant
trop crédit a ladversaire de certaines intentions ou
idées. Il faut sans doute y voir d’abord la marque
d’une honnéteté intellectuelle qui reste 3 haunt risque,
puisque on peut y cOtoyer la tentation d’une sorte de
« roublardise machiavélique » ou préter le flanc au
reproche de faire désespérer les Bilancourt de la péda-
gogie, par ignorance ou mépris des urgences du com-
bat. 11 faut lire de prés les pages ou lauteur invite les
innovateurs 4 savoir accepter leur impuissance et ou il
incite & méditer sur les paradoxes de I'éducatibilité et
de la wvanité de tout effort d’éducation (p. 194 et
suivantes notamment).

En fin de compte, le vrai sujet du livre est peut-étre
la place que peut jouer la pensée pédagogique dans le
contexte actuel, Loin d’étre simplement une technique
ou un savoir-faire (ce qu'elle est qussi), elle apparait
comme la demniére des utopies ou une utopie d'un
rouveait genre, qui réussit a s'inscrire dans la trivialité
du quotidien et dans le labeur ingrat et « besogneux »
(disent les beaux parleurs) de ceux qui sont peut-étre
les derniers capables (avec quelgues autres) d’empé-
cher les explosions sociales et les exclusions rava-
geuses. Dernier avatar de '« illusion pédagogique » ?
Conversion commode (?) de militants désemparés ?
Mais & I'heure ot I'Ecole est un des derniers secteurs
a faire descendre dans la rue et une des derniéres
protections contre la violence (&6 combien fragile), ne
peut-on accorder quelque crédit a cette utopie, surtout
lorsqu’elle invite sans cesse & Tlhumilité, lorsqu’elle
intégre aussi bien les objections qu'on lui fait, les
soupgons qu’on peut légitimement avoir sur elle, lors-
gquelle cultive volontairement et prudemment la
méfiance du pathos et des grandes idées générales
{(Meirieu demande constamment & ses étudiants et col-
legues innovateurs de partir d’abord de la description
minutieuse du quotidien avant de trop vite théoriser
ou généraliser) ? Bien sir, comme I'avait fait remar-
quer ici méme Daniel Hameline, Meirieu, dans ses

livres n’est pas & l'abri des dangers contre lesquels il
met en garde : résister 3 la tentation du sermon et
éviter les langues de bois, fussent-elies subtiles, n’est
jamais ais€. Mais au bout du compte, on ne sort pas
indemne d’un tel livre qui constamment nous met en
présence d’une pensée complexe, aborde des questions
fondamentales, et surtout devrait nous inciter & poser
nous-mémes des questions qui sont celles du débat
intellectuel aujourd’hui. En aucun cas le livre d'un
« maitre-3-penser » (on n’en a plus guére besoin), mais
un aiguillon pour dépasser les conformismes ent tous
genres, méme drapés de générosité ou de bonne vo-
lonté...

Jean-Michel Zakhartchouk

NOTES

(1) Emile, réveille-toi, ils sont devenus fous, ESF, 1992.

(2) Cf. par exemple larticle de Frangoise Clerc, écrit suite a
une conférence de Meiricu lors d’une Université d’été : la
boue et les étoiles, in Cahiers Pédagogigues, n° 320,
janvier 94, p. 54.

NEWMAN (D.), GRIFFIN (P.), et COLE (M.). —
The construction zene : working for cognitive change in
school. — Cambridge University Press, 1989,

Les auteurs, psychologues, chercheurs en sciences
cognitives, nous proposent un ouvrage abordant i la
fois une réflexion concernant la recherche en éduca-
tion et des résultats relatifs 4 Pexploration de ce qui se
passe dans la zone proximale de développement
(ZPD), au sens de Vygostky, et qu'ils appellent zone
de construction.

Les réflexions autour des problémes de la recherche
en éducation ne surprendront pas le lecteur qui a, un
tant soi peu, cherché & mieux connaitre le fonctionne-
ment d'une classe et qui, pour cela, a dii avoir des
contacts prolongés avec un ou plusieurs enseignants.
Les auteurs constatent les difficultés de mise au point
d’une démarche d’intervention dans la mesure oil les
points de vue adoptés par les enseignants et les cher-
cheurs sont peu compatibles : aide & la réussite pour
les uns, observation « neutre » pour les autres. Et
lorsque les chercheurs ne se contentent plus de la vie
quotidienne de la classe mais veulent en plus que des
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activités d’enseignement particulieres soient mises en
place pour produire les comportements d’appropriation
au centre de leurs observations, les difficultés n’en
sont que plus grandes. Le recueil des données comme
lg_aur interprétation supposent un travail de coordina-
tion et d’échange, dans un contexte qui respecte
I¢ieve. Les remarques autour dune « Déclaration sur
la protection des-sujets humains » (p. 143) peuvent

étre le point de départ d'une réflexion utile au cher-
cheur.

L’étude elle-méme porte sur la phase de construc-
tion d’une activité cognitive nouvelle. Les auteurs sou-
haitent savoir comment se fait le passage d'une forme
d’activité cognitive 4 une autre selon le contexte dans
lequel le probléeme & Porigine du changement, est
proposé a Iéleve. Ce contexte peut correspondre 4 un
environnement scolaire ou extra-scolaire. Une discus-
sion intéressante sur la possibilit¢ de proposer des
tiches équivalentes, dans des contextes différents,
montre comment un tel objectif de recherche peut étre
réalisé. '

Ainsi tout un chapitre est consacré 4 I'observation
de l'appropriation (terme que les auteurs préférent a
assimilation) de D'activité qui consiste & constituer des
paires d’objets, sans omission ni répétition. Dans une
premigre situation ils proposent a des éleves de 4°
année de scolarité de constituer tous les paquets possi-
bles de 2 cartes différentes a partir de 2, 3, 4 ou 5
piles de cartes identiques (représentant des acteurs de
cinéma). Cette tiche est réalisée en présence d’un
tuteur qui, aprés avoir laissé I'éleve résoudre le pro-
bleme lui demande «es-tu sGr de n’avoir oublié
aucune paire ? ». Suit alors une activité de formation &
travers laquelle V'éleve est amené 3 acquérir une
démarche de construction systématique des paires
(méthodes d’insertion) de telle sorte quil puisse
répondre avec certitude a la question qui lui est posée.
On propose quelques semaines plus tard, anx mémes
élaves de réaliser, dans le cadre d’un cours de chimie
des produits domestiques, tous les mélanges possibles
de 4 substances prises 2 2 2 et de noter les caractéristi-
ques de chaque mélange obtenu. Les auteurs consta-
tent le peu de rapprochements faits par les éleves
entre les deux situations : ils n'utilisent que rarement
la méthode qui leur a été enseignée pour étre siir
qu'ils ont bien réalisé tous les mélanges possibles. Ils
sont suffisamment absorbés par leur désir de voir les
effets des mélanges produits pour ne pas se préoccuper
d’une approche systématique de la réalisation des
mélanges eux-mémes.

D’autres observations sur Uapprentissage de la divi-
sion et sur I'acquisition de connaissances concernant la

vie des différentes tribus d’indiens d’Amérique sont
présentées. Elles montrent comment des enfants se
construisent leur propre maniére de répondre au pro-
bléme posé. A partir du travail sur la division, les
auteurs constatent, entre autres, qu’il n’y a pas néces-
sairement une progression allant de la connaissance de
la table de multiplication 2 la pratique de la division.
Pour certains €éléves la division est au contraire 2
lorigine de la compréhension de I'utilité de la multipli-
cation et constitue donc le point de départ de I'ap-
prentissage de la table de multiplication. A partir de
I’étude des caractéristiques des tribus indiennes les
auteurs montrent que l'attention des €léves peut porter
d’abord sur les formes de vie (appréhension globale
intuitive) ou d’abord sur les catégories conceptuelles
(appréhension d’une classification} qui permettent de
les distinguer. Ils attribuent la différence de réussite
des éleves au fait que les enfants utilisent des formes
de représentation qui peuvent étre plus ou moins
proches des formes utilisées dans le cadre de lensei-
gnement {qui privilégie les représentations par catégo-
ries taxonomiques). Les éleves faibles ont en fait a
poursuivre souvent un nombre d’objectifs plus grand
que les éleéves forts. Is ont ainsi & découvrir & la fois
les faits et 'organisation en catégorie, de ces faits. Les
auteurs parlent de tiches cachées.

Les résultats obtenus sont basés sur des analyses
fines de dialogues maitre-éléve, sur des études de cas
qui relevent des changements possibles sur le plan
cognitif dans le cadre des échanges qui ont lieu dans la
Z.P.D. La méthodologie mise en csuvre, plus qualita-
tive que quantitative nous semble particuliérement per-
tinente. Le présent ouvrage nous fait progresser dans
la connaissance de ce qui se passe au cours de tels
échanges interpersonnels. Sans doute ces résultats ne
concernent-ils que des éléves d'une classe d’dge don-
née et d’autres travaux seront nécessaires pour mieux
comprendre comment ces changements cognitifs peu-
vent évoluer selon Vage, selon la maturité des €léves,
Il faudra, par ailleurs, arriver 3 associer 4 de telles
études une connaissance de l'intérét que présentent,
pour les enfants observés, les taches qui leur sont
proposées. Il se pourrait qu’il s’agisse 12 d’une dimen-
sion déterminante dans la forme que prennent les
échanges dans une zone proximale de développement.
Mais avec des travaux de ce genre nous sommes sur la
bonne voie pour saisir ce qui se¢ passe dans le proces-
sus enseigner-apprendre.

Jean Berbaum
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PLAISANCE (Eric) et VERGNAUD (Gérard). —
Les sciences de 1’éducation, — Paris, La Découverte,
1993. — 123 p. — (Coll. Repéres ; 129).

Les « Sciences de Péducation » sont devenues disci-
pline universitaire en 1967. Eric Plaisance et Gérard
Vergnaud rappellent clairement la genése de cette dis-
cipline, décrivent sa situation institutionnelle, précisent
ses cursus. Ils donnent une cartographie des lieux
d’enseignement, indiquent les effectifs (12 500 a 13 000
étudiants en 1992-1993), différencient ces effectifs
selon les niveaux d’études (71 % en licence, 24 % en
maitrise, 5 % en DEA), selon les dipldmes obtenus
(2 634 licences délivrées en 1991, 1 387 théses soute-
nues sur la période 1969-1989), tout en s’interrogeant
sur le profil des étudiants concernés : « Ce ne sont pas
des diplomes directement utilisables sur le marché du
travail qui sont recherchés par de tels étudiants, puis-
que la majorité d’entre eux sont déja en situation
professionnelle, le plus souvent dans le secteur de
I’éducation et de la formation » (p. 15). La plupart de
ces étudiants, disent les enquétes citées, visent une
amélioration de leur « compétence professionnelle » ou
quelque promotion au sein de leur cursus profession-
nel. Reste un accroissement récent des étudiants en
formation initiale 4 Uégard duquel la création des
IUFM n’est pas étrangere (recherche de l'obtention
d’une licence en vue de la présentation au concours
des TUFM) et a T'égard duquel n’est sans doute pas
étrangére aussi la situation actuelle du marché de
'emploi. La démonstration de cette premiére partie du
livre confirme, s’il en était besoin, qu'une discipline
s’est imposée depuis sa création en 1967, avec ses
effectifs &tudiants croissants (+ 160 % en trois ans) et
ses quinze départements universitaires proposant un
cursus complet de la licence au DEA.

Institution universitaire, les sciences de I’éducation
sont aussi un champ de savoirs et de pratiques : d’ol
I'inévitable interrogation des auteurs sur leur étendue,
leur contenu, leur évolution. Un parcours remarqua-
blement synthétique est effectué ici pour distinguer des
territoires  scientifiques, ou des « sous-disciplines »,
autant que pour souligner les transformations des réfé-
rences savantes, celles de la psychologie de I'éduca-
tion, comme celles de la philosophie, de la sociologie
ou de I'histoire de Iéducation. Sont clairement indi-
qués, par exemple, les débats susceptibles d’opposer
aujourd’hui les psychologues de I'éducation: les
influences centrifuges venues de la biologie, des neu-
rosciences, de I'anthropologie culturelle, de la linguisti-
que ou de lintelligence artificielle, toutes conduisant a
des modéles de psychologie éventuellement différents.
Comme sont clairement indiqués les débats suscepti-
bles d’opposer les sociologues de V'éducation : Fimpor-

tance actuelle donnée 3 '« acteur social » pouvant
conduire 3 des interprétations différentes du rapport
individu-société, a des interprétations différentes des
inégalités, des échecs scolaires, des orientations et des
choix. Les auteurs n'omettent pas de spécifier D'effet
possible sur les sciences de I’éducation du « renouvel-
lement des perspectives de recherche en sciences
sociales ». Iis mentionnent, entre autres, les nouvelles
observations sur les processus d'inégalité : la scolarité
des filles, le rapport entre I'enseignement public et
I'enseignement privé, leffet « établissement ». Ils
s'étendent sur D'apparition de nouveaux obiets de
recherche : les enseignants, les savoirs scolaires,
Pexpérience de la réalité scolaire quotidienne, le
« local » en éducation. Hs s’interrogent enfin sur les
orientations théoriques 4 venir : le renouvellement du
rapport éducation et socialisation, qui peut déplacer
I'image classique de la contrainte en donnant une
place au processus interactif, le theme de I'acteur qui
peut accentuer les diversités et donner un sens nou-
veau i Pensemble des stratégies sociales.

Les auteurs affrontent plus encore la question quasi
traditionnelle de I'« unité » de la discipline appelée
sciences de l'éducation. Autant dire qu’ils suggérent
des distinctions décisives. L'unité, disent-ils, tient
d’abord au « projet d’action ». Clest la pratique et ses
visées qui conduisent 2 la naissance des sciences de
I’éducation, ce sont elles qui leur donnent une perti-
nence et les font exister comme ensemble de res-
sources « exploitables », recensées, disponibles,
variées. La pratique éducative et les savoirs nouveaux
dont elle peut s'inspirer justifient le regroupement de
ces- sciences et leur enseignement. Ce qui impose le
recours & une multiplicité ordonnée : « la diversité de
l'information sur 1’éducation, le balayage du spectre
des savoirs mobilisables pour un projet d’action sem-
blent indispensables » (p. 26). Les sciences de I'éduca-
tion sont un outil de formation optimalisant la prati-
que : elles répondent a4 une demande sociale. La
recherche en éducation, par contre, reléve d’une position
différente : chaque science poseéde un corps théorique,
des méthodes, des concepts qui ne se partagent pas,
« l'utilisation du pluriel (du mot science) devient alors
important, non seulement pour affirmer la diversité des
sciences de I'éducation, mais surtout la spécificité de
certaines d’entre elles » (id.). Ce qui renforce I'exigence
de spécialisation tout en autorisant la formation d’équipes
interdisciplinaires. Distinction décisive, disions-nous,
parce qu'elle désigne clairement les lieux possibles de
regroupement, tout en soulignant et en spécifiant les
évidents impératifs épistémologiques de la recherche.

Jamais les sciences de I'éducation n’avaient été aussi
riches, jamais aussi elles n’avaient réclamé autant de
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précautions  déontologiques et épistémologiques. Ce
que les auteurs ont su montré dans un livre aussi
dense que bref,

Georges Vigarello
Université Paris V - René Descartes

TAPERNOUX (Pierre). — Comprendre La Garande-
rie. — Toulouse : Privat, 1994. — 162 p.

L'impact de I'ceuvre de M. de La Garanderie pré-
sente des aspects paradoxaux : établie assez tardive-
ment, sa notoriété est désormais considérable : mais
west-elle pas, actuellement, celle du plus lu, parmi les
pédagogues francais ? Simultanément, elle est la plus
attaguée, au sein méme de la « communauté scientifi-
que » ; sa pensée y est complaisamment caricaturée
par certains de ses ennemis et, délibérément ou non,
réduite 4 des simplismes par ceux qui, vains candidats
a une audience sans partage, manifestant aussi leur
déconvenue. En outre, si elle ne concéde rien aux
courants dominants, voire s’y oppose, cela ne restreint
nuilement son audience auprés du corps enseignant,
toujours aussi attentif i ses conceptions qu’indifférent
aux censures savantes ; d’ou lirritation de deux qui
ressentent ce phénoméne comme une atteinte 4 leur
autorité ou i leur leadership.

Dans ce contexte comtrasté, le livie, simple, clair et
accessible de M. Tapernoux est bienvenu. Maitre de
Conférences 4 UlInstitut Supérieur de Pédagogie de
’Université Catholique de Paris, I'auteur étudie sans
préjugé ni flagornerie, sur un ton presque familier et
dans un style détendu, la genése de la pensée qu'il
analyse. Recourant & une approche psychobiographi-
que, il montre comment a émergé chez M. de La
Garanderie le choix de ce champ de recherche, les
facteurs personnels qui l'ont rendu particulierement
attentif aux problématiques de ’échec scolaire et ce
qui I’a convaincu d’explorer la fagon d’aider chaque
enfant 2 déployer tout son potentiel. Encore une théo-
rie n’est-elle jamais réductible aux circonstances de son
apparition et comporte-t-elle une cohérence et une
consistance internes, par lesquelles elle s’inscrit dans la
dynamique des idées et de la recherche. Clest pour-
quoi I'ouvrage expose la maniére dont, en continuité
avec Alfred Binet, 4 propos de qui aussi ont ¢té
conduites tant de lectures fantaisistes, elle s'efforce
d’identifier les modalités variées du fonctionnement
mental. Et si elle s'y emploie volontiers en étudiant le
cas de ceux qui ont brillamment réussi scolairement,
ce mest pas, comme l'a sottement prétendu, signe

d’élitisme mais, tout au contraire, pour saisir, grace a
des trajectoires qui Uillustrent, les conditions du
succés. Cest pourquoi, 4 la différence de ceux qui
’exaltent en en abandonnant a d’autres le soin, M. de
La Garanderie pratique I'écoute et tend ainsi 4 discer-
ner ce que auteur de Pétude expérimentale de intel-
ligence appelait les « types intellectuels », ¢’est-a-dire
les modalités du fonctionnement intetlectuel chez
diverses personnes. A cet égard, le « dialogue pédago-
gique » avec I'éléve aide 2 reconnaitre la maniére dont
celui-ci « s’y prend » pour travailler, donc a repérer
ses « habitudes mentales » ou « évocatrices », ses
« images mentales », par conséquent 3 répertorier les
« profils pédagogiques », en vue de rendre possible la
« gestion normale » grace 4 laquelle, en travaillant sur
soi, chacun pourrait améliorer ses performances.

On ne reprendra évidemment pas, ici, 'exposé de
cette théorie et lanalyse des concepts qu'elle mobi-
lise ; on notera seulement comment, pour elle, I'intros-
pection trace une voie qui se situe en dehors tant du
comportementalisme que de l'interprétation psychana-
lytique, Elle réactive donc et met ainsi en ceuvre,
aprés les psychologues de Wurzbourg et Alfred Binet,
une approche gu'on ne peut rejeter hitivement ou a
priori au nom d’une sciencificité qui serait reconnue
aux seules méthodologies lourdes ou au nom d’une
pertinence clinique qui serait exclusivement réservée a
un référentiel freudien. Il ne suffit plus d’invoquer
Auguste Comte pour justifier la condamnation de
I'introspection ; les choses sont plus complexes et 'on
ne peut se contenter de rejets péremptoires.

Sans doute pourrait-on regretter autant que, si elle
éclaire, en la reconstituant, la dynamique de cette
pensée, la méthode longitudinale retenwe par M. Ta-
pernoux ne permette pas Uexposé systématique de la
théorie étudiée ; on pourrait souhaiter aussi un appro-
fondissement épistémologique de la relation ainsi
mise en cuvre entre psychologie et pédagogie :
contrairement & 'idée regue, en effet, ce n’est pas la
premiére qui éclairerait et guiderait la seconde ; c’est
celle-ci qui, en créant des situations nouvelles, éclaire
celle-1a et la fait progresser. On pourrait enfin désirer
que [analyse des objections adressées 2 M. de La
Garanderie fOt plus explicitement référencée, leur dis-
cussion méthodiquement conduite et leur pertinence
plus rigoureusement évaluée, voire plus fermement
rejetée. Il reste que 'ouvrage ne s’adresse pas a des
spécialistes mais, ainsi qu’il est indiqué, est « congu
pour des enseignants et formateurs », c’est-a-dire pré-
cisément ceux qui ont envie et besoin d’une introduc-
tion aisée a une ceuvre dont, en dépit des apparences,
I'abondance — plus d’une dizaine d'ouvrages — et la
finesse ne, rendent pas d’emblée facile une vraie
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compréhension, que tentent en outre de brouiller ou
de fausser ceux qui ne lui pardonnent pas d’étre effi-
cace ow/et en veulent A son enracinement spirituel ou
A Pardeur de l'argumentation. A cet égard, il tient sa
promesse car il offre une bonne entrée dans les grands
thémes d’une pensée dont les controverses mémes
quelle suscite confirment qu’elle s’impose a Iatten-

tion. .
Guy Avanzini

THELOT (Claude). — L’évaluation du systéme éduca-
tif. — Paris, Nathan, 1993, — (Coll. « Fac » Educa-
tion).

Dans cette collection récente destinée aux étudiants
se préparant aux métiers de 1'éducatiory, C. Thélot
propose un bilan synthétique clair et précis de I'état
actuel du systeme éducatif. Il le fait avec la double
« casquette » du chercheur économiste et sociologue,
et du directeur de PEvaluation et de la Prospective au
Ministére de ’Education nationale. Ceci se traduit par
une présentation 2 la fois rigoureuse et cultivée des
nombreuses enquétes apportant des éléments empiri-
ques pour asseoir ce bilan, et par une préoccupation
constante, trés explicite, quant a lutilisation politique,
au sens large, de ces résultats,

Aprés avoir rappelé, dans un premier chapitre, le
cadre institutionnel et législatif dans lequel vont
s’inscrire les comportements des acteurs, C. Thélot
expose dans un second chapitre les principes méthodo-
logiques qui doivent 4 ses yeux guider ’évaluation du
systeme éducatif. Il insiste tout d’abord sur VPimpor-
tance de la description, sans visée explicative préala-
ble ; certes, tout chercheur sait bien que toute collecte
d’information est inévitablement sélective (en fonction
d’hypothéses plus ou moins explicites), mais est défen-
due ici Vidée que la construction d’un corpus de base
constitue la condition premire de toute démarche a
visée explicative, entendant tester sur les données col-
lectées telle ou telle hypothése théorique. Parmi les
autres principes soulignés par l'auteur, il y a également
le caractére nécessairement comparatif de "évaluation,
la nécessaire simplicité des indicateurs, et le souci
indissociable de la moyenne et de la dispersion.

Suivent des présentations remarquables par leur
clarté et leur qualité synthétique, de ce que 'on sait
aujourd’hui des ressources allouées par I'Etat a I'édu-
cation, des « services » offerts, et surtout, dans le
3¢ chapitre, des résultats obtenus par les éléves sur les
principales dimensions correspondant aux objectifs offi-
ciels. L’auteur distingue, parmi ces « résultats », les

savoirs maitrisés par les éleves, la qualité de leur
insertion, et le niveau des connaissances civiques de
ces derniers, en terminant par ce qui constitue égale-
ment un objectif plus ou moins explicite du systeme, a
savoir la réduction des inégalités sociales. Il synthétise
donc successivement les multiples -travaux qui attes-
tent :

— de T'accroissement du niveau des connaissances
des éléves (avec des nuances que nous laissons au
lecteur le soin de découvrir dans cette partie extréme-
ment précise) ;

— de la difficulté 3 répondre de maniere univoque
a la question de la « dévaluation » des dipiébmes, puis-
que s’il y a bien au niveau individuel une légére baisse
du rendement marginal des diplémes, les études sont
encore plus qu'hier un rempart efficace contre le cho-
mage ;

— d’un « rendement » plus problématique concernant
la formation du citoyen, au vu du faible niveau des
connaissances civiques des éléves, sachant qu'il y a
néanmoins une amélioration de ce niveau au cours des

“derniéres années :

— d’'une réduction des inégalités géographiques de
scolarisation et des disparités inter-individuelles de
connaissances, I’école ayant incontestablement, sur une
longue période, « homogénéisé » celles-ci. Le juge-
ment est plus nuancé (et les développements moins
fournis) quant a Dévolution des inégalités sociales :
C. Thélot note qu'ii y a bien eu un resserrement
« mécanique » des ¢carts entre catégories sociales dans
I'accés 4 des niveaux de dipidmes qui se sont forte-
ment développés (le bac notamment) ; il évoque aussi
le fait que les inégalités sociales se sont vraisemblable-
ment déplacées et concerneraient en particulier I'utili-
sation que les jeunes vont faire d’un dipléme dont le
rendement social resterait inégal.

Au terme de ce- bilan des « résultats », C. Thélot
conclut 2 une baisse de I'efficience du systéme, dans la
mesure ol ces résultats auraient moins progressé que
les ressources allouées par I’Etat, tout en soulignant la
nécessité de relativiser ces conclusions par le caractére
inévitablement approximatif de la démarche et aussi le
fait qu’il n’est pas étonnant d’observer des « rende-
ments décroissants » quand I'école gattache a toucher
un public plus large.

Aprés ces présentations qui se sont voulues globales
et descriptives, auteur va tenter de pénétrer davan-
tage dans la « boite noire » (établissements et classes),
avec une « ambition causale » affichée qui ne semble
pas pouvoir étre satisfaite au niveau « macro », c¢ qui
peut apparaitre contestable, 'existence d’une hiérar-
chie de niveaux d’analyse et de causalité étant couram-
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ment admise par les chercheurs. En fait, dans les
chapitres qui vont suivre, consacrés successivement 2
Pétablissement et a la classe, la préoccupation est
grésentée, de manidre normative, comme devant cons-
tituer avant tout un outil de réflexion et d’analyse des
pratiques, ainsi que la base d’une « émulation » entre
¢tablissements. C’est ainsi qu'est défendue une &va-
luation des établissements comportant un « tronc »
commun (pour permettre les comparaisons) et des
« oreilles » spécifiques pour tenir compte des projets
locaux ; on peut remarquer, sur ce point, que les
objectifs spécifiques valorisés dans les différents sites
constituent en général des objectifs intermédiaires pour
atteindre des objectifs généraux communs, et que la
perspective « oreille spécifique » doit sans doute (sauf
a valoriser des objectifs terminaux différents d’un site
a lautre et diversifiés selon les caractéristiques du
public) étre soigneusement cadrée par la perspective
« tronc commun ».

En ce qui concerne I'évaluation des établissements,
l'auteur rappelle que scule une mesure de la « valeur
ajoutée » par 1'établissement peut constituer une véri-
table évaluation, et souligne la rareté des travaux
francais construits de la sorte. Les indicateurs élaborés
par la DEP pour évaluer les établissements sont sans
doute utiles pour alimenter la réflexion, mais, & moins
de faire passer les besoins de la pratique définitive-
ment devant les besoins de connaissances, on peut
défendre, plus que ne le fait le Directeur de la DEP,
I'intérét de véritables travaux de recherche, a l'instar
de ce qui se fait aux Pays-Bas ou dans les pays anglo-
saxons.

Quant aux évaluations menées dans les classes, pour
appréhender les progressions des éldves, Pauteur preé-
sente de manidre précise la construction des différentes
épreuves standardisées que la DEP a mises en place
ces derniéres années, et laisse clairement entendre que
le point de vue politique domine 4 nouvean : objectif
est avant tout d’aider les praticiens 2 piloter leur
action, et non de s’intéresser, dans une perspective
plus « intellectuelle », aux processus par lesquels le
contexte de scolarisation affecte les progressions des
éleves. On s’attendrait également & une analyse plus
fine des premiers résultats et aussi des difficultés de
mesure concernant les effets des pratiqgues des maitres,
mais le souci politique de faire accepter aux ensei-
gnants ces évaluations et de cultiver chez eux cette
« culture de évaluation » que préne le Ministére con-
trarie A I'évidence cet objectif de connaissance.

Concernant les maitres, le chapitre qui leur est
consacré passe trés vite sur la question de leur §valua-
tion, et se centre sur des questions moiqs déhcatgs:
estimations des besoins en recrutement, origine sociale

des enseignants {en faisant I'hypothése que ce parameé-
tre n'est pas sans rapport avec leurs pratiques et leur
adaptation & leurs éléves, ce qui reste bien entendu a
démontrer), impressions vécues dans les premidres
années d’exercice. Mais on y trouve aussi une partie
synthétique et originale sur la rémunération des ensei-
gnants, partant des salaires ¢t des durées annuelles du
travail de ces derniers comparativement aux cadres,
pour parvenir a chiffrer un salaire horaire, qui s’avére
globalement favorable aux enseignants (et le serait
sans doute encore plus s'il était tenu compte des
spécialités des diplémes dont sont dotés les uns et les
autres),

Enfin, dans un dernier chapitre « Evaluation et poli-
tigue », le directeur de la DEP explicite le poids des
contraintes politiques sur les évaluations réalisables par
le Ministére. Il souligne en particulier que les décisions
ne peuvent en général pas attendre qu’une expérimen-
tation ait été complétement évaluée, y compris que
des comparaisons aient été faites avec les alternatives
qui étaient concevables. Et ce parce que d’autres
contraintes que la seule efficacité pédagogique entrent
en ligne de compte dans les décisions, que les évalua-
tions viennent seulement é&clairer. C. Thélot défend
donc des relations souples entre décisions et évalua-
tions. §’il est clair que la « république des savants »
est un mythe, et que les évaluations ne peuvent que
constituer des « constats de premier ordre », toute
décision politique incorporant nécessairement d’autres
éléments et paramétres, il devient encore plus néces-
saire de s'interroger sur la valeur des évaluations pro-
duites au sein méme des lieux ol se prennent les
décisions politiques. Les travaux produits 4 la DEP
apparaissent finalement relativement contraints entre
un souci de produire des constats objectifs et les
« dangers » politiques de tel ou tel type d’enquéte.
Ceci nous parait constituer un argument (que l'on
aurait certes aimé voir développer par l'auteur} pour
encourager des équipes indépendantes de chercheurs 3
investir ce terrain de I'évaluation des systémes, en
complémentarité avec la DEP.

Au total, ce livre sera incontestablement trés utile
aux personnels du systéme scolaire, mais aussi au
chercheur en Sciences de I'Education : ils trouveront
dans cet ouvrage 4 la fois plus et mieux que tout ce
quils avaient pu lire dans la revue Education et For-
mations, et aussi un é&clairage fort intéressant sur les
relations ambivalentes entre la recherche en éducation
et le champ du politique.

Marie Duru-Bellat
Université de Bourgogne
IREDU
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TYACK (David), HANSOT (Elisabeth). — Learning
together. A history of coeducation in american public
schools. — Londres: Yale University Press; 1990
« The RUSSEL Sage Foundation ». — 370 p.

Ce livre explore 'émergence et le développement de
la « mixité » (de la « coéducation ») dans les écoles
publiques américaines depuis la période coloniale jus-
qu'aux années les plus récentes.

Les auteurs soulignent d’entrée de jeu que, bien que
la mixité ait été un fait institutionnel depuis le début
du XIX®, les opposants aussi bien que les partisans
déclarés de cette pratique ont été plutdt rares. Pour
des yeux étrangers, les classes mixtes semblaient extra-
ordinaires et dérangeantes ; mais pour la plupart des
Américains elles faisaient partie « naturellement » et
sans contestation du paysage éducatif.

David Tyack et Elisabeth Hansot constatent qu’il
n’y a pas beaucoup de travaux qui étudient i la fois
les sexes et la relation entre les sexes ; or ils consida-
rent que la recherche sur la différence entre les sexes,
comme celle sur les classes sociales, doit &tre « rela-
tionnelle ». Ils énumeérent explicitement dans Iintro-
duction les questions qu’ils s¢ posent, et qu'ils traitent
effectivement dans le corps de leur ouvrage.

1) Qui étaient les principaux artisans de I’éducation
des femmes et quels arguments utilisaient-ils ? Quelle
a £té la force de I'opposition a laquelle ils ont dii faire
face ?

2) Pourquoi les idées et la pratique de la « mixité »
ont-elles été acceptées si rapidement et avec si peu de
contestation durant la premiére moitié du XIX® siécle,
4 une époque ol les Américains étaient en train de
créer des sphéres économiques et culturelles séparées
pour les hommes et pour les femmes ?...

3} Pourquoi et comment la « mixité » s’est-elle ré-
pandue si rapidement et si uniformément dans un
systéme scolaire trés décentralisé ?

4) Pourquoi le débat sur la mixité n’est guére appa-
ru avant que sa pratique se soit déja bien établie ? £t
pourquoi le débat s’est-il concentré sur le systéme des
¢coles urbaines ?

5) Dans quelle mesure et comment les croyances a
propos des similarités et des différences entre les filles
et les gargons ont-elles pu faconner les politiques et les
pratiques vis-3-vis des deux sexes dans les écoles ?

6) Dans quelle mesure les politiques et les pratiques
a propos des deux sexes dans les écoles publiques ont-
elles varié selon la classe sociale, la race, la région ?

7) Pourquoi est-ce seulement dans les années 1970
que lidée selon laquelle les écoles mixtes favorisaient
en fait les gargons est devenue une évidence pour un
assez grand nombre de personnes.?

Selon David Tyack et Elisabeth Hansot, le change-
ment dans les politiques et dans les pratiques relatives
aux deux sexes dans les écoles publiques a été généra-
lement inscrit dans un processus & trois étapes : chan-
gement sociétal, médiation politique, incorporation ins-
titutionnelle. La création des cours d’économie domes-
tique est, selon eux, exemplaire de ce processus arché-
typique. Au début du XX° sidcle, beaucoup d’Améri-
cains crurent que les nouvelles conditions d’urbanisa-
tion, 'emploi croissant des femmes, et le flux montant
de I'immigration étaient en train de produire une dété-
rioration de la vie familiale caractérisée par des symp-
tomes tels que des taux élevés de divorce et de morta-
lité infantile. Pour y remédier, des réformateurs pro-
posérent d’enseigner aux filles — dans les écoles publi-
ques — & étre de meilleures femmes au foyer. Des
groupes de femmes — organisés en clubs ou en asso-
ciations professionnelles — firent pression sur les dis-
tricts scolaires pour imposer des cours d’économie
domestique. Des éducateurs mirent en place 1’écono-
mie domestique en tant que partie intégrante du pro-
gramme scolaire des filles, similaire dans sa structure
au reste du programme d’instruction.

David Tyack et Elisabeth Hansot insistent toutefois
sur le fait que des changements majeurs des relations
entre les sexes dans les ¢coles publiques ont parfois eu
lien avec un minimum de discussions publiques, alors
que des débats ardents n’ont parfois produit que peu
d’innovations institutionnelles. De fagon plus générale,
les deux historiens considérent que pour avoir une
chance réelle d'expliquer la continuité et le change-
ment dans le domaine qu’ils étudient, il convient avant
tout de les penser de maniére institutionnetie (entre le
sociétal d’une part, et le psychologique ou socio-psy-
chologique d’autre part).

Sans chercher une définition consensuelle du terme
qui n’existe probablement pas, ils employent le mot
institution dans un sens traditionnel pour désigner des
« agences » €conomiques, politiques, religieuses, fami-
liales, éducatives qui constituent des dispositifs dis-
tincts organisant la société. De ce point de vue, font-
ils observer, les institutions ont des buts, une structure
organisationnelle, des frontieres, un statut légal ; elles
ont aussi leurs propres histoires, leurs propres trajec-
toires, leur dynamisme interne, leurs propres relations
avec leurs environnements. Ils pensent que «s’l y
avait des cartes valables des relations entre les sexes
d’ores et déja dressées par les chercheurs, on trouve-
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rait que ces relations somt organisées différemment
dans chaque institution ». David Tyack et Elisabeth
Haunsot rejoignent ainsi certains chercheurs qui criti-
quent I'opinion selon laquelle les institutions seraient
purement des produits passifs de forces sociales plus
vastes ou simplement des arénes neutres. Ils conside-
Tent en particulier que les &tres humains sont tout &
fait capables de changer leurs comportements et leurs
croyances pour répondre aux attentes des autres quand
ils vont d’une institution 2 une autre : par exemple de
la famille & I'école, ou de I'église 4 Iarmée.

Les « nouveaux institutionalistes » estiment que des
institutions comme I'école peuvent influencer forte-
ment le comportement de leurs membres, et qu’elies
peuvent avoir une antonomie et une puissance considé-
rables pour mettre en place et réaliser leurs propres
objectifs (méme si les écoles peuvent étre aussi sélecti-
vement sensibles 4 leurs environnements).

Selon les deux historiens américains, la nouvelle
approche des institutionalistes peut s’appliquer directe-
ment 2 Péducation publique ; et elle peut aider i
expliquer pourquoi les écoles ont souvent montré
beaucoup de continuité dans les pratiques alors que les
discours sur la politique 3 mener 4 propos des deux
sexes changeaient. On peut comprendre ainsi qu’il n’y
ait pas de correspondance automatique ou simple entre
les changements dans I’économie politique des refa-
tions entre les deux sexes dans la société en général,
et les réformes dans les écoles. Alors que des change-
ments s¢ passaient dans les conditions objectives de
vie des femmes et des hommes, ou dans les idéologies
a travers lesquelles ils interprétajent la signification de
ces transformations, des individus ou des groupes ont
traduit souvent leurs préoccupations dans des politi-
ques ou pratiques spécifiques particulieres dans les
écoles.

Dans leur conclusion, et en conclusion, David Tyack
et Elisabeth Hansot font un sort particulier aux diffé-
rents courants féministes des années 70 et des années
80. Dés les années 60, et surtout dans les années 70,
des féministes ont découvert et rendu public la discri-
mination latente entre les sexes dans les écoles mixtes,
et ils ont posé des questions politiques qui n’étaient
pas apparues auparavant.

Durant « 'ére progressive », un bon nombre de
psychologues, d’éducateurs et d’éducatrices avaient mis
en cause I'idée (dominante dans la science sociale_de
la premiére moitié du XX° comme dans _l’opimon
commune) selon laquelle les femmes sont dlffé.rentqs
(c’est-a-dire inférieures) aux hommes par leur intelli-
gence et leur tempérament. Ils se mirent A soutenir
que les hommes et les femmes sont fondamentalement

les mémes, et que les différences apparentes résul-
taient en fait des disparités de leur éducation. Ils
revendiquérent qu’une mixité a lidentique était non
seulement tout a fait adaptée académiquement, mais
aussi socialement juste.

Dans les années 70, et pour certaines féministes
dans les années 80, il y a la découverte et le constat
amer que les filles et les gargons ne regoivent pas, en
fait, la méme éducation dans les écoles mixtes. Durant
les années 70, P'a priori « libéral » (de « gauche »} est
qu'il faut que les écoles aillent dans le sens effectif
d'une méme éducation et que les écoles publiques
mixtes favorisent ’émergence d’étres humains plus
androgynes : « autoritaires aussi bien que complai-
sants ; ambitieux aussi bien que compatissants aux
autres ; se suffisant 4 eux-mémes et pourtant capables
d’apaiser les maux ; forts mais aussi compréhensifs »,

Dans les années 80, précisément au moment méme
ol la mixité devient le modele standard dans le monde
entier, un certain nombre de féministes aux Etats-Unis
commencent & douter de Yeffet bénéfique de la
mixité ; ils vont jusqu'a mettre en doute qu’elle serait
désirable et souhaitable, méme si files et garcons
étaient traités identiquement dans cette école mixte.

Ces. féministes soutiennent en effet que I'éduction
mixte est fondamentalement masculine par. son
conirble, ses valeurs, sa pédagogie, les connaissances
enseignées. Ces féministes des années 80 aux USA
considérent qu'en assimilant simplement les filles plus
profondément dans un tel systéme, les écoles mixtes
privent les filles (les femmes) de leur propre héritage,
de leurs propres valewrs ; et gu'elles perpétuent la
domination masculine. Les écoles mixtes sont alors
percues par ces féministes comme bonnes pour les
gargons ; elles proclament que les écoles non-mixtes
sont meilleures pour les filles.

En définitive, aux Etats-Unis, il y a aujourd’hui un
fort désaccord sur ce qui constitue I'ordre correct,
souhaitable, des relations entre les deux sexes a I'école
et dans la société. Certaines féministes veulent absolu-
ment que les éducateurs et les éducatrices éliminent le
traitement différent des deux sexes et que soit créée
effectivement une scolarisation neutre. Elles pensent
quune telle éducation non stéréotypée augmenterait
les aspirations de la jeunesse et cultiverait les compé-
tences chez les gargons comme chez les filles, et vice
versa. D’autres féministes mettent en doute radicale-
ment I'idée qu’une école neutre soit possible et méme
désirable ou souhaitable. La mixité scolaire, telle
qu'elle existe de fait depuis plus de 150 ans aux USA,
déclarent-elles, est définie et dominée par les hommes.
Intégrer des filles dans un tel systéme de pratiques et
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de valeurs masculines, ¢’est dénier la valeur de 'expé-
rience des femmes, leurs perspectives éthiques, et leur
style cognitif. Elles considérent qu’il peut y avoir un
meilleur objectif que celui de la neutralité vis-a-vis des
deux sexes ; cet objectif, pensent-elles, c’est une édu-
cation qui honore 2 la fois les qualités masculines et
féminines dans des écoles de garcons et des écoles de
filles. Et parallélement, des traditionnalistes soutien-
nent avec la méme passion que les écoles devraient
refléter et renforcer les sphéres séparées des hommes
et des femmes...

Claude Leliévre
Université Paris V

WEIL-BARAIS (Annick). — L'Homme Cognitif /
A. Weil-Barais avec la collaboration de : D. Dubois,
P. Lecocq, J.-P. Pedinielli, A. Streri. — Paris : PUF,
1993, — (Coll. Premier Cycle).

L’homme cognitif est I'un des livres édités par les
PUF pour les étudiants de Premier Cycle universi-
taire : 36 titres sont récemment parus sur les cent
prévus. Les Presses universitaires de France ont donc
suivi le mouvement vers la création de « manuels »,
plus proches des besoins actuels des étudiants. Ils y
trouvent, bien mieux que dans les classiques « Que
sais-je ? », trop denses, la réponse a leur attente de
savoirs structurés, mis en perspective, élaborés comme
des cours. Réalisé par des enseignants-chercheurs, spé-
cialistes des domaines étudiés, celui-ci met en ceuvre
un enseignement de haut niveau et qui reste accessi-
ble. A. Weil-Barais et ses collaborateurs ont fait un
travail considérable, exemplaire pour la clarté des
exposés de données et de théories, comme par leur
souci d’entrainer les étudiants & I'attention critique et
2 la réflexion. C’est une somme de connaissances enfin
rassemblées en matiére de psychologie cognitive qui
sera des plus utiles aussi aux formateurs et enseignants
comme livre de références (dans les JTUFM) : mises &
jour bibliographiques, démonstrations de recherches,
suggestions d’applications éventuelles dans le domaine
des activités intellectuelles. Ce qui concerne la cons-
truction et le fonctionnement de la mémoire, des
apprentissages, du raisonnement sont l'objet de nou-
velles approches et d'interrogations stimulantes. Faute
de pouvoir analyser chaque chapitre en détail (le livre
a 560 pages), on tentera de dégager la modernité et
Poriginalité qui caractérisent 'ensemble.

L'ouvrage se compose de cinq parties, de chacune
plusieurs chapitres, sous la responsabilité d’un ou deux

anteurs. La premiére partie : « L'Homme des Psycho-
logues », est rédigée par A. Weil-Barais, pour les cha-
pitres 1 et 2 et par J.-L. Pedinielli pour le 3%

Elle donne le ton, met les lecteurs en situation, leur
fournit un « mede d’emploi » du livre. Elle engage
déja le mode de réflexion et la méthodologie qui
traversent toutes les autres interventions.

Cette introduction est indispensable pour saisir
I'unité de perspective et de méthode : elle pose une
série d'interrogations dont la principale est celle de
savoir quel est cet « objet » & étudier : 'homme des
psychologues ? L’objectif se déplace, de la description
de facultés séparément abordées, vers l'analyse du
fonctionnement humain. La question insistante du
« comment ? » tend alors i rassembler des domaines
aussi divers que ceux de la perception (« comment
’homme pergoit-il le monde ? » ; du langage (« com-
ment 'homme communique-t-il ? ») ; de la mémoire
(« comment 'homme conserve-t-il des souvenirs ? »} ;
de l'apprentissage et du raisonnement (« comment
’homme apprend-il et résout-il des problemes ? »).

Autant de questions, autant de parties du livre, se
succédant dans une composition intelligente que
Porientation cognitive éclaire. Cette théorie définit
sans les hiérarchiser les différentes activités humaines
dans la suite historique des explications et des
modeles. Elle tend & articuler les recherches plutdt
qua les opposer afin de construire la connaissance de
I’homme sans le morceler ou le réduire. Il est impor-
tant de réfléchir 3 'unité, la diversité et la spécificité
de Fhomme qui conduisent aux « questions vives de la
psychologie ».

Il s’en dégage une image de 'homme respecté dans
ses différences, bien que certaines d’entre elles aient
longtemps fait probleme (&tre Indien pour les Espa-
gnols de la conquéte ; étre femme pour les « natura-
listes » ne leur reconnaissant pas I'égalité civique).
Actuellement, la variabilité méme est objet d'études
comparatives intégrant les données de I'environnement
socio-éducatif, I'dge, le sexe. L’homme est enfin
« situé », ce que les études en laboratoire expérimental
omettaient trop souvent.

Il est aussi compris dans sa totalit¢ psychologique.
Ainsi, «les relations entre les registres cognitifs et
affectifs » ne peuvent étre négligées méme si 'observa-
tion objective de ces interactions n’est pas simple.
Mais la pensée rationnelle est sous linfluence des
sentiments, des émotions, des passions. Ces éléments
alimentent désormais l'interrogation des chercheurs, et
leurs approches se multiplient : pour repérer ce qui
fait sens et qui modéle les conduites de personnes ou
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groupes bien définis. Plus proche des pratiques profes-
sionnelles, Papproche dite « systémique » est attentive
aux modelages réciproques qui se tissent entre les

n,lembres du groupe familial. 1e champ psychologique
s‘ouvre a la complexité.

La diversité des cadres théoriques en place actuelle-
ment atteste de la variété des questions abordées par
les psychologues et de leurs angles d’approche. En
effet il ne leur est pas possible d’utiliser les mémes
outils et la méme méthodologie pour rendre compte
des différents niveaux de processus étudiés, du « bas »
niveau des automatismes 2 celui de la conscience par
exemple. Dés lors, il leur faut emprunter parfois a
d’autres disciplines leurs acquis de recherche et
concepts, 4 la linguistique aussi bien qu’a la neurolo-
gie. Il ne s’agit en aucun cas d’abandonner cependant
la maitrise du champ psychologique comme tel. Mais
dans cette optique on peut s’attendre A ce que des
notions centrales comme la conscience puis celle
d’inconscient, alimentent de nouvelles conceptions. Le
chapitre 3 de la premigre partic (J.-L. Pedinielli) en
aborde longuement tous les aspects, de la création
psychanalytique du concept d’inconscient aux « résis-
tances » philosophiques de J.-P. Sartre et de Politzer.
Ces derniers critiquaient la restriction des contenus et
des fonctions attribuées par Freud a la seule sphére
sexuelle,

Actuellement, ce sont les hypotheses sur le traite-
ment inconscient de Uinformation (Fodor ; Jeannerod)
qui en reformulent radicalement 1'approche ; réfutant
I'nétérogénéité des deux systdmes conscient-incons-
cient, Fodor explique par le phénoméne de la « prise
de conscience » qui nécessite un certain temps, la
possibilité d’opérations implicites, qui ne mobilisent
pas la conscience et font gagner du temps en réalisant
des tiches automatiques. Celles-ci ne traitent pas d’au-
tres informations que les leurs. Dans ce systéme verti-
cal, ('ensemble fonctionne de «bas en haut»), le
systéme central, lui, n'est pas cloisonné et ftraite
I'information lentement : les connaissances qu’il ren-
ferme sont accessibles & la conscience seule.

Jeannerod pense au contraire qu'il n'y a pas de
hiérarchie dans le processus qui conduit des opérations
non-conscientes, rapidement exécutées, a la prise de
conscience, qui marque le passage d'un fonctionne-
ment en temps réel 3 un traitement en temps différé :
il 'y a pas de structure spécifique dans cette perspec-
tive.

Les biologistes évoquent d’autres hypothéses sur
inconscient, expliqué par leurs travaux sor !a
mémoire ; les phénoménes de refoulement (amnésie
infantile) pourraient étre [leffet d’un défaut de

stockage de la mémoire chez l'enfant (Changeux). La
petspective cognitive, qui admet linconscient, tend 2
lintégrer dans un systdme duel, empiriquement vérifia-
ble, entre des modalités « implicites » et des modalités
« explicites » du traitement de 'information.

La seconde partie, rédigée par A. Streri, aborde les
« tAches perceptives », leur place dans la compréhen-
sion des conduites humaines, 3 partir des composantes
sensorielles de base (voir, entendre, sentir, toucher,
percevoir Pespace et le temps). Ni I'approche associa-
tionniste, ni I'approche comportementale des Behavio-
ristes ne rendra compte de la complexité des processus
attentionnels engagés dans la saisie d'information et
son traitement. Le changement radical intervient avec
la théorie « gestaltiste ». Au lieu de s’en tenir 3 une
addition de plusieurs sensations élémentaires, la per-
ception est comprise comme toute autre activité
bumaine (la mémoire, lintelligence). Elle est une
configuration, une sorte de forme qui tend a I'équili-
bre de ses composantes, qui sont ici, & base physiolo-
gique. La moindre variation d’un élément entraine un
nouvel équilibre par modification de I'ensemble. 1. ap-
proche « constructiviste » ajoute & cette explication
I’hypothése d’une « carte mentale » que 'observateur,
actif dans I'acte perceptif, construit sur la base des
informations triées par lui. Aprés 1950, le « New Look
perceptif », selon un titre de l'auteur, reconnait
I'influence de diverses variables en complément du
contenu sensoriel (J.S. Bruner) : ce sont I'expérience
antérieure, ’éducation, les émotions, les valeurs et la
personnalité méme. C’est donner une orientation
cognitive 4 Ja perception. Le modéle « cognitiviste » va
donc considérer le « percept comme le produit final
d'une séquence d’opérations mentales ». Les travaux
expérimentaux vont se multiplier pour rendre compte
des processus engagés (réponse d’orientation ; atten-
tion sélective et partagée ; vigilance). Les encarts qui
approfondissent les exposés théoriques en décrivent les
plus significatifs.

Dans la troisigme partie (D. Dubois et A. Weil-
Barais) : « Qu’est-ce que commuuniquer ? », mémes
exigences quant au contenu ; méme style pédagogique.
Les données, surtout ici centrées sur la communication
verbale, ne sont jamais séparées de leur cadrage théo-
rique. Les définitions de base (exemples & Pappui)
sont précisément distinguées : indices et signaux ;
signes et symboles. La particularité de ce théme est de
ne pas étre Pobjet exclusif de la psychologie et de se
situer au carrefour de sciences autres. Les modgles
explicatifs seront dés lors souvent empruntés 2 ces
domaines proches des sciences du langage, mais non
confondues avec elles. Ainsi de l'informatique, qui
apporte ses modéles propres dans ’étude de Iintelli-
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gence artificielle. A la psychologie d'intégrer ces
apports et de tirer profit des confrontations entre
spécialistes du langage (finguistes et psychologues de
Ienfant par exemple). Cette ouverture leur est
commune : dépasser les hypothéses clivées selon le
role de {'inné et de lacquis, du biclogique et du
social ; aborder le langage par I'étude de ses fonctions
principales de communication et de représentation ;
dépasser les aspects fragmentaires et ponctuels et les
situer dans I’ensemble du fonctionnement interne et
externe.

Cette perspective fonctionnelle s’affirme encore dans
les parties concernant les activités cognitives « supé-
rieures » de la mémoire (quatriéme partie, par P. Le-
cocq) et (Cinquitme partie, A. Weil-Barais) sur I'ap-
prentissage, le raisonnement .

Les modeles traditionnels de la mémoire vont étre
bousculés dés que les chercheurs (Bartlett, en 1930)
introduisent les préoccupations qualitatives en complé-
ment des travaux expérimentaux classiques du pionnier
Ebbinghaus. La mémoire ne consiste pas seulement &
stocker des événements ou des éléments en vue de les
retrouver. Elle suppose des stratégies de gestion des
connaissances, imposant la question de structure de la
mémoire. L'activité de mémoire est désormais admise
(dépassant le concept de «trace de mémoire » pro-
duite dans le cerveau selon les neuro-physiologistes).

Le sujet s’engage et s'ajuste aux exigences de situa-
tions différenciées (modele de Tiberghien et Lecocq,
1983} a laide de différents types d’attention, plus ou
moins contrdlée, dans I'organisation des connaissances.

La cinquidme et derniére partie s’articule a la qua-
triéme, bien que spécifique des opérations cognitives
supérieures : questions d’apprentissage, de raisonne-
ment, de prise de décision. Les informations, comple-
tes et parfois difficiles, semblent pourtant & signaler a
Iattention des formateurs qui seront aidés par la pré-
sentation aérée des tableaux, rappels, exemples, pour
un apport complémentaire. Place est faite aux diverses
« formes et mécanismes d’apprentissage », a leurs
niveaux de fonctionnement (étayage maternel des
acquis précoces chez le bébé ; modelage ; imitations
réciproques d’apprentissages tutorés ou co-actifs). Les
composantes externes des contextes culturels, liés aux
normes, valeurs et particularités de personnalité elles-
mémes, sont encore présentes dans les jugements ¢t
décisions d’évaluation (problémes des effets négatifs
d’erreurs d’appréciation en matiére scolaire}). Comme
dans tout le livre, A. Weil-Barais maintient ici les
exigences de compétence dans les contenus et dans
'analyse critique des explications avancées, tenant en
alerte, comme le souhaitaient les auteurs eux-mémes,
tous leurs lecteurs, pédagogues et psychologues.

Claude Saint-Marc
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Summaries

ARTICLES - The french foreign language in all its states

Lovis Porcher — The teaching of civilization.

How to build a cultural competence for the student of a foreign language is
the main purpose of this text. Place and functions of « intercultural »
concepts are designed. Concrete pedagogical propositions are offered to
feachers and researchers,

Christian Puren - Psychological pedagogy and the didactics of languages.
About the formative observation of classroom practice.

This paper examines an approach through which psychological pedagogy
and the didactics of languages use common conceptual tools : the inten-
tionalist approach. The author describes the main lines of o didactic
research project on formative observation of language classes practisice,
suggesting some hypotheses regarding the intentionality of the teacher as
a way to manage complex learning/teaching situations, heterogeneous
teaching styles, f?ue « decision complex », the phenomenon of « encapsu-
lation » of didactic intentionality.

Robert Galisson — A specific space for the teaching and learning of
languages and cultures in France. '

There is presently a strong social demand for learning languages and
cultures but in the same time external pressures and internal dissensions
instigate an identitary crisis. The author shows that this content is claimed
to belong to several disciplinary fields, on the basis of differing assump-
tions, hard to conciliote. The lost part of his paper is devoted to the
presentation of the main lines of ¢ branch of instruction which asserts its
autonomy dand the central position of the teacher in a framework of
1hir1kigg and conceptualization, a position which had been unrighteously
denied.

Albane Cain — The uncomfort of a « voluntary exile ». Teaching a mother
tongue, learning o foreign language and coping with a cultural shock.

Learning a foreign language in natural environment is not so easy, though it
is a great benefit. It doesnt prevent from the necessity of guiding
students. In this paper an adult learner describes his progress, step by
step, revealing his linguistic difficulties but also every endeavour to
become open o alterity.

Dominique Groux — Evaluation of the pedagogical impact of a French
curriculum in bilingual egyptian schools.

The research conducted in Egypt since 1988, initiated by the « Bureau
d’Action Linguistique » (BAL) in close colloboration with the « Secrétariat
Général des Ecoles de Langue » and the Egyptian Ministry of Education
dealt with the elaboration, setting and evaluation of a French curriculum
for bilingual schools, from kindergarten to the « Baccalauréat » level and
for the training of teachers. It helped reorganizing the teaching of French
ot all levels ond restored the balance befween the teaching of written
and oral French, of reading and communication skills, Evaluation tests,
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published by the « Direction de I'Evaluation et de la Prospective » of the
French Ministry of Education and adapled to specific Egyptian situations
were used for pupils assessment in primary school, « collége » and
« lycée ». Others were created by the BAL team for kindergarten. Chil-
dren’s performances prove the superiority of these innovative schools,
i compared to the traditional ones.

% ' Joé! Lebeaume — Handicrafts for 10-12 years old schoolboys. 100 years
g long search for consistency.

In this survey, conditions of availability of handicrafts for boys in the last
two years of primary school are analysed. In this perspective, the emer-
gence, development, transformation and then disappearance of this sub-
ject matter between 1882 and 1985, is reporfed. During this period, the
way of naming this subject changed several times, in its struggle for
recognhition. The survey also deals with an analysis of prescribed contents
and in particular shows the difficulty of elaboration of a consistent and
specific scheme fo 10-12 years oIJ boys, supposed to be too big for
hand exercices and too small for sheer technical education, though in
1985 technology was introduced. The variations of content reveals the
conflict of references implied by didactic integration of social pratice.

Clavde Carpentier ~ An obstacle to the development of child-centered
learning : formalism. A historical study.

By proposing to make the educational system child-centered, the 1989
Education Act attempts to break away from the formalism which tend to
evoluate pedagogy rather by its internal coherence (apriorism) than by
its results (o posteriori assessmeni or realism). Under the 3rd Republic
formalism was dominant in educational circles. There can be observed,
however, between the wars, a certain evolution towards realism expres-
sing itself in different ways and at differing raies according to whether
one is looking at ministry guidelines, the « Revue pédagogique » or the
regional officials such as successive departmental ministry inspectors and
local inspectors ; the vantage point of the latter being especially advan-
tageous for field study. Although limited, the changes observed constitute
one of the theoretical foundations for a later development from «
pedagogy without children to a child-centered pedagogy, from a content-
centered pedagogy to a learner-centered pedagogy.
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