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Agir pour la réussite des éléves

Preface

es derniéres années, lidée que la réussite a I'école constitue un
objectif essentiel. une assurance, voire méme un chemin oblige.

pour la réussile sociale et professionnelle est une de ces idécs
bien implantées dans le domaine e la psychologie de I'éducalion.

C'est tout lintérét du livre de Daniel Pasquier Agir pour la réussile
scolaire que de iraiter cc sujet de facon responsable. Cet ouvrage,
dont le contenu est original et les éclairages saisissants, ouvre des
perspectives optimistes pour les personnes concernees par I'éducation
al'ceole.

Sa leclure, paticnte et attentive. apporie non seulement de claires
explicitations des concepls pédagogiques classiques. un exposc
sericux de résultats nouveaux en matiére d'expéricnce de remédiation
a l'echec scolaire. mais aussi la description de la démarche dun
acteur volontaire qui a le sens des réalités,

Valoriser les differences individuelles

cs différentes etudes réalisées par Daniel Pasquier. et qu'il nous
invite & parcourir en les présentanl successivement et de facon
tres meticuleuse tout au long de et ouvrage, sappuient sur la
necessité d'une prise en comptle intelligenle et raisonnée de
I'individualité de I'¢léve en difficulté. Considérant a la fois les
parametres de niveau socio-professionnel, de rang dans la fratrie el

ceux relalifs aux compeétences cognilives requises pour les
apprentissages scolaires. il propose dabord une évalualion
psychologique et pédagogique rigoureuse. structurée et cohérente.

Le ps

rchologue, dans une démarche de praticien chercheur
(qualificatif que P'on pourrait lui assigner sans peine), participe a la
mise en place de Torganisation pédagogique et a la définition des
contenus ct des projets individualisés. Aussi. les dilférences
individuelles ne sont pas niées ; elles sont au conlraire valorisées.
Cerles, l'auteur n'ecculte pas l'effer motivant de la compétition
scolaire, qui, dit-il, ne profite en fait qu'a ceux qui ont intériorisé cette
valeur gencralement transmise par la famille. Mais. Daniel Pasquier
ne lombe pas dans le picge de certaines théses socio-psvehologiques
qui incriminent délibérément le milicu social.

4



introduction

Réhabiliter au sein de I'école 'enfant
en difficulte

1 connait les enfanis. Il les a rencontres. examinés, écoutes il sait
que. quels que soient leurs troubles et leur environmement, ils ont
teujours ce bhesoin de saveoir, cetle curiosité naturelle. Clest pour
cux quil a su organiser les échanges [ructucux (mais pas loujours
souhaités d'ailleurs) avece les enseignants, pour susciter (voire
ressusciter] cette dynamique de lagir pour la réussile. Et il [ail valoir
Finterét de parameétres lels que le niveau cognilil. les capacités
d'attention (par exemple. on apprend qu'un enfant de six ans ne peu
lixer et soulenir son attention pendant plus de dix minutes '), les
compcelences a lapprentissage des enfants en difficulte. Kn cela. il les
rehabilite au sein de I'école. el aux veux de leur famille. Au travers
d'un dialogue singulier. ¢layé par la pratigue des dessins. de jeux. e
suriout de la parole, il les conduit a une prise de conscience positive

et bonne de leur né-savoir, conscience (remplin qui les soulage de leur
soullrance d'étre en échee ¢f leur permet un libre acces a lautonomie.

Comprendre grace a I’evaluation

anicl Pasquier n'est pas un naif. 11 woublic pas I'héterogénéite
du deéveloppement des enfants gue 1'école peul el se doil

W& maintenant de reconnaitre. grace entre autres aux méthodes
d'evalualion. A ec propos, la lecture de l'ouvrage nous rappelle que
I'evaluation. fondée sur une méthodologic rigourcuse, m'esl pas une
démarche simple. et surtout gu'elle ne pent élre réalisée par n'importe
qui. sous prétexte guelle est a la mode ! Lui-méme formaieur a
I'évaluation, Daniel Pasquier souligne la specificile du travail du
psychologue qui possede le savoir-faire et le savoir-dire de I'é¢valuation
individuelle ¢t collective.

Tenir compte des expériences propres

a chaque enfant

ais la compréhension des difficultés et des aplitudes réelles de
Fenfant qui débouche sur Felaboration dun projet ne doit pas
clre limitee par les seuls contenus des instruments danalyse

dont disposent les professionnels de I'école. Daniel Pasquier évoque la
necessité de porter aussi un regard sur les acquis expérienciels de
Ienfant. Les arts. les sports, les pratiques culturelles constituent des
expériences extra-scolaires facilitant ou non l'intégration des concepts
el des savoirs introduits par I'école. Comment articuler ces différents
types d'expériences dans un programme collectif et individualisé 2 1
semble que I'Education nationale ail déja répondu. en partie. a celle
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necessité par la creation des écoles, colleges el lycées sports, arts
etudes. [l serait intéressant d'en connaitre les avantages (et/ou
inconvenicrils).

Pour un modele intégratif

nfin. et a4 I'heure ou I'on ne parle que d'intégration scolaire,

Daniel Pasquier ne peut s’empécher. et ¢'est son grand mérite.

d'évoquer sa conception d'un modéle intégratif, dans laquelle il
définit lI'intégration comme «la mise en oeuvre coordonnée de relations
duelles privilégi¢es et des moments coopératifs déchanges socio-
cognitifs». Parmi les nombreuses solutions proposées par l'auteur,
citons les travaux de pédagogie qui intégrent des intervenants de
qualifications différentes. travaux pouvant se laire dans le cadre
ordinaire de vie, L'ouvrage se termine par une présentation claire de
la réforme récente concernant l'intégration scolaire, le role. et la place
des structures d'aides spécialisées.

Un état d’esprit mobilisateur
et responsable

aniel Pasquier nous invite a une vision oplimiste ct réaliste des

possibilites de remediation et d'aide. Cerles, lauteur se garde

bien de dénoncer le décalage entre les idées et les interventions
contenues dans les texies el les moyens mis a disposition pour les
conerétigser © mais en n'y insistani pas. il laisse le leclcur sur une
impression de bonne volonté sans illusions [s'opposant a celles de
morosité). ce qui semble relever tout simplement de la sagesse. El je
crois que cet état desprit dont est animé Daniel Pasquier. en
pénetrant progressivement et presqu'a son insu le lecteur, qu'il soit
parent, enscignant, éducateur. responsable administratif,
psychelogue ne peut étre que mobilisateur pour Agir pour la réussiie
scolaire des enfants.

Jean-Louis Adrien

Professcur des sciences de l'education



La réussite scolaire, un enjeu économique et social

La reussite scolaire, un
enjeu economique et social

gir pour la réussite scolaire!> Titre phare qui ne peut
qu'enlever l'adhesion de tous les acteurs du systéme scolaire.
Encore faut-il prendre du recul face 4 un consensus rapide

Derriére les mots. chacun mobilise des représentations, des
conceptions, des émotions et des souvenirs hien différents les uns des
autres. Lorsque la politique se donne comme but davancer vers
légalité des chances. la communauté des citovens acquiesce. Et
pourtani. cn negatif de Pégalité des chances, ne voit-on pas l'égalité
des malchances ? Autour des années 55, les enquétes de 'EN.E.D. ant
largement moniré quil ne suffisail pas d'accueillir lous les enfants sur
les bancs de I'école pour que tous y réussissent. Evoquer. depuis
bientol quarante ans, 'aléatoire des prohabilités pour rendre compte
du rendement du systéme éducaltif peul s'interpréter d'au moins deux
maniéres. Dans ia mesure ot l'on se refére au hasard. on peut dire
que c¢’'est 1 un indice de notre profunde ignorance des processus qui
génerent la réussite ou échec a I'école.

En consequence, les recherches ayvant pour objet ces processus ont
besoin d'étre vigoureusement stimulées.

D'autre part, se référer au hasard peut traduire une attitude fataliste,
qui situe les déterminismes et les responsabilités vers un au-dela
inaccessible, Que faire si «c'est de la faute a pas de chance '

L'échec est une notion relative...

arallciement aux recherches a caractére theéorigque, les

questionnements cmpiriques visant l'amélioration des

techniques, des méthodes, des savoir-faire professionnels sont
egalement nécessaires si I'on veut commencer a exercer une amorce
de maitrise des forces mystérieuses qui déctenchent l'occurrence.
Avant d'aller plus loin, soulignons le caractére relatif des notions de
reussite el d'échee scolaire. Pourquoi parle-t-on de I'échec de I'éléve
lorsqu’on pourrait dire que le maitre a échoué dans sa tache, et
pourquoi évoque-t-on le succés de l'institution pour expliquer une
réussite individuelle ?

Passer de vingt fautes d'orthographe a dix fautes, bien que l'on soit
toujours noté 0, rest-ce pas une réussite tout autant que de passer
de 12 4 13 en mathématiques ?



Ne pas réussir son C.A.P. de menuisier n'est-il pas équivalent a
I'échec au B.T.S. de comptabilité puisque dans les deux cas, la
carriére professionnelle envisagée se trouve compromise ?

¥ ...qui met en évidence les carences du systéme

Certes on peut considérer qu'il y a échec ou réussite par rapport aux
mesures purement scolaires de passage de classe et d'examens. C'est
la une premiére définition, uniquement centrée sur les aspects
évaluatifs et leurs corollaires d'avance ou de retard. Forcément
réductrice, elle peut toutefois s’appliquer comme indicateur de
rendement du systéme, sous la forme de statistiques des flux
scolaires. Savoir que 45% des éléves du primaire ont redoublé au
mois une fois, ou que chaque année cent mille jeunes sortent du
systéme sans aucune qualification permet de conclure sur I'ampleur
du dysfonctionnement mais ne renseigne pas sur sa nature. De ce
plan trés général, on peut basculer vers le plan singulier et définir la
réussite ou l'échec par rapport au but visé par chacun. Ainsi
s'expliqueront les suicides d'éléves ou d'étudiants qui ne parviennent
pas a atteindre le but fixé alors qu'ils peuvent étre parvenus a des
niveaux trés élevés. Pour un autre, obtenir le certificat d'études
équivaut a la clé pour étre admis comme agent de collectivité
territoriale...

Une troisiéme perspective, et on pourrait en trouver d’autres encore,
consiste a situer des minimum de connaissances 4 acquérir. Ainsi
est-on trés étonné d'apprendre qu’il existe en France des personnes
analphabétes, et surtout un pourcentage impressionnant d‘illettrés,
c'est-a-dire de lecteurs en difficulté pour comprendre un texte simple.
Ici, par cette méthode de seuil, on rapproche une statistique de
rendement du systéme et un handicap culturel, une maitrise
insuffisante au niveau de la personne.

E ...dont les facteurs sont difficiles a cerner

Face a toutes ces maniéres de relativiser la notion d’échec ou de
réussite, il convient donc de préciser a chaque fois de quel point de
vue on se place avant de commencer un quelconque développement.
La prise de conscience des difficultés scolaires de certains éléves est
ancienne et dés ce début de siécle, A. Binet fut chargé de
I'organisation d'un enseignement spécial pour ces éléves. Les
structures spécialisées existent toujours et accueillent un peu moins
de 2% de la population scolaire. Elles sont loin de répondre a
I'ensemble des besoins. Binet centra ses efforts & partir de I'hypothése
d'une débilité mentale comme source de 'échec. S'il est hors de
question de nier l'existence de ce facteur, d'autres sont apparus et
furent pris en compte. Parmi ceux-ci, on peut citer les facteurs
affectifs, les facteurs socio-culturels, les facteurs physiologiques, les
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facteurs spatio-temporels, etc. Bien souvent. un seul facteur ne suffit
pas a determiner un échec : il faul rechercher les causcs dans la
conjonction dune pluralité d'éléments. L'échec semble souvent sous-
déterminé. Les causes évoquées ci-dessus rejettent la responsabilité
de I'échec dans des domaines relativement inaccessibles a une action
corrective. Que peut faire 'école lorsque la cellule familiale est en voie
d'eclatement ? Quelle action mener lorsque les parenils sont eux-
meémes illetirés et investissernt peu dans les valeurs scolaires 2 ...

Il reste a envisager un demmnier champ de causalité ; les facteurs de
Féchec liés au systéme scolaire. & sa struclure, a ses programmes, a
son mode de fonctionnement... 11 semble en effet a priori possible
d'envisager de travailler au sein méme de I'école pour améliorer ce qui
peul I'élre. Les solutions a l'échec scolaire sont d’'abord de nature
scolaire.

Les grands enjeux de la réussite scolaire

L’'ameélioration du [onctionnement de I'école correspond 4 une série
d'enjeux, de premiére importance.

® Dans la dimension économique

Dans ia dimension économique plusicurs niveaux peuvent étre
dégagés, Le budget de I'Education nationale représente le premier
budget de I'Etat et il est essentiel que les résultats obtenus se situent
a la hauteur de l'invesiissement. La notion de productivité esl absente
du champ de l'éducation, mais d'évidence une entreprise qui
produirait environ une piece recevable sur deux, ne tiendrail pas dans
la dureée.

Dautre part, le systéme éducatif ne répond pas pleinementi aux
besoins des entreprises en personnels qualifiés. Le sous-rendement du
sysléme repreésente un mandgue a gagner pour j'économie nationale el
se traduil par un codt social élevé pour subvenir aux besoins des
demandeurs d'emploi insuffisamment qualifiés et pour financer les
dispositifs de la deuxiére chance.

B Dans la dimension sociale

A la dimension économique s'ajoute la dimension sociate. Le nombre
des demandeurs d'emploi non qualifiés va croissant el augmente par
contre coups les risques de césure du tissu social, les risques de
constitution d'une sociéte duale a deux vitesses. Les conséquences de
I'¢chec scolaire, sur le plan humain. psychologique, ne sont pas
négligeables. Les effets plus négatifs se situent au niveau des
sentiments d’auto-dévaluation des personnes rejetées par le systéme
scolaire. L'échec est souvent vécu sur un mode dépressif, intériorisé
comme dépréciation de sa propre estime, générateur d'un sentiment
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d'incompeience. Il [erme les perspectives d'évoelution, entraine la
passivite. lattentisme. le mangue dinitiative et de dynamisme. le
refuge dans le réve et lirréalisme... 11 contient en germe une
dynamique de rupture de la continuité psychologique ¢l entretient les
inhibitions intellectuelles.

Les elements de détérioration psvchologique apparaissent clairement
aux formateurs d'adulles qui travaillent dans le cadre des R.M.1., des
chomeurs de longue durée. des bas niveaux de qualification. du crédil
lormalion individualisé.

% Dans la dimension technico-pédagogique

Enfin. on peut définir un enjeu technico-pédagogique. Comme toule
entreprise digne de ce nom. car soucicuse de 'amélioration et de la
modernisation de ses lechniques de production. le systéeme éducatif
se doil de mieux professionnaliser ses acteurs. de faire évoluer les
technologies éducatives afin de mieux répondre a la mission qui lui
esl confiee. Une fois admise la nécessité de faire évoluer les choses.
force est de constater l'impressionnante liste d'obstacles qui se
dressent face a cette intention. Sans vouloir prétendre a
l'exhaustivité, on peut évoquer differentes questions.

En premicer liea, vient la question des moyens qui se décline sur
plusieurs plans. Ces moyens sont d'abord financiers. Par exemple. la
réduction des effectifs passe par la création de nouveaux postes. le
recrutement et la formation des maitres, 'achat de matériel, le
recrutement de chercheurs et le financement de programmes de
recherche... Les moyens sont également de nature technique. par
exemple pour claborer de nouveaux oulils pédagogiques, didacticiels,
multi-médias... 11 faul aussi dégager du temps pour la formation
continue des maitres, pour la réflexion sur les pratiques, pour e
Iravail en equipe pluridisciplinaire, voire inter-institutionnelle
(collaboration avec le médecin scolaire. le psychologue, le C.M.P.P.,
Fassisiante sociale. le bibliothécaire. les associalions.. ).

De la difficulte d'innover

a question des rapports entre la rechicrche universitaire et les
praticiens du terrain se pose ¢galement, Trop souvent on
constale un hiatus entre les éludes théorigues, les recherches de
laboratoire et les soucis de Uenselgnement au quoetidien. Ce sont 1a
des domaines disjoinis, sans rapports direcls, ce qui freine
considérablement les perspectives du progres pédagogique.

# ...a cause des résistances
La question des résistances au changement apparail de manicre
multiforme. I1 est vrai que toute tentative de réforme souléeve d'emblée
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de multiples incompréhensions et oppositions de la part des parents
d’éleves, des académiciens (ainsi les tentatives avoriées de réforme de
l'orthographe). des syndicats professionnels, des associations
d'étudiants. des hommes politiques... Tout cela donne l'image d'un
systéme blogué et autobloquant. Les résistances se manifestent
eégalement au niveau des idéologies : admettre par exemple que tout
dépend des aptitudes (idéologie des dons) engendre la résignation de
P'enseignant car personne ne sait comrmeril agir sur les génes de
I'ntelligence. Entrent en jeu de surcroit les resistances psychologiques
au changement, le refus de se remettre en cause, le poids des
habitudes et des rituels scolaires....

% ...voire des incohérences

En dernier licu, il reste a considérer la question de la cohérence des
fonctions a remplir par 'enseignement. D'une part. on lui demande de
prodiguer un enseignement de masse, d'eduquer tous Jes enfants qui
lui sont conlies, ¢ d'autre part de sélectionner les meilleurs. Double
tache qui porte en elle-méme sa propre contradiction. On ne peut
exercer l'une quau détriment de l'autre : le temps de 'évaluation
prend sur le temps de l'education. I'attention portée aux meilleurs est
au déiriment des plas [aibles el réciproquement. ..

Relever le défi de la réeussite

n voit done que la tache est delicate, difficile. compligquée et

qu'elle reléve du deéfi. le défi de la réussite scolaire. Pour avancer

dans cette direction. nous proposons de travailler dans deux
directions complémentaires.

#® Par la recherche théorique

La premiére est celle de 1a recherche théorique. dans le but de mieux
comprendre les facteurs qui jouent sur la genése de la réussite ou de
I'échec, de micux connaitre le fonctionnement pédagogique en son élat
actuel, de micux cerner la psychologie des apprentissages et de
I'enfant apprenant, de miecux appréhender les représentations des
maitres, leurs altentes et la logique de leur pratique professionnelle.

Les ¢tudes théorigues ont pour fonction de faciliter certaines prises de
conscience de la nature des faits d’'observation ou d'expérience, de ies
expliquer. de les interpréier a partir de la mise en évidence des
processus qui les sous-tendent, Le produit de la recherche théorique
n'est pas dircclement applicable au niveau de la pratique sociale,
Entre les deux, va se situer un plan intermédiaire, celui de
I'¢laboration d'une hyvpothése daction. d'une heuristigue d’action,
d'un axiome ou d'un postulat. Une fois I'axiome défini et posé. on
pourra en développer les conséquences sur le plan pralique en termes
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d'objectil & atteindre. de moyens a metire en euvre, de dispositifs de
regulation et d'é¢valuation a utiliser. Par exemple. si la recherche
theorigque montre que I'abus de la relation verticale entre le maitre et
les ¢leves et done labsence de relations horizontales entre les éleves
constitue une source de dépendance el un frein a Tautonomisation
des apprentissages. on pourra en retirer 'hypothese suivante ; la mise
en place de relations horizontales devrail laciliter la prise dinitiatives
et dautonemie. On pourra alors développer un projel pedagogique
dans le prolongement de cette hypothese.

i Par Faction-recherche

Ceel nous conduil & considérer la seconde direction de travail. celle
qui meéne a l'action-recherche. A Tuniversilé, les enseignants sont
des chercheurs. Nous pensons quiil est également souhaitable que,
sur le terrain, les praticiens soient également des chercheurs, Non
pas pour quiils se mettent & la recherche de type universitaire, mais
afin qu'ils puissent participer & Pelaboralion dun corpus de
connaissances relatives a la technologie de l'enseignement. Bien
evidlemment la eréation d'une dvnamigue de recherche ne peul étre le
tait dun individu isolé. 11 est ici nécessaire de travailler en cquipe el si
possible avee la collaboration des partenaircs extérieurs.

It nous sembie que le psychologue a ici un role primordial a jouer
dans le sens de la consiitution d'une équipe psvcho-pédagogique, 11
nwest pas exclu d'v joindre le concours occasionnel dauires
spécialistes, en fonction des besoins de laction-recherche, Cettle
derniere va consister pour 'équipe en l'aménagement & arréts sur
images reguliers. L'action d'enseignement est stoppée 4 ce moment-1a.
I convient dopérer une prise de distance réflexive,

* Prendre conscience des neeuds pédagogiques

L'espace de réflexion etant ouverl. chacun va travailler. avec I'aide des
autres partenaires de Uequipe. & 'évocation de la prise de conscience.
a lexplicitation de ses pratiques. a la verbalisation des faits observes
ot du véeu qui tes accompagne. De la sorte. peuven! commencer &
poindre des neeuds pedagogiques c'est-a-dire les endroits de ia
pratigue qui passent mal. qui accrochent, qui nous énervent dans la
mesure ou la solulion nous échappe constainment. L'exemple
classique du neend pédagogique. ¢est I'enseignement de laceord du
participe passé ou bien de la proportionmalité.

* Prendre conscience des illusions pédagogiques

Lentrainement aidant., les chercheurs prendront également
conscience des illusions pédagogiques. source des désillusions. Par
exemple, aprés un exposcé didactique magistral. une démonsiration
parfaitement réussie. une lecon modele, on sapercoit que le message
€5t passe totalement & colé de ta cible. Une [ois les prises de
conscience réalisées, peul commencer une phase de réflexion en
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La réussite scolaire, un enjeu eéconomique et social

termes de moyens-fins. Quelles causes ont pu produire tel effet 2
Pourquoi dans telle situation ai-je atteint I'objectifl ¥ Pourquoi dans
telle autre I'ai-je complétement manqgué

« Modifier le couple moyen-fin

La iroisiéme phase va introduire une modification du couple moyen-
Jin La recherche va consister a formuler une hypothése daclion el a
modifier le mode opératoire ¢n conséquence.

Soit Fobjectil est modifié : on repoussera par exemple lapproche
formelle de la grammaire au C.M.2 voire ¢n Quatriéme tant il est vrai
que son abord est impossible chez des jeunes fonctionnant dans le
registre des opérations concrétes (au sens piagétien de ce terme).

Soit on conserve l'ebjectil mais on change le moven. Ainsi. pour
ctudier le vol du pigeon, on va ahandonner la photographie du livre de
sciences naturelles pour visionner un film didactique. Le temps de
recherche est alors terminé et on peul se relancer dans laction d'une
maniére différente. en inltégrant dans sa pratique la modilication
Cclaborée au moment réflexif. Bien entendu. les cffets de la
modification apportéc devront étre évalués de la maniére la plus
objective qui soil. 11 devient alors possible de comprendre que le
résultat de tels ou tels éléves cst, en partie du moins, un effet de mes
faits et gestes quotidiens et du type de relation que jai élabli avec
chacun d'eux.

L'alternance des moments de pratique ¢t des moments de réflexion sur
la pratique va conduire progressivement de ce que C. Freinet appelait
le tatonnement expérimental, ou de ce que les anglo-saxons appellent
learning by doing, par une série d'ajustements successifs, a la
lormalisation de savoirs et de savoir-faire transférables, hien établis el
reproductibles. en quelque sorte de modéles de référence. L'action-
recherche, si elle devient un élal d'esprit, une maniére de penser el de
s¢ ocomporter, un peua a la maniere des groupes d'expression de
salaries ou des cercles de qualite¢, des groupes de résolution de
prebléme, constitue le principal ressort de l'aceroissement du degré de
professionnalisme des équipes psychopédagogiques.

lHlustrer des choix d'action

s objectif’ de ce livre est donc d'illustrer ces choix pour agir pour
la réussite scolaire en proposant au lecteur des exemples de
recherches théoriques et d'aciions-recherches. Les deux
premicres parties de I'ouvrage sont consacrées aux études théoriques.
Dans la premiére, Faits d'observation. nous traiterons dabord des
rapports entre I'évalualion et la subjectivilé : ¢tudes des variations du
jugement magistral, de Uinteraction entre la connaissance des
résultats d'une évaluation objective ot du préjugé des mailres, des
difficultés de l'évaluation des effets d'une co-aclion. En sccond lieu.
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Agir pour la réussite scelaire.

I'ttude de quelques représentations chez I'enfant de Grande section
maternelle montre comment on peut avancer dans la connaissance de
lenfant & partir de différentes techniques d’entretien et de I'épreuve
du dessin de la famille. La seconde partie traite de I'observation des
pratiques de la classe. Elle commence par une étude critique de
Porganisation pédagogique 1iraditionnelle ¢t des contenus
d'enseignement. Elle se poursuit en se rapprochant des pratigues
concretes du terrain, Les principes de la méthode active sont revus
sous un angle critique ct 'analyse fine d'enregistrements de
différentes lecons de caleul a 'école primaire montre en quoi le jeu
des interactions cntre le maitre et les éleves participe a la
determination du degré de réussite.

La troisicme partie concerne l'action-recherche. La présentation dun
modéle integratif d'intervention est suivi par ta relation de quatre
monographies relatives a différents types d'action-recherche.

La premiére monographie relale un travail de réorganisation des
sfructures au niveau du C.P. et du C.E.1. L'organisation en groupes
de niveau-matiére a permis une amélioration du rendement
pedagogique et une baisse sensible du taux de redoublement. La
seconde monographie s'interpréte comme une contre-preuve du
modéle intégratif. La prise en charge dun groupe déléves faibles de
differents C.P. par la rééducatrice ne s'est pas traduite par une
amelioration des résultats, les éléves de ce groupe etant considérés
comme des éléves a part. Afin déeviter les elfets négatifs de
Ietiguetage, il est possible de concevoir une intervention a caractére
psychologique au sein méme de la classe.

Les deux monographies suivantes présentent des exemples de ce type
d'intervention. La troisiéme expose un travail sur l'apprentissage des
quatre opérations au C.E.2 el la quatriéme un essai de familiarisation
a la pratique du livre et de I'écril en Grande section de maternelle, La
derniére partie prend en compte l'approche adminisirative de I'échec
scolaire. Elle monire 'écart qui existe entre les instructions officielles
et leur traduction dans la réalité des pratiques, Deux exemples sont
icl developpés. Le premier concerne le groupe d'aide psycho-
pédagogique (GAPP) et le second la pédagogie de soutien. Dans les
cas, les textes parus au B.O.E.N. sont analysés. Ensuite, une enquéte
aupres des enseignants montre de quelle maniére ils se concrétisent
dans les actes pédagogiques. de maniére sporadique et trés limitée.
Les reseaux d'aides spécialisées aux éléves en difficulté soni décrits
dans leurs principes, mais on manque de recul pour pouvoir juger de
leur efficacité.
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Faits d'observation

Pour tous objets et toutes procédures d'évaluation
(variations du jugement magistral. influence des tests
prédictifs. effets des pratiques), les conclusions vont
toujours vers une cerlaine relativisation des résultats :
touwte évaluation n'a de validiié que référée au contexte et
aux objectifs poursuivis qui ont guidé 'élaboration et la
mise au point de sa procédure et la régulation de son
déroulement. Le second théme concerne la mise en
évidence de l'expression de certaines catégories de
représentations chez Uenfant de Grande section de
maternelle au travers de la pratique d’entretiens et du
dessin de la famille. L'investigation porte sur UEcole, la
Jamille et le devenir. On peut discerner a travers la
diversité des réponses toute l'imporiance de l'appar-
tenance a un milieu social déterminé. Apres coup. une
approche trop générale de U'enfant ne semble guére
pertinente et a contrario on rencontre une nouvelle fois la
pleine justification des approches différentielles.

SOMMAIRE

Evaluation et
subjectivité ............. 16

Ftude de quelques
représentations chez

Penfant de grande section

de 'école maternefle ... 38
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Agir pour la réussite scolaire

Des variations du jugement magistral ... 16
224 Test prédictif et préjugé magistral.......oooooeeeer 22
“| Des difficultés de Févaluation d’une co-action ............occocvev L. 28

¢s problemes soulevés par 'évaluation pédagogique furent

abordés il vy a déja quelques décennies. et ils restent toujours

actuels 'l Les études contenues dans ce chapitre n’apportent
pas d'¢lements nouveaux par rapport a la problématique générale de
I'évaluation mais proposent des exemples concrets de cetle
problématique.

Des variations du jugement magistral

n sait que de nombreux facteurs biaisent notre jugement sur la

personne P. Cette connaissance théorique est ici illustrée par

deux situations de terrain : le passage du Cours preéparatoire au
Cours éléementaire et I'évolution des demandes de soutien du Cours
preéparatoire au Cours élémentaire premieére année.

® Bilan pédagogique et évaluation

L4 premiére situation met en scéne, a l'occasion d'une réunion de
synihese, trois maitresses de C.P., une rééducatrice el le psychologue
scolaire. Le théme de cette réunion, c'est le bilan pedagogique de fin
d'année du C.P. ct le passage des éléves au C.E.1

Il faut savoir que cette année-1a, les maitresses de C.P. ont lonctionné
selon le principe des groupes de niveau en ce qui concerne
I'apprentissage de la lecture. Deux d'entre elles que nous appellerons
M1 (vingt enfants) et M2 (vingt-trois enfants) s'occupaieni des éléves
au rythme d'apprentissage normal. La troisiéme (M3, dix-sept enfants)
prenail en charge les éléves qui éprouvaient des difficultés a
apprendre. La rééducatrice en psycho-pédagogie (R.P.P., neuf enfants)
faisait travailler les éléves pour lesquels I'apprentissage présentait un
caractére problématique.

L. Pasquier D., L'évaluation en pedagogie, dut bornt usage des rests, Editions sc ientifiques ot
psychologiques, 1991,

2. Noizet G.. Caverni J.P., Psychologte de Pévalieation scolaire. PLULF.. 1976,

16



1. Faits d'ebservation

¥ Des groupes de niveau

Dans la mesure ou ce mode de fonctionnement avait donne
satisfaction au C.P., les maitresses des C.E.1 exprimérent lc souhait
d'adopter Porganisation en groupes de niveau. Le probléme a résoudre
élail denc le suivant : affecter chaque éléve du C.P. 4 un groupe C.E.1
en fonction de son niveau de maitrise de la lecture défini selon les
critéres suivants :

- groupe A : lecture courante ;

— groupe B : lecture hésitante ;

- groupe C : lecture syllabique.

Pour les éléves ne préseniant aucun acquis le redoublement étail
proposeé.

H Le jugement magistral et le test du psychologue

Chaque partenaire apporta dans la discussion secs éléments de
reféerence. Pour les enseignantes et la rééducatrice, il s'agissait des
résultats de leurs contréles pédagogiques et des données de leurs
ohservations des comportements. Le psychologue apporiait les
résultats d'un test coliectif’ de lecture V), test qui situe les résultats
obtenus sur un décilage, échelle dont chaque niveau regroupe 10 %
des effectifs.

['aprés l'auteur de ce test, les éleves obtenant au moins 103 points a
celle €preuve peuvent passer au C.E.1 avec les meilleures chances dy
réussir. En appliquant cette norme ce sont 37 % des éléves qui
auraient du redoubler le C.P., preportion beaucoup trop importante.

Le psychologue formula des propositions qui tiennent compte a la fois
des résultats du test et des conditions locales : redeublement pour les
éléves classés dans le dixiéme interdeécile ; groupe C pour les éléves
ayani obtenu jusqua 102 points inclus: groupe B de 103 points au
cinquicme interdécile : groupe A pour les meilleurs.

B La confrontation des résultats

Le psychologue raconte la suite ™ : «L'énoncé de mes propositions
souléve de vives protestations de la part de mes collégues qui déclarent
que mes tests ne sont pas valables et qu'elles ne sont pas d'accord auec
mes résultats ... Je laisse passer Uorage et réfléchis a une
démonstration convaincarite. Je mets en regard, sous forme graphique,
les classemnents prononeés par les maitresses et les scores obtenus au
test.»

1. Inizan A. & A., Bartout D., Echelle Compesite. A, Colin.

2. Pasquicr D, Test de lecture pour le Cours préparatoire, Ecole libératrice, 1981, n”19.
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Agir pour la réussite scolaire
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1. Faits d'ebservation

Ce constat est @ interpréter comme une mutuelle validation de la
fonction classante du test et des maitresses. [ine fois le test
rehabilité dans une certaine mesure, il faul éclaircir le probléme des
maitresses qui ne sont toujours pas d'accord quec mes propositions
d'affectation des éléves dans les groupes. !l faul continuer la
démonstration.

J'elimine les cing cas de discordance et je rapproche les limites en
points obtenus au test des groupes de niveau définis par chague
maitresse.»

a8 L’affectation 4 un groupe

Ce graphique met en évidence les discordances trés importantes entre
les limites des groupes définis par les maitresses. I1 montre la
subjectivité de l'appréciation du niveau des éléves formulée par
chaque maitresse. Exemple extréme. un éléve pris en charge par la
R.P.P. obtenant 105 points ¢t situe dans le groupe C, aurait été classe
dans le groupe A chez M2,

Il est ¢galement remarguable de constater la séverité relative de M3 et
de la R.I.P. qui s’'occupent des enlants les plus faibles, Celte sévériteé
s'expligue par deux facteurs :

1. La réalisation automatique des attentes : les enseignantes
refusent de classer en A des éléves percus comme faibles.

2. Une certaine illusion pédagogique : elles expliquent leur rcfus
par le fait que ces enfants n'ont pas vu tout le programme.

& Des jugements de valeurs subjectifs

Cette relation d'expérience nous montre lutilité du  test
pedagoméirique en ce sens qu’il contrebalance la subjcctivité du
jugement de valeur pédagogique. Cette subjectivité qui fonctionne de
maniere inconsciente salimente 4 nos systémes dattentes a nos
sléréotypes, a nos acquis expérientiels...

Il est bien évident que le test ne peut ni ne doit supplanter Ie
jugement magistral, mais il constitue unc base objective a partir de
laquelle il est possible de développer, argumenter, différencier,
articuler ce jugement.

B Soutien pédagogique : la décision

On va retrouver ce méme probléme de discordance des jugements
magistraux dans une autre situation qui touche aux demandes de
soutien pédagogique individuel.

L'un des choix & opérer lorsqu’on travaille comme aide psycho-
pedagogique extérieure au niveau des classes de C.E.1 est relatif a la
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Agir pour la réussite scolaire

période de début de la prise en charge des ¢léves les plus faibles en
lecture.

Soit on considere. dans le souci de gagner du temps. qu'il est
preferable de commencer dés la rentrée sur la base des signalements
fournis par les maitres de C.P.. soit on estime nécessaire d'attendre.
suile a quelgues semaines de mise en route et d'adaptlation. les
indications des maitres de C.E. 1.

L'un des éléments pouvant intervenir dans la décision est la
concordance des signalements produits par les enseignants des deux
cours : si les eleves signalés au C.P. sont aussi les éléves signalés an

i
!
|
A
B
A —
|
1
. B ]
6 |
C
B
|
C S T
c
R
L 1
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1. Faits d'observation

Cours ¢lémentaire et seulement ccux-la. alors il serait 1égitime
d'attaquer Jes prises en charge dés la rentreéc.

# Confrontation des jugements

A Toccasion d'une rentrée. pour essayer de micux appréhender ce
degré de concordance, nous avons réalisé la mini-enquelte suivante @ a
la fin du C.P., nous avons demande aux mailres de ce cours de nous
indiguer les éléeves qui. bicn que nayant pas a redoubler leur C.P..
devraicni bénéficier d'une prise cn charge par les rééducatrices pour
quils puissent surmonter des difficultés preévisibles en lecture.

Ala fin du premier mois de C.E. i, afin d'organiser les prises en charge
en lecture, les maitresses de ces cours ont indigqué e nom des éléves
qui selon leur avis relevaient dune rééducation pédagogique.

Les données recucillies concernent cent cinquante éleves, 15 % d'entre
cux ont redoublé le C.P. el de ce fail ne peuvent étre inclus dans la
statistique comparative, Le tableau 1 résume les données.

Signalement C.P./C.E.1.

C.r.
CEL 12 + 12 = 24
+ 6
18

# Des resultats inutilisables

On voil gue parmi les éleves passés du C.P. au C.E. 1, dix-huit {furent
signalés par les enseignantes du premier cours. vingl-qualre par ceux
du second. el douze par les deux. En d'autres termes, parmi les trente
c¢leves signalés, seulement 40 9% denire eux le sont par les
enseignants des deux cours.

Cette discordance sensible empéche une prise en charge précoce au
C.E. sur la base des signalements opérés a la fin du C.P. dans la
mesure ol le lers des ¢leves percus en difficulte au C.P. ne le sont
plus au C.E.1 et que le seul fait d'une prise en charge comporte
suffisamment de risques pour éviter de les prendre dans les cas ou ils
ne se justifient pas.

On peut facilement rendre raison de I'écart signalement C.P.- non
signalement C.E.1 dans une ¢volution heureuse pendant les vacances
de I'¢1¢, Par contre, les douze éléves nouvellement signalés par le C.E.
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Agir pour la réeussite scolaire

posent pluldl le probleme de la différence d'appréciation des
enseignanics du C.P. et du C.E.1. En derniére analyse, ce type de
constal réactive la problématique du passage dun cours au cours
superieur. ou maintenant dun cyele au cycle suivant.

Par rapport 4 ce type de probléme. on peut penser qu'une plus grande
objeclivite et une meilleure fiabilité de U'évaluation pourraicent étre
obtenues par l'emploi de lests specialement concus, emploi qui
passerait par la formation des maitres a la docimologie et a
I'évaluation pédagométrique.

Test prédictif et préjugé magistral
our le psychologuc. I'usage de ces tests pose le probleme de la
commuriication de la prédiction a l'enseignant. Ne risque-(-clle
pas dinduire chez ce dernicr une allente qui pourrait ne pas
€ire positive a Végard de la réussite de tel ou tel éléve ?

En effet, la situation pourrait élre référée a la problématique de ce
qu'il est convenu d'appeler Veffer Pygmalion V. effet au principe de la
réalisation automatique des attentes.

Dans I'hypothése dun tel m¢canisme. la communication de la
prediction, si elle peul avoir un effet hénéfique pour les éléves dont la
reussile est preéalablement annoncée. peut en négatil de cetie
premiére proposition causer de séricux préjudices au devenir scolaire
des enfants pour lesquels ie risque d'échec avancé est important.

Les tests prédictifs

Il existe sur le marché de I'édition d'apprendre & lire (A.Calin), ie |

plusieurs tests prédictifs de fa reversal test (C.P.A.), Le test

reussite en lecture des éleves des  prédictif pour le cours préparatoire
| Cours préparatoires tels le temps ou T.P.C.P. (E.A.P.)...

& Le test predictif a I'épreuve

La presente etude tente une approche conirolée du probléme. Dans
un premier temps, nous avens admis I'existence d'un effer Pygmalion
lie a la connaissance d'une prédiction en provenance de l'extérieur.

Le dispositif de controle de cette hypothése esl présenté ci-apres.
L'expérience a touch¢ six C.P. pour un effectif de cent dix-sept éleves.
Dans les six classes, le T.P.C.P.@ est administré en début dannée

scolaire el le T.L.C.P. {test de lecture pour le Cours préparatoire ©). a
la fin.

1. Resenthal A & Jacobson L. Pygmealion a Uécole. Casterman, 1971, irad.

4. Pasquier .. Test predictif pour le Cours préparatoire. Editions scientifiques et
psychologiques, 1981,

3. Pasquicr D.. Test de lecture pour le Cours préparatoire. Editions scientifiques et
psyrhologiques, 1979,
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1. Faits d'observation

Les six cours préparatoires furent répartis en deux groupes selon la
variable connaissance de la prédiction par la maitiresse, variable a deux
modalités :

- prediction connue : groupe PC

- prédiction inconnue @ groupe PI

Les résultats obtenus a la passation du 1T.P.C.P. furent communigués
sans altendre aux enscignantes du groupe PC seulement.,

Le test prédictif donne des resultats
répartis en cing niveaux de réussite :

- niveau C : difficuités d'apprentissage
prévues (2-1}

- hiveau 5 ! lecture courante Le test de lecture est construit selen
- niveau 4 : lecture hésitante-courante les mémes ¢ing paliers de performance
- niveau 3 : lecture hésitante regroupés eu égard a l'effectif en trois
- niveau 2 : lecture syilabigue niveaux :

- niveau 1 : lecture sous-syllabigue - niveau A’ réussite de {'apprentissage
Afin de ne pas atomiser les résultats, (paliers 5 et 4)

les données furent regroupées sur trois - niveau B’ : nivear de réussite limite

niveaux : avec des lacunes {palier 3}

- niveau C' : insuffisance des acqui-
sitions {paliers 1 et 2}

- niveau A @ réussite prévue (5-4)
- niveau B : réussite aléatoire (3)

% Le test influence-t-il le jugement magistral ?
L'hypethése éneneée laisse prévoir une fréquence de réalisation des
prédictions plus ¢levee dans le groupe PC que dans e groupe Pl

Cele fréquence apparail dans le tablean 2.

Réalisation de la prédiction donnée par le test par groupe PC/PI

Groupe PC (n= H8) Pl in=0Y)
Réalisation n 39 39
de la ——s —

prédiction M 67.2 66.1

Les résultats chiffrés vont & l'encontre des résullats attendus
puisquaucune différence ne sépare les deux groupes.

Nous pouvons cn conclure qgue. dans les conditions de Uexpérience, la
communication a4 l'enseignante d'une prediction de la réussite en
lecture. émablie & laide dun test, n'a pas augrenté le taux moyen de
la réalisation de cetle prédiction.



Agir pour la réussite seelaire

® Pas d’effet Pygmalion

Un reésultat global peut masquer des tendances partielles. I1 était
intéressant ici de prendre en compte le niveau prédit, étant donneé
quune influence de ce niveau pouvait intervenir dans la réalisation de
la prediction dans le groupe PC

Le tableau 3 reprend les donnécs en différenciant les niveaux preédits.

3. Dif_iérenciation des niveaux

Influence du niveau sur la réalisation de la prédiction donnée par le test
Grouﬁe o 1 i ]
Niveau prédit PC Pl !

e - R p— D C——_ i
. n 32/36 33737
' % 88.8 89.1
Y - n 3714 2/10 o
% 21.4 20
e n 4/8 4/9
o % 50 14
J

Le niveau predit n'apporte aucune medulation du résultat global. On
peut ainsi avec une plus grande certitude conclure a l'absence d'un
quelconque effet Pygmalion, ce qui infirme I'hypothése de depart.

It est vrai que Rosenthal et Jakobson avaient pris le soin de relativiser
leurs propres conclusions en soulignant que : «...ce qui est certain.
c'est que les resultais de Oak school (ou eut lieu leur expérience).
comune ceux de toutes les expériences sur le comportement n'ort pas
une valeur universelle. » 11

On peul raisonner a partir de la comparaison des deux situations : les
predictions furent transmises environ trois semaines apres la renirée
des classes, et non dés la rentrée comme chez Rosenthal et Jakobson.
Cet ecart nous invite a considérer une analyse plus interactionnelle.

B Prédiction, attente et préjugé

Pendant ce laps de temps, les enseignantes ont pu se forger leur
propre attenie relative aux chances de réussite de chacun de leurs
¢leves, It était intéressant d'essayer de concrétiser I'idée dune
interaction entre ce systéme d'attente et l'arrivée d'une prédiction
extérieure.

1. op. cir.
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3. Faits. d'observation

Dans cette optique et dans un premier temps, il fallait vérifier que les
enseignanies formulaient bien des attentes. et si oui contréler teur
degreé de réalisation.

Il leur fut demandé en conséquence et juste avant la passalion du
T.P.C.P. de formuler pour chaque éléve une prédiction de réussite
selon nos trois niveaux A, B et C. Les six personnes accepterent de
répondre 4 la demande, une scule ayant exprimé quelques réticences
a porter des jugements précoces sur ses éléves,

Afin d'ajuster les échelles d'estimation du iest et des maiiresses. une
correction ful sollicitée de telle sorte qu'il v ait dans chaque classe les
meémes proportions d'éléves classés sur les trois niveaux de prédiction.

On peut affirmer qu'effectivernent les six enseignants se sont forgé un
preéjuge plus ou moins favorable sur chacun de leur éléves el ce des
les premiéres semaines de classe.

# Validite du test pédagométrique

Ce prejugé concorde avec la prédiction pedagomeétrique dans 71 % des
cas. Cette communauté d'appréciation varie selon le niveau predit : il
atteint 84 % pour la prédiction de la réussite, 62 % pour la prédiction
de difficultés serieuses et 37 % pour la zone limite.

Sil est vral que le T.P.C.P. apprécie bien un capital scolaire, alors on
peut affirmer que ce capital intervient dans la différenciation scolaire
des les premiers contacts maitre-éléve.,

® ’attente et les resultats

Les enseignants affirment porter leur jugement en référence aux
premieres réussites constalées dans les travaux demandés. Dans ce
cas, on peul supposer que T'effel différenciateur du capital scolaire
s'exprime au travers de variables comportementales telles les attitudes
affectives et sociales que l'enfant développe face 4 la tache dans le
contexte de la classc. Les effets de ces attitudes se font sentir
simultanement aux niveaux de Uefficacité dans le traitement des
taches el dans la pereeption de I'éléve que se construit le pédagogue.

Toutes classes confondues, les altentes magistrales se sonl realisées
dans 759 des cas (90 % dans la modalité des predictions favorables).
On peut de maniére tout a fait légitime sinterroger sur un systéeme
educatif qui dans une large mesure maintient les ¢earts percus au
scuil de I'année scolaire !

% Les effets de la prédiction extérieure

Par rapport au probléme posé de linfluence de la communication
d'une prediction cxterne sur un systéme d'altentes déja cn place, il
convenait de voir dans quelle mesure ce pourcentage global de
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réalisation des attentes se differencie selon la variable connaissoice
de la prédiction.

Influence de la prédiction donnée par le test sur la réalisation
de I'attente magistrale

Groupe . PC (n=58) ' Pl n=54)

Réalisation I 47 38
de -— s e :
l'altente 0 a1 64,4 |

¥ = 4.05 : signilicatif au seuil 0,05

Le résultat obtenu (voir tableau 4} montre que la connaissance de |
prédiction donnée par le test renforce la réalisation de latiente de
I'enseignante,

On peut regarder avec plus de finesse ce phénoméne en différenciant
les cas o il v a accord enire prédiction pédagometrique et altente
magistrale de ceux ot il v a désaccord.

s. Prédiction et attente

 magistrale

Influence de la connaissance de la prédiction donnée par e test sur la
réalisation de l'attente magistrale dans les cas d'accord et de désaccord

Groupe
Réalisation ™ ... : rC Pl
de Tattente ) :
Accord 85.3 78.5
Désaccord 70.5 | 47

Chacune des cases du tableau 5 indique le taux de réalisation des
atlentes magistrales selon qu'il v a concordance ou discordance entre
ces atlenites et les données pédagométriques, dans les cas ol ces
derniéres sont connues ou inconnues du pedagogue.

. L'épreave du x? ou khi carré, est une épreuve de signification de la différence entre une
distribution abservée el une distribution (héorique. La valeur caleulée sur ce tableau
indique que si on refait 100 fois la mesure, la difference apparaitra 95 fois dans ce sens
{seuil de 0.05).
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® La prédiction renforce toujours lattente magistrale

La comparaison des colonnes indique clairement que leffer de
renforcement de la réalisation de laltente magistrale induit par la
connaissance d'une prédiction extéricure joue dans les deux cas
d'accord ou de désaccord entre attente et prediction.

Ce renforcement est nettement plus marqueé dans le cas de désaccord.
ce qui traduit le fait que la maitresse va résoudre le probléme de
dissonance en privilégiant activement son point de vue.

En résumeé. on peut dire que la transmission des résultats d'un tesl
prédictil aux enseignants constitue une situation qui ne peut se
réduire a celle de Ueffet Pygmalion puisque le taux de vériflication des
prédictions est insensible a la connaissance ou a lignorance des
prédictions par le maitre.

De fait. la connaissance de la prédiction formelle, lorsqu'elle intervient
aprés sa formation. va accompagner l'attente magistrale, renforcer sa
réalisation et cela d'une maniére d'autant plus accentuce qu'elle
contredit cette at{ente.

# Tests prédictifs : les risques

Pour conclure, il convient de revenir a notre question du départ sur
les risques relatils a T'usage des épreuves prédictives Jorsqu'on référe
cet usapge a la réalisation automatique des atientes.

Létude formelle menée ici conduit a des conclusions nuancées. On
peut affirmer d'aprés le cas présent que globalement il n'y a pas
préjudice, dans la mesure ot les résultats. en termes de niveau de
leclure atteint, sont sensiblement identiques dans les six classes.

D'autre part, les enseignants ne dépendent pas du bon vouloir du
psychologue pour se forger par eux-mémes des atlentes positives et
négatives sur leurs éléves et cela dés les premiers jours de la rentree.

Le risque se situe sur un autre plan, celui de la relation pedagogique,
qui pourrait se cristalliser dans des attitudes et des comportements
différenciés selon lattente, el rigidement répétitifs jusqu'au terme de
sa réalisation.

# Réussir grace a une bonne communication

Toutelois. ajoutons bien vite que ce risque est minoré dans un autre
cadre que celui de l'enquéte, en condition naturelle, puisque le
psychologue prend le temps de présenler le T.P.C.P.. d'expliquer le
concept de capital scolaire et ses possibilités quasi infinies d'évolution.

Il peut insister non sur le formalisme de la donnée pedagomeltrique
mais sur son aspect probabiliste. ouverl au changement en termes de
risque pedagogique : le jeu d'une priorité pédagogique en direction des
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¢leves a risque permettra de confirmer les bonnes predictions e de
relever le défi professionnel que posent les mauvaises.

Cetle dilferenciation des situalions denguéte. oest-a-dire de
recherche formelle. et des situations naturelles nous amene a aborder
le probleme de 'évaluation dans ce deuxiéme type de situation.

Des difficultés de Pevaluation
d’une co-action

ans la troisieme partie de Youvrage sont présentes quelgues
comptes-rendus illustrant l'intérét des pratigues co-actives qui

unissent le psychologue. les rééducateurs et les enseignant=
aulour de projets développés selon les régles de laction-recherche,
L'évaluation des cffets de telles démarches en terme de causalite se
réfere a lensemble des difficultés de Iévaluation en milien naturel.
Duns ce cadre. 1oule possibilite disoler I'influcnce d'un seul tcteur
comme dans les dispositifs expérimentaux de laboratoire relove de
Iflusion. On ne peut travailler toufes choses égales par ailleurs dans
un milien naturel. domaine de l'interaction plurielle d'un laiseean de
facteurs structurant un systéme.

# Le maitre sera toujours le maitre

Unc fois acceptée cette conception, nous pouvons raisonner a
linterieur d'un modeéle qui postule que larticulation entre Faction de
Vintervenant extérieur ct 'action de Uenseignant. méme dans une
pratique co-active, est isomorphe a celle d'une energic collatérale
agissant sur un systeme. Nous empruntons cette ideée d éncereie
collatérale 4 Bateson . Par exemple, le simple [ait douvrir ou e
fermer un robinet va influer sur un ensemble de forees hyvdrauliquues
netiement plus conséquent.

Nous voulons dire par la que l'action des deux partenaires ne sc
confond pas. ni par superposition ni par fusion. Le maitre reste inclus
dans un systéme d'enseignement dans lequel il sera toujours le
maiire ¢l par rapport auguel lintervenant garde une irréeductible
position périphérique.

A partir de la, on concoit facitement gue l'action de l'intervenant ne
pourra jamais se substiluer a cclie de 'enscignant mais qu'elle peut.
evenilucllement el au mieux. modifier le systéeme par Peflet indirect
dune énergic externe. déclenchant la libération d'énergics internes a
tous les niveaux du systéme.

i# Intervention extérieure : des risques nécessaires

Dans ces conditions, foree est dadmettre que Uintervenant. qui par la
nature de son statul n'a pas la maitrise du systéme. ne peut jamais

I.Bateson G, La nature e Lo pensdee, Seadl., 1984, trad.
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savoir cntliéremernt a4 Yavance les effets que ses efforts vent ou ne vont
pas déclencher, ni le sens ni amplitude de leurs éventuels
développements.

La mise en place de demarches purcment hypolhético déductives est
parfaitement inadaptée puisqu'elles prétendent pouvoir dépasser le
hasard en apportant la démonstration de la preuve d'une maniere
unilineaire.

Dans notre cas ¢f pour rendre compte a la fois des effels attendus et
de ceux qui le sont moins, 'observation en continu de Fintervention et
Venquéte a posteriori prennent unc importance centrale dans un
processus d'évaluation dont le questionnement emerge, safline, ¢t se
diversifie cn méme temps gue s'en élaborent les réponses,

Toute intervention en conséquence procede de la prise de risque. c'est-
a-dire de l'acceptation de Pidée anticipatrice qu'elle peut amener une
catastrophe. Mais dans le champ de la lodgique des pratiques toul
comme dans celui des pratiques propremment dites, la prise de risque
est essenticllenmient nécessaire a 'émergence de nouvelles connais-
sances, a la misc en place de nouveaux comportements, a la
différenciation intégrative de la régulation des conduites.

# Des méthodes a I'epreuve du réel

La prise de risque contient en elle-méme une valeur adaptative. C'est
dans la mesure ou l'on prend des risques que l'on pourra moduler.
voire changer plus radicalement, le systeme de normes - représen-
tations, valeurs, schémes comporiementaux, régles sociales ...— que
constitue la raison de nos conduites. La difféerenciation. 'enrichis-
sement de ce sysiéme normatif vent permettre daffronter plus
efficacement el plus sereinement les situations nouvelles. Et c¢'est
I'éepreuve du réel, cest-a-dire linscriptien dans lespace-temps socio-
professionnel qui retiendra des nouvelles pratiques celles qui
imposeront leurs qualités intrinséques d'économie el deflicacité.

Le phenoméne de 'évolutjon des pratiques éducatives ol des
élaborations idéatoires. voire conceplucelles. qui la rationnalisent et /on
qui Vinspirent, comme toul phénomene d'évolulion appartient a la
classe des événements stochastiques qui se définissent par leur
particularité d'associer leur caraciére aléatoire 4 un processus de
sélection. Face a une situation nouvelle. cn réponse a un changement
inattendu dans l'environnement, on va procéder par essais et erreurs.
Différcntes réponses seront élaborées et essayées. On ne relicndra
finalement que la micux adaptce cf la plus perlormante.

Nous avons observé un premier exemple dans la partie précédente de
ce chapilre relatif a la transmission de prédictions de réussite a
l'enseignant, L'¢tude présente va plus loin dans l'enquéte a posleriort
et illustre parfaitement problématique, modéle, démarche évaluative et
régulation des pratiques d'intervention.

9



Agir pour la réussite scolaire

¥ Une innovation : les intervenants dans la classe

Aprés avoir abandonné la pratique d'un soutien externe qui n'avait
pas permis d'atleindre ses objectifs (voir le chapitre Un groupe faible
air C.P), I'équipe dintervenants décida de changer son mode d'action
au niveau des C.P. en opérant un renversement symbolique radical
les enfants ne seront plus extraits de la classe mais ce somt les
intervenants qui y pénétreront pour participer a certaines séquences
dans le cadre dun projet pédagogique partenarial.

Bien entendu. la préparation de ce projet permit de définir un certain
nombre de principes pour la misc en ceuvre d'un dépoussiérage de
pratiques fortement cristallisées, qui se traduisit par la mise en place
de quelques innovations susceptibles d'apporter un plus aux éléves.

B Pour une aide individualisée

Le temps de lintervention est celui des séances de lecture et d'écri-
ture. L'innovation touche au développement d'une praligue active du
livre. a la mise en place d'une interaction daide individualisée dans le
moment de l'activité scolaire ordinaire. le recours a la méthode
Jeannot U pour 'appremtissage de I'écriture.

Ces moedulations pedagogiques étaient en phase avec celles pratiquées
dans les grandes sections de maternelle.

Nous ne discuterons pas ici des justifications théoriques et tech-
niques de ces choix largement évoquées par ailleurs.

W Des roles spécifiques, un objectif commun

Ajoutons simplement qu'au cours des séances co-actives chacun des
parlenaires gardait la spécificité de son réte, l'enseignant restant le
maitre dans sa classe, et dirigeant 'animation geénérale, lintervenant
s'intégrant aux periodes interaclives, & l'aide en temps réel, lout en
restant vigilant pour enregistrer les points remarquables sur les plans
global et individuel afin de pouvoir en discuter hors séance avec le
maitre et alimenter ajnsi l'activité régulatrice.

Quatre classes sont concernées que nous coderons A, B, C et D. Les
quatre enseignants qui opérent dans ces classes possédent chacun
plusicurs années d'expérience. Les effectifs sont peu charges
puisqu’ils représentent respectivement 21, 18, 19, 21 éléves. Le
groupe scolaire situé au coeur d'un quartier répute difficile.

Ala fin de l'année scolaire nous avons tentée dapprécier les effets de la
co-actiont en comparant les résultats oblenus au Test de Lecture pour
le Cours Préparaioire ' 3 ceux de l'année précédente,

I. Jeannot J.. Face a Uécriture, E.S.F.

2. T.L.C.P.op. cit.
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Performance pédagogique des quatre classes

Classe A 18/‘21 i 85.7 % !
 Classe B o 15/18 | 83.3 % ' :
| ClasseC 9/19 1"7774?.?; % o
| Classe DD o 17’57/5] ! -

& Resultats : le temps de la réflexion

Au premier abord, la comparaison apparut peu encourageante
puisque le taux de réussite, c'est-a-dire le taux des éléves obtenant un
niveau b ou 4, considéré comme suffisant pour suivre correctement le
C.E.. n'est passé que de 61 % a 72 %.

Ce constal fut une premiére sollicitation a la réflexion.

Pour etablir la comparaison chiffrée, nous avions réalise Ia statlistique
de la performance pédagogique pour chaque classe, telle quelle est
présentée sur le tableau 6.

La prise de connaissance de 'hétérogénéité des taux de réussite
significativement différents (32 = 8.9 significatil au seuil 0,05) fut un
second facteur déterminant dans le déclenchement du travail réflexif.

N Pour un travail réflexif efficace

5i les classes A et B obtiennent de meilleurs résultats que les classes
C el D, il convient de se demander pourquoi et d'envisager le probléme
par rapport a l'intervention.

C'était en effet lrés important pour nous de comprendre au mieux les
processus qui conduisirent dune pari 4 une faible amélioration du
rendement, et d'autre part 4 des résultats différenciés entre les quatre
classes afin de pouvoir améliorer la qualité de la préparation de nos
interventions par la réduction de feur part d'aléatoire.

En d'autres termes, partis a l'exploration d'une pratique nouvelle pour
les inlervenants et pour les maitres, il nous fallait objectiver la trace
produite afin d'en rectifier les paramétres susceplibles de I'amener
dans la direction souhaitée. c’est-a-dire de mieux armer les explo-
rations suivantes. Dans ce but, il nous a fallu passer en revue un
certain nombre de facleurs et rechercher les possibilités de
l'appréciation de leurs effets.

N Une enquéte rigoureuse

Premiére idée : les écarts proviennent d'une difféerence dans
l'efficacité professionnelle des deux intervenants.
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Largument ne tient pas dans la mesure o0 chacun d'eux opérait dans
I'une des classes performantes et dans 'une des classes moins
performantes.

Deuxiéme idée : les écarts sont a relier 4 la méthode de lecture
employée.

De ce peint de vue, les classes A et D s'appuient sur la syllabisation.
mais les résultats sont meilleurs dans la premiére ; les ciasses B et C
font une plus large place aux textes produits par les enfants et se
référent pluldt a la stricte correspondance phonographique. mais les
resultats sont meilleurs dans la premiére. Dans le cas présent. la
meéthode utilisée reste sans incidence a court terme.

Troisiéme idée : les écarls proviennent d'une inégale répartition
entre les quatre classes du capital scolaire dont les éléves furent
crédités au momernt de la rentrée des classes.

Aprés reprise dans ce sens des résullats obtenus au Test Prédictif
pour le Cours Préparatoire (le T.P.C.P.} force ful de constater
I'¢quitable répartition des niveaux initiaux (voir le tableau 7).

Prédiction de la réussite pour chaque classe

Classe A le taux de réussite prévu est de 66.7 Y

le taux de réussite prévu cst de

le taux de réussite prévua cst de H7.9

Classe D le taux de réussite prévu st de 57.2 %,

Quatrieme idée : si les écarls ne proviennent pas d'une différence de
niveau des pré-requis, peut-élre sont-ils la conséquence dune
diff¢rence de rendement pédagogique.

Afin de trouver réponse a cetlle question, nous avons calculé le
rendement pédagogique pour chaque classe en croisant les résultats
du T.P.C.P. et du T.L.C.P. sur le tableau 8.

On remarque gque ce qui différencie essentiellement les quatre elasses
priscs deux a deux (AB vs C.D) cest le degré de réussite des enfants
les moins bien arnés en début dannée, degré de réussite variant du
simple au double.

Celte différence est-elle significative ? Le test du khi carré n'étant pas
applicable ici (effectifs théoriques inférieurs a 5). nous avons procédé
cn deux temps, 4 Faide des intervalles de confianece. a partir d'un
tableau & quatre cases.
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r 8. Rendement pédagogique |

Rendement pédagogique pour chaque classe
Predl(tl(m ) . . .
© Reussile probable Difticuités possibles
Classe i
A n_ 14/14 ) a/7
% 100 57.1
e — s
n f 10/10 5/8
B ; . — Y
o 100 62.5
i —_— oo
] n ; 7711 2/8
C — ’ R T
% 63.6 25
n : 12/12 3/9
8] ! T ) T
% : 100 333

Dans l¢ premier temps il fallail savoir si la dichotomisation selon la
prohabilité de réussite se justifiait en répondant a la question de
lappartenance a unc meéme population parente des deux groupes
constitués sur ce continuum.

9. negroupemem: des classes

‘ R \
i Prédiction ‘ |
! i

|

Reussite probable Difficultés prévisibles

Classes |
A+B 1 24794 ’ 9715
- _ —l i
C+D 19/23 ; 5/17
i
A+B+C+D \
S 1 — - —

43/47 14/32

Le caleul de Tintervalle de confiance au seuil 0.035 donne les deux
limites 0.32 ¢t 0.64. La valeur 0 étant extéricurc a lintervalle. on peut
conclure dans le sens d'unc difference significative enire les deux
Ircquences. et en conséquence a lindépendance des deux groupes
d'éléves délinis par le capital scolaire.

Cette indépendance justifie la possibilité dun traitement & part entiere
de chacun des deux groupes ot pose la question de la significativité de
la différence entre les classes des rendements des éléves de faible
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-apital scolaire. L'application du khi carré permet de répondre en
termes de significativité (au seuil 0,10).

Pour résumer le produit de ce premier ordre de questions, il semble-
rait que T'écart entre les classes, sl n'est lié ni 4 la quatité de l'inter
venant, ni a la methode pédagogique en ceuvre, ni a la répartition des
niveaux initiaux, soil imputable 4 une différenee dans le rendement
pedagogique des éléves les moins pourvus en capital scolaire. Le
deuxiéme ordre de guestions doit permettre de s’approcher des
facteurs qui peuveni rendre compte de ce consial différentiel.

L'objectif de I'intervention étant de faciliter la réussile de tous les
eleves. ce profil de résultats fut ressenti comme doublement
paradoxal en ce sens que les écarts de capital scolaire enregisirés au
départ ne furent pas réduits et qui plus est semblaient tributaires de
l'enseignante. Afin d'approcher ce deuxiéme aspect du probléme. nous
avons repris le déroulement de la co-action.

# Analyse et bilan de la co-action

* Classe A

Le projet commun fut effectivement appliqué et modulé en cours
d'année en fonclion des évolutions constalées des éléves. Par
exemple. le cahicr d'expression sur lequel I'enfant illustrait un théme
de son choeix dont il faisait ensuite dictée de la légende, devint en
cours d'année également support de textes élaborés collectiverment et
reutilisés comme matériel prétexte a I'opération de substitutions
paradigmatiques.

* Classe B

La aussi, la tenue du cahier d'expression personnelle ainsi gue
l'animation lexicale & travers lusage de livrets de la collection Je lis
tout seul "' purent se mettre en place sans problémes particuliers. Le
rythme des acquisitions individuelles fut modulé en fonction des
apprentissages effectifs.

* Classe C

Les cahiers d'expression fureni utilisés quelques semaines. La
maitresse voulut reprendre les textes produils par les enfants comme
bases pour l'élaboration d'autres textes, dans le but de les exploiter
pour l'apprentissage scolaire. Trois ou quatre tentatives amenérent un
echec general et des réaclions violentes face aux enlants.

II fut décidé alors que lintervention prendrait la forme dune aide
individualisée pendant les séances consacrées a des jeux de lecture.
de fait 4 des exercices scolaires. 1l ful proposé a tous les mémes
cxereices accompagnes des mémes exigences, Les éléeves les plus
faibles ne produisaient rien par eux-mémes, entiérement noyeés dans
les difficultés.

1. Je iis tout send. O.C.D 1.
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Lintervenant essaya de négocier la mise en place d'un iravail
différencié. mais en vain. Finalement, face & I'impossibilité de
dialoguer, linstitutrice restant persuadéc gqu'elle ne pouvail faire plus
pour les plus faibles de ses éléves, la co-action tourna court et ces
derniers héndlicierent d'une prise en charge extérieure selon le
schéma classique des GAPP

* Classe D

La tentative de co-action se marqua dés le début par lncompatibilité.
la maitresse n'acceptant jamais de bon gré le projet d'une intervention
dans la classe. Son idée fixe étail de confier au GAPP l'ensemble des
eleves en difficulte pour un traitement spécifique a l'extérieur de la
classe.

Ces eléves furent placés dans la méme rangée et rapidement exclus de
lactivité erdinaire de la classe, plus cu moins abandonnés a eux-
mémes a des jeux de constructions, des dessins... Finalement, le
svsleme de prise en charge a l'extérieur se remil en place.

& Une collaboration parfois difficile

Cetl examen de la mémeire de l'action permit la prise de conscience
d'une certaine globalilé relationnelle différenciant les deux groupes
d'enseignanis : ceux qui acceptent la concertation nécessaire a la

réegulation de la co-action et qui sont plus positivement actifs avec les
eleves en difliculté ; ceux qui interagissent de maniére plus ou moins
conflictuelle ou teintée d'intolérance vis-a-vis des intervenants comme
des éléves faibles.

10. Rendement pédagogique
de I'année précédente
Classe ‘ Prédiction Réussite probable Difficultes possibles
[ _ _ . . |
N l n 5/6 = 8/12 !
; | % 83.3 66.6
: i ———— - : E— —_—
: ; n 7/7 : 6/14
B . i
: ! % 100 ! 42,8
| = - - :
. n 8/8 ; 4/12
! .
i % 100 ! 33.3
i n 6/8 ! 3/10
[ D !
; % 75 ; 30
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Sl s'agit bien d'un trait de caractére relatif au mode de relation
sociale. on doit s'atlendre a une certaine stabilité du profil des
résultats. La recherche des données méiriques de Vannée précédente
permit de dresser le tableau (voir tableau 10) des taux de réussite en
fonction du capitat scolaire initial.

# La relation éducative est primordiale

La physionomie des donmées de Pannée précédente est identigue a
celle des donneées relatives a la co-action : réussile en tout cas des
eléves ayant un capital scolaire initial sullisant: meilleure réussite
des eleves de bas niveau dans les classes A el B,

Cette stabilité des résuliats renforee lidee d'une certaine stabilité du
comportement magistral genéré par un systéme dattitudes a légard
des eléves les moeins disposés & lapprentissage dans son espace-
temps contextualisé institutionnellement. attitudes qui vont se
traduire au jour le jour dans la relation éducative.

Notre approche a finalement permis. par le biais de l'analyse a
posteriori stimulée par notre déséquilibre cognitif et affectil, un
processus d'accommodation a la source de Uelaboration de nouvelles
normes et de nouveaux objectifs d'intervention.

Plus particulierement. nous avons mieux compris quen pédagogie
cest Tinteraction ¢ducative qui est premiere et que les elfets des
mdcéthodes. des oulils, des démarches. des progressions... ne
pouvaient étre envisagés que dans ce conlexte interactif maitre-éléve.,
En conséqguence, I'intervention devrait d'aboerd ¢t essentiellement se
preoccuper de linteraction Cela confirme lidée
dintervention dans la classe, mais il reste a en deflinir les modalités,
principalement celles relatives 4 I'é¢laboration d'un projet co-actif
orient¢ dans cette direction.

educative.

# L’evaluation : une démarche féconde

Dans ce projet se pose en point cenlral le probléeme du type
d'évaluation & mettre en ouvre,

Evaluation et innovation

Comme le souligne J.Foucambert v ;
« L'évaluation n'est pas un moyen
de conclure ni de décider ; le
couple innovation-évaluation se
révéle, en revanche, une démarche
heuristique de premier ordre. A
condition toutefois que P'évaluation
cesse d'étre un regard extérieur,

s'intégre a l'innovation elle-méme
et se transforme : bien loin de
réduire le nombre des variables
afin d’entrer dans le schéma expé-
rimental classique, elle doit se vou-
loir une description trés compléte
et presque naive des phénoménes
gu'elte accompagne.,. »

1. Foucambert J.. Evaluation comparee de 4 rypes drorgarnisation a Uécole elémentaire,
NP, 18977 19749,
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1. Faits d'observation

L'évaluation d'une co-action pertera sur le degré d'aticinte des
objectifs. Elle se centrera également sur le rapport qui relie ce degre
d'efficacité aux qualilés intrinséques de 'innovation pédagogique.

C'est dans ce sens que 'on peut dire que l'évaluation devra mobiliser
les ressources de la pensée créative, a la recherche de ensemble des
facteurs et des interactions qui pourront rendre compte de l'inévitable
écart qui se concrétise entre le projet initialisant et le résultat elfectil.

Dans un tel conlexle. la subjectlivité prend belle ampleur et peut se
reveler trés utile dans la différenciation des facteurs. Dans la mesure
ou elle autorisc la remise en cause. par le moven de l'analyse
mutualisée des comportements de chacun des parienaires, et a la
condition qu'elle saccompagne dune bonne capacilé de décentration
¢t de distanciation, ¢'est la subjectivité qui ouvrira correctement la
voie a la mise en place du dispositif d'administration de la preuve.
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Classe sociale et catégorisation
Passation des épreuves

Les réponses recueillies au cours des entretiens
Les données du dessin de la famiile

a présente étude s'atlache a la mise en évidence de quelques
repreésentations chez l'enfant de cing ans & partir du dessin de la

famille el d'un eniretien. Les thémes abordés seront la famille.
I'école ¢t le devenir.

La représentation

D'aprés Suzanne Mollo : « La repré-  autant par rapport @ un systéme
sentation est ume activité de psychique que par rapport & un
construction et de reconstruction systéme social. Elle est lide au com-
du réel par le sujet. Elle se définit  portement sans se réduire & lui. » 0

¥ Au contact du social

La definition de Suzanne Mollo met en relief I'essentiel, a savoir que la
repreésentation n'est pas réductible @ un produit du psychisme qui
reléeverait de la génération spontanée.

La représentation se construit au contact du social. Elle se concoit
comme re-présentation d'un objet défini par un contexle. c'est-a-dire
par un ensemble de relations et un ensemble d'interactions.

L. Mollo 5., Les muets parlent aux sourds, Casterman. 1975,
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1. Faits d'observation

Le contexte peut se rélerer aux sléréotypes sociaux explicites ou
implicites. constitutifs de linconscient social. qui s'expriment dans les
comportemenis observés, fantasmés, agis.

¥ Le milieu et le sexe

On rencontre chez les enfants, lout comme chez les adultes, differentes
formes de représentations siéréotypées, c'est-a-dire identiques d'un
individu a l'autre. D'une maniére plus globale. la formation de ces
stéréotypes varie selon le milieu social d'appartenance : on se
représente le monde. ses événements et ses valeurs d'une maniére
diflérente chez les petits patrons, chez les cadres supérieurs. chez les
ouvriers... On peut réduire ces différences a la place relative que
chaque groupe social occupe dans la stratification d'une société en
classes et dans les rapports de force gui gouvernent les relations entre
ces classes. A lintérieur de chagque milieu social, un second facteur
va jouer : il s'agil du contenu que chagque groupe accorde au statut du
sexe, statut qui commande le jeu des roles scxués,

Il s’avere par conséquent quil n'est pas justifié de parler de l'enfant en
géneral, sans moduler le propos en fonction du sexe el du milieu.

Pédagogie et psychoiogie
J. Levine et G.Vermeil enfoncent le  défini des stades et autres points
clou : « La pédagogie est victime de repére de I'évolution longitudi-
d'un arrét de développement pré- nale, a été frappée d'un coup de
coce de la psychologie de Penfant. Vieux et nous laisse sur le manque
Celle-ci, aprés une phase d'intense  dune psychologie différentielle. »
bouillonnement juvénile ou elle a

B Vers une psychologie différentielle de Penfant

La présente élude participe modestement a l'indispensable approche
ditferentielle de l'enfant. L'importance de l'exploration des
représentalions est relative a I'importance de leurs fonctions. On
pourrait dire d'une maniéere largement englobante que le systéme
organisé des représentations intervient a ious les niveaux de la vie
mentale, en consequence de son organisalion congue comme produit
de l'intériorisation des effeis de chacune des interaclions sociales.

Citons quelques exemples justifiant ce point de vue. La perception va
organiser le réel en fonction du systéme des représentations, amerant
au niveau de l'identification les stimuli connus. attendus et laissant les
autres dans les zones subliminales.

A fortiori, ce systeme guide I'ensemble des élaborations effectuées par
les fonctions cognitives tant au nivean des processus de pensée

1. Lévine J. & Vermeil G.. Les difficultes scoluires, XXVT° Congres de pédiatrie, tiré a part.
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supérieurs, qu'au niveau de la conduite de T'action. En effet, il leur
fournit & la fois la matiére brute qui sera concepiualisée et la trame
projective de cette conceptualisation.

La trame projective prend les formes de normes sociales reconnues
(plan de la normalité) ou devient occasion d'élaborations adaptatives
individuelles (plan de la normativité). au point de différentiation et
d'articulation des dimensions de I'objectivité et de la subjectivité.

B Systémes de vaileurs et références socio-culturelles

Dans le prolongement de cette conception, appréchender le domaine
des représentations ameéne a considérer les systémes de valeurs et
leurs arriére-plans sociaux et culturels de référence.

L'approche différentietle. dans ces conditions, va parcourir les
systémes représentationnels individuels et leur ancrage en arriére-
plan.

En preambule, nous discuterons de la maniere de distinguer les
classes sociales. La premiére partie présentera les modalités de
passation du dessin de la famille et de la conduite des entretiens
menes avec les enfants et avec leurs maitresses. Seront éludiés
cnsuile les contenus des réponses ainsi obtenues, Enfin un
rapprochement des déviations statistiques au dessin de la famille et
des difficultés adaptatives sera tenté.

Classe sociale et catégorisation

5 Deux définitions
L

autrey rappelle la conception classe gisée, classe populaire...)
anglo-saxonne qui définit la classe qui, empruntant au discours domi-
sociale comme un ensemble d'indi-  nant une critérologie en termes de
vidus présentant une certaine com-  statut, de prestige, etc, connote
munauté de caractéristiques dans idée d'une juxtaposition de
feurs caonditions d’'existence. groupes et occulte ainsi ce gue
l'identité de ces groupes doit a des

Cette communauté génére une cer-

1

taine logique de leurs représenta-
tions du monde et ces individus se
reconnaissent comme appartenant
& un méme groupe.

Cn trouve une critique de la logi-
Ggue de cette conception neutraliste
chez Bisseret ©' par exemple qui
affirme avoir... « renoncé a une ter-
minologie (milieux défavorisés,

rapports de dominance historigue-
ment transitoires. »

Lautrey 2 définit fes conceptions
d'inspiration marxiste comme celles
qui fondent...« ja discontinuité entre
groupes sociaux sur les relations
d'antagonisme que créent les rap-
ports saciaux de production. »

. Bisserct N Les inégauy ou la sélection universitaire, P.ULEF., 1974,

2. Lautrey J.. Classe sociale, miliew familiat. intelligence. PG.F . 1980,
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i. . Faits.d'ebservation

i la détermination du sexe biologique ne pose aucun probléeme

majeur dans la grande majorité des cas, la définition de

l'appartenance 4 une catégorie sociale nécessite I'élaboration des
réponses a deux questions : choix d'un principe de catégorisation,
cheix d'un critére de classification.

Ces deux conceplions peuvent se compléter dans une démarche de
recherche. En un premier temps, il est envisageable de penser décrire
les comportements, les représentations, les stéréotypes... de chacun
des groupes sociaux considérés en eux-memes.

H L'étape descriptive

Cette premiére élape permet d'atteindre la mise a jour d'une
organisation interne et éventuellement d'une logique mentale si I'on
accepte l'idée de l'existence d'un homomorphisme entre la structure
des comportements et la structure psychologique, la premiére
extériorisant la seconde en quelgue sorte. Nous entendons par
homomorphisme le fait de pouvoir abstraire de ces deux domaines
différents une structure de relations équivalente : une meéme forme
organise les schémes comportementaux et leurs correspondants
merntaux,

Tenir la position neutraliste dans cetle perspective n'est pas chose
facile comme en {émoignent les multiples étiquetages hiérarchisés des
catégories sociales : niveaux socio-culturels I, II, Ill; niveaux supérieur.
moyen. inférieur...

Cette pratique traduit la tendance a situer les catégorics dans un
ordre hiérarchique posé comme a priori, expression de la globalité dun
simple jugement de valeur. Aucun jugement de valeur n'est gratuit et
on peul supposer que ce jugement est utile au chercheur qui le
prononce. L'énoncé de ce jugement va orientler les dispositions du
chercheur a conforter cet ordre et la place qu'il s'attribue dans cet
ordre. En effet, on ne peut classer sans se classer, au moins parmi les
classeurs.

N Le champ interprétatif

Pouvant aider dans I'étape descriptive de la recherche, la conception
neutraliste sera ensuite écartée du fait de son aspect non opérationnel
dans le domaine interprétatif' lié¢ 4 son absence d'étayage (héorique,
articulé a un implicite idéologique majeur.

Je ne parlerai pas ici des auteurs qui passent du neutralisme des faits
bruts a la projection sur ceux-ci de systémes pseudo-explicalifs qui
rapportent directement les différences individuelles ou les différences
enire les groupes sociaux soit a des facteurs génétiques a la source de
divers handicaps et déficits, soit 4 des carences socio-culturelles...
sans prendre la peine d'esquisser la définition et le role du jeu des
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relations, des interaclions. des médiations intra et inter groupes,
démarche qui relativiserait trés rapidement l'expression de telles
opintions globales et tranchées.

% Les interpretations dogmatiques

Les définitions sourcées a la théorie marxiste et évoquées par Lautrey
ont I'avantage douvrir le champ interprétatif en introduisani une
dimension dialectiquement interactionnetle. la structure ei la
dynamique des comporiements spécifiques dune classe s’expliquant
par la structure et la dynamique de la lutte entre les classes.

Dans cette direclion de pensée, les dogmatismes débouchent
également sur des outrances. Snyders ' par exemple postule que les
différences de disponibilités économiques organisent des carences et
des infériorités psychologiques qui justifieraient en retour la nécessité
du role dominant d'un parti communisie fort. élite et fer de lance du
prolétariat !

¥ La conception structurale

S'appuyvant pour une part sur la pensée marxiste, Bourdieu définit la
classe soclale par...«la structure des relations entre toutes les
propriétés pertinentes qui conférent a chacune d'elles et aux effefs
qu'elle exerce sur les pratiques, leur valeur propre.» 2

Depuis une telle conception structurale et systémique, la description
de linfinie diversité des pratiques ameéne forcément l'abandon dune
pensée unilinéaire et son remplacement par une analyse mobile,
flexible. des réseaux de relations latents dans chacun des facleurs,
réseaux plongeant leurs racines a la fois dans le champ de la lutte des
classes et dans le champ des déterminants fondamentaux des
conditions mateérielles d'existence.

La structure du systéme ¢st dépendante de 'influence de macro-
facteurs tels le volume et la structure du capital. Dans la mesure oa
Vefficacité de cette structure associée 4 la position dans l'espace social
s'exprime globalement par chacun de ses facteurs et se retrouve
manifestée dans les tendances statistiques liant l'age et/ou le sexe
aux praliques. l'analyse devient plus éclairante si elle opére par
groupes de caractéristiques génériques plutot que par variable isolée,

% L’ouvrier et le bourgeois

En termes de classes sociales, nous avons été amenés du fait du
manque de temps et de sa conséquence en termes de limitation de
l'effectif d'enfants, du [ail de la quasi-absence des classes cadres
supérieurs, professions libérales dans les groupes scolaires de ZUP 4

1. Snyders G., Ecole, classe et lutte de classes, P.UF.. 1976,
2. Bourdieu P.. La distinction. Minuit. 1979,

42



1. Faits d'observation

constlituer dans les deux groupes sociaux articulés autour de la
frontiére qui sépare les ouvriers des bourgeois, ces deux étiquettes
rervoyant a leur opposition commune figurani dans les pages du Petit
Larousse [bourgeois .. personne gqui appartient a la classe moyenne ou
dirigeanie. par opposition a la classe ouvriére ou paysanne].

Bourdieu exemplarise la nature de cette distinction, la justifiant par
conséquent, par la description du rapport aux nourritures : « ... la
sobriété du peltil-bourgeois est ressentie comme une rupture : en
s'abstenant de preridre du bon temps et de le prendre avec les autres,
le petit-bourgeois d'aspiration trahit son ambition de s'arracher aut
présent commun... »

B Garcon ou fille

A lintérieur de ces deux groupes, le critére différentiel du sexe fut pris
cn o comple tant il est vrai que commie affirme le méme auteur :
« .. une clusse sociale se définit dans ce qu'elle a de plus essertiel par
la place et la valeur qu'elle accorde aux deux sexes et a leurs
dispositions socialement constituées. »

B Classer selon quels critéres ?

Reste alors a résoudre le probléme de la détermination du meilleur
critere de classification des enfants dans I'un des deux groupes. De ce
point de vue, Lautrey ¥, sTappuyant sur une €tude de Warner, conclut
a la stérilité d'une longue discussion étant donnée la redondance des
indicateurs socio-économiques.

Chiland ¥ choisit le critére catégorie socio-professionnelle du pére dans
la mesure ou, selon Me Chombard de Lawe, ce critére est lié a toules
les autres variables.

En ce qui nous concerne, nous avons pris le parti d’appuyer la
classification sur lindicateur de ce type dont nous disposions sur les
fiches d'inscription scolaire, a savoir la profession du pére ou de la
mére ou du tuteur. en sarrétant sur la profession la plus élevée sur
I'échelle sociale des deux membres du groupe.

Pour lever certaines ambiguités (S.N.C.F.: fonctionnaire; Carrefour...}
une enquéte plus précise full menée cas par cas.

Passation des épreuves

hague enfant fut pris individuellement a deux reprises : la
premiére pour le dessin de la famille, la seconde pour un
entretien.

1. op. cit.
2. op. cit.
3. Chiland C.. U'enfant de six ans et son avenir, P.U.F.. 1971.
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Ces passations ont été menées en collaboration avee C.Rebours.
psychologue scolaire, auprés de soixante-quatorze enfants de grandes
seclions d'écoles maternclles de ZUP de grande banlicue parisienne.

Les cleves Turent répartis en quatre groupes pour les besaoins de
I'analyse en fonctions des critéres de sexe et de ilieu social :

- 25 filles. ouvrier : groupe FO ;

- 12 garcons, bourgeois : groupe GB :

— 10 filles. hourgenis : groupe FB :

— 27 garcons, ouvrier : groupe GO,

* Onze item furent retenus relativernent a trois thémes.

1. La famille
item 1. 2. 3 (age, prénom. métier)
Comment Tappelles tu ?
Quiel age as-tu ?
~ Comment s'uppelle ton pére ?
- Quel age a-1-i17?
- Que fait-it 7 (profession)
- Idem pour la mére
— Iden pour chacun des membres de la fratric
item 4 [activiles)
- Que lais tu avec.., ? (successivenent avec chague membre de la famille)
ilem B (sanctions)
- Quand tu fais une betise. que fait ton papa ?... ta maman
2. L'école
item 6 (activités)
- Que [ait-on a 'école ?
item 7 (préférences)
- Almes tu venir a I'école ou préféres-tu rester 4 la maison ?
item 8 (pereeption de la maitresse)
- La maitresse est-elle gentille ?
3. L'avenir
itemn 9 (devenir professionnel)
Quand 1u seras grand. quel métier feras-tu ?
item 10 {le mariage)
- Esi-ce que tu te marieras ?
item 11 {les enfants)
- Est-ce que tu auras des enfants ? Combicn ? Comment ?

* L'entretien avec l'institutrice

1l fut demandé a lenseignante de situer enfant sur quatre échelles en cing points :
A appréciation des apprentissages de nature scolaire

B : participalion aux activites de la classe

C @ relation avec [a maitresse

13! relation avec les camarades




1. Faits d'observation

# Le dessin de la famille

« Matériel utilisé : une leuille format A4, qualre crayons de couleur
neire. rouge. jaunc, nleuc.

¢ Observations notées : ordre dapparition des personnages,
comportement. verbalisations. questions spontanées.

+ Consigne orale : - Est-ce que fu sais ce que c'est une famille 7

Quelle que soit la réponse. continuer ainsi.

«Oud, ¢'est les parents et leurs enfants.

- Sur la Jeuwille, dessine-mol une famille que e inventes, une famille
COMME (U VELLX. -

L'énfant est libre du choix des crayons : il peut ¢en changer en cours de
scance. 11 lai est demandé de dessiner une famille ¢t non sa famiile
propre dans la mesure ot lexploration a pour objet les représentalions
les plus géndérales d'un groupe social.

Une lois le dessin termine, les questions suivantles étaient posées :

- Quicest?

- Qu'estce quils_ font ¥

- Quiest le plus gentil de tous ¢

- Qui est le plus vilain de tous 7

- G est le plus beaud ?

- G est le plus laid ?

- Chu voudrais-tu étre dans cette famille ?

— Qui aime qui 7 {pour chacque personnage)

Les réponses recuecillies
au cours des entretiens
# La famille

* Connaissance des membres de la famille

Les tableaux 1] a 14 donnent pour chacun des quatre groupes les
pourcentages des réponses indiquant quce Uenfant connait la
caractéristique évoquée des personnages de la famille. Les effectifs
figurent entre parentheses.

La physionemic d'enscmble des lableaux est a peu prés identique
dans les quatre groupes. la notion d'age paraissant d'un maniement
peu aise, et les caraciéristiques du pére semblant un pea plus souvent
ignorées. La connaissance des caractéristiques formelles des membres
de la famille est la moins étendue dans le groupe GO,

* Activités avec les membres de la famille
Les réponses présentées sont regroupées en quatre catégories.

- Activités ludiques (jenx) : «dJe joue au ballon: on s'amuse bien: on
Joue a la madame, aux domines, au cha!., aux cartes. au train
électrique. .. »
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11 - Groupe GO, connaissance des membres de la famille
ﬁ‘ﬂ Personnage _ B - - -
Carae 7 T Ernflant Pére Mére Fratrie
t.("riiti_qm‘sir L - . o
":\L{l‘ 85 (23} 7.5 [2] ) 7. 5 (2] 65 (17)
I’lmom X 74 (20) 742 ] 100 (26)
Métier r X sl 89 (24 X
A global des caractéristiques conmies : 6.1
12 - Groupe GB, connaissance de la famille
) L Pefsmmagt'-_ N -
Carac-". . ) Enfant ' Pére ) Mere Fratrie
leristiques !
Age 100 {12) Bl 811 007
Prénom X 92 (11) 9211} 100 (1O)
Metier X 100 (12) 100(12} X
S globil des caractéristiques connues ; 74
13- Groupe FB, connaissance de la famille
N o [’{ ISONNALe - ) P
Carac- Enfant Pere Meére Fratrie
¢ teristiques o ) o ) o N
Age 90 {5) 0 ] 90 (9)
Prénom X L)() (9) - 100 (1) 100 (10)
Metier _ X 60 B __ 10019 X
e global des carartéristigues connues : 70
14 - Groupe FO, connaissance de la famille
L Personnage ' .
Carac- .. Enfant Pére Mere Fratric
1eristicnies ]
Age. 9121) 850 852 87 (20)
l‘rr-nnm X 78 (18] 87 [20] 100 123)
_ VlLllel B o X HT (z0) 95 [22) _ X
Hi global des earactéristiques connues - 71.5

- Participation aux laches (aide) : - Je travaille, Je Uaide & mettre la

lable ; Jaspire et je balaie ; jessuie la vaiselie : Japprends ¢ coudre ; je
lave ia voiture : je fais le ménage ; je l'aide & Jfaire les gateaux; je
proméne le chien: je tiens les bois quon coupe | jé nettoie la moguette ;
Je fais les courses : je dis quand Stéphane fait des bétises, »
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- Activités culturelles el sportives {culture) : + On regarde la téié: je
vais @ la musique avec lui: je fais du vélo: je dessine : on va dans a
forét chercher des violertes | je lis des livres : { me donne des oudils... -

| lls_' a1s. T&pes d'activités

15 - Groupe GB, types d'activités
- ?ar.lmairc Pére Mere Fratric
Activite !
Jeux 1 g5 o I 57 (8)
CoMde ! masm 58517 4@
Culture 25 (3) 16,5 (2) 14 {2)
Relution o 85(1) 8501 )
Rien I 1 16502 | 14 (2)
16 - Groupe GB, types d'activités
I I_’jart(‘nairc Pére Mére Fratrie
Activité
Jeus P YA 16 (4) 66.5 (20)
" Aide : 32 (8) 36 (9) 6512
: Culture ) h 32 (8) B 12 [51_" 16.5 (5)
" Relation ERY 4 0
" Rien o 8@ 0 820\ 10 (3)
17 - Groupe FB, types d'activités
e V_P_Jemenaire ; Pére Meérte i Fratric
Activile i :
T Jeux E 0 "o T
Aide o : 4004) 0
" Culture : 455() | ww L 27
Relation ? ETT 10 (1) 0
 Rien 48,5 (5) EETI o
18 - Groupe FO, types d'activités
o V_V_Fianenaire Pére Mére Fratrie
Activité i
Jenx T 8,5 (2] 45 (1) 71,5 (20)
Aide 30.5 (7) 475(10) o
) Culture 175 4) 19 {4] . 712)
' Relation - 266 e | BE
Rien : 17.5 (4] 9.5 (2) ; 3.5 (1)
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- Activités a but relationnel {relation) : au caractére plutot négatif ; « I
me dispute : a me met dans ma chambre : i me Jout des volées... - ou
au caractére plutot positif : «Je le parie : i me fait un calin : i m'emmene
dans son camion : je bois du thé : a me couche : on va chez notre tata ;
achéte des robes belles pour moi... »

Les tableaux 15 a 18 distribuent les pourcentages des différents types
d'activité dans chaque groupe (les effectifls apparaissent entre
parcnthéses).

Dans les quatre groupes. les enfants jouent principalement avec leurs
freres et sceurs. Avec leurs meéres. ce sont les activités d'aide qui
prédominent alors qu'avec leurs péres s’y ajoutent souvent les
occcupations culturelies et/ou sportives. ..

Les eléments différentiels seraient une plus grande distance des peéres
dans les familles bourgeoises (ligne rien). et des meéres de milieux
ouvriers par rapport a leur fils.

¢ Les sanctions

On peut distinguer plusieurs types de sanctions a travers les
réponses des ernfants.

- Les chatiments corporels : «I m'tape : i met une fessée ;i donne une
clagque, une calotte. une trempe : i prend son chausson ; i tape avec la
ceinture ;| donne une fessée au martinet: i me Jout une volée ; sort la
badine. donne un coup... »

- Les réprimandes et les menaces : + I me gronde, me dispute,
menguende  a va appeler papa ; la prochaine fois tu vas dormir.... »

- Lisolement : - I me met dans ma chambre : a me met au lit,,, »
- Le laxisme : - Rien -

- L'innocence el l'accusation : - Jécoute ma maman ; Je fais jamais de
bétises : ¢'est ma sceur -

— Certains enfants refusent de répondre

Le tabieau 19 donne les pourcentages (el les effectifs entre
parenthéses) des différents types de sanctions utilisées par le pére ou
la mére dans chaque groupe.

Les chdtiments corporels représentent de la moitié aux trois-quarts
des sanclions citées et cela dans tous les milieux et de la part des
deux parents. En seconde place vient plutét l'usage des réprimandes
verbales.

Sur le plan des différences, on remarque que ce sont les garcons de
milieux ouvriers qui le plus souvent refusent de répondre a la
question des sanctions et déclarent n'éire jamais punis. Le fait de
linnocence serait un trait guasi féminin.
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19, Les sanctiou_s

Les sanctions par groupe et par parent

mG'roupe ! GB | (;10 . FB FO
T Parent i ) ‘ o . ) o . R
T ere Meére Pére Meérc . Pere | Mére, Pére | Mére
Sanctions - o ) ‘ S
Coubs 615 | 77 | B0 . 475 70 45.4‘ 59 525 |-
Wb ool oas | ooy om om0
Réorimandes| 23 7.5 12 | 17.5 10 : 365 9 215
st B T O T -1 ) I
_ 155 | 155 | 4 ! a5 Sy 45
i I I S I O I IRV
, i I 16 215 10 ] 9 45
| fen - R ‘L|L @ @
: 45 09 135 | 13 |
!lnnocence 0 0 ] 0 (1) n 77[7}) [3_]_“ [3]<l
. 8 45 ‘ |
Refus 0 7 O ”[2) {U,,; 770 -0“ 0 | [

#@ Le vécu familial et le milieu social

A partir de ce questionnement direct sur le vécu familial de l'enfant
quels elements de connaissance pouveons-nous retirer ?

Au plus proche des fréquences, on peul repérer quelques constats au
caractere assez géneral : la nolion d’age n'est pas totalement élaborée :
les jeux sont des activités massivement co-fraternelles ; l'aide s'opére
pour les parents ; les sanctions corparelles sont de régle.

Sur une perspective différentielle, les domaines culturels et sportifs
semblent réscrvés aux péres. Les caractéristiques de ces derniers sont
moins bien connues des jeunes enfants et celle distance saccentue
dans les milieux bourgeois (activités).

Une autre distance est supposée entre les garcons de milieux ouvriers
el leur famille {connaissance des caractéristiques; sanctions) et plus
particuliérement leurs méres (activités).

H L'école

* Les activités scolaires évoquées

Les réponses ont pu étre classées en cing groupes.

— Activilés picturales (dessin} : « Je fais des dessins ; je fais de la
peinfure. »

- Activités hudiques (jeu) : «Je joue ; je m'amuse ; a la dinette. »

- Activilés constructives (TM) : « Un collage ; de la pdle a modeler : un
gdteai: ; une galetie, »
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- Activités intelfectuclles et d'expression (TI} : - On discute ; jap-
prends : je lis | je chante ; je fais Uimprimerie, »

- Travail indifférencié (1) : «Je fais du travail : je iravaille. -

Le tableau 20 donne les pourcentages des activités évoquées dans
chacun des groupes.

20. Activités scfo_hire_é _

Activités scolaires par groupe

Activil(‘s.. __G‘"OUP(' ' uB GO Fe i FO
Dessin 33.5 (6) 53.5 (22) 57(12) | 5822
Jeu T ies @ 17 5) 43 1556
™ 16.5 (3) 32 285106 13

TI 11 (2) 453 450) 8
T 2 177 4500 52
 Total travail 195 (9) 245 (12) 3756 26 (10)

D'une maniére générale. la maternelie est percue comme 'école ou
l'on dessine avant toute chose, En second lieu, on y travaille, mais
trés peu d'une maniére intellectuelle.

Les garcons de milieux bourgeois sont les sculs a privilégier les
activités de travail.

+ L'école ou la maison

Le lableau 21 indique les pourcentages des choix favorables a I'école
dans chacun des quatre groupes.

21, Chohﬁ «Ecole»

Choix école par groupe

GB o { FB l FO
75 85 1 50 ? 73
(9 (23) 1 (5) {17)

Dans la majorité des cas, les enfarts préferent venir a l'école plutit
que de rester a la maison. Ils justifient cetle préférence par rapport
aux aclivités possibles (jouer. dessiner. travailler). parfois en évoquant
les relations sociales (avoir des copains), le gott personnel [« Jaime
ca ), l'accés ultéricur a la grande école.
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Les justifications apportées au choix rester a la maison sont du type
suivant : - Pour jouer, regarder la télé. étre au calme. mettre la table... -
Entre les groupes ressort une double différence @ les garcons de cet
age preferent plus largement Péeole que les filles : les enfants des
milieux ouvriers, pour chacun des sexes, expriment plus souvent le
choix école.

¢ Perception de la maitresse

Trois types de réponsces sont apparus : - La maitresse est gentille (+) -
« La maitresse est méchante (-}« Jugement relativisé (+-).

Les pourcentages du tablean 22 précisent ces types de réponses pour
chaque groupe.

. 22. La maitresse

Perception de la maitresse par groupe

J’crc‘cpliuh e ‘ B GO : ro i o

+ C oS00 96125 - eol | w7020
0 0 o T Tasn

- 5@ - 400 . 0@ 850

Les apprecialions portées sur la gentillesse des maitresses sont donc
largement positives. Un seul enfant juge I'enseignante méchanle parce
que « Des fois a nous tape -

C'est ce théme de I'agressivité qui va amener une relativisation du
jugement formulée principalement par les filles des milicux bourgeois :
«SL Y a une bélise elle est méchante, elle met au lit: clle est gerville
avec les gentils. méchante avec les méchants ; des fois vilaine parce Gue
Yy a des aulres qui jettent du sable dans Ueeil ; vilaine avec les autres
enfants. pas avec moi. je fais pas de bétises ; elle est beaucoup gentille,
un peu vilaine : gentille mais guand y en a un de meéchant elle donne la
fessée: gentille, des fois eri colére. des fois a crie., »

8 Une perception de I'ecole
tres différente selon les groupes

Pour résumer certe deuxiéme partie de Pentretien relative a la
perception de I'école, nous dirons de cette perceplion gu'elle est
largement positive.

Des éléments differentiels remarquables apparaissent : la valorisation
de Tactivité scolaire en termes de travail est majoritaire uniquement
chex les garcons de milieux bourgeois: la relativisation de
lappréciation portée sur la maitresse est le fait des filles de ces mémes
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milicux el en censéquence on a l'impression que ces enfants
marqguent d’'une manicre ou d'une anire une cerlaine prise de
distance par rapporl & 'école. ses aclivilés et ses agents, en privi-
légiant leurs propres systémes de valeurs. A conirario. la coalescence
reste trés forte entre les enfantls des milieux ouvriers et P'école.

# L'avenir percu

* Le devenir professionnel

5ix catégorics peuvent rendre compte de I'ensemble des réponses.
- Identification aux parents : « Comme papa : comme mamar. »

- Professions de prestige : « Officier : footballeur : docteur : directeur de
bureau : chef d'orchestre : juge ; pilote de course, »

— Professions moyennes : « Policier : militaire : gendarme ; maitresse ;
infirmiére : secrélaire : puéricultrice : dessinateur : technicien. »

- Professions manuelles © « Coiffeuse : ouvrier, ouvriere a l'usine :
petrire ; blicheron ;| menuisier : jardinier : mécanicien. »

- Activités domesiiques : « La vaisselle : a la maison: le ménage ; le
bébhé. »

- Autres : « Exercices scolaires : Goldorak» ; incertitude, non-réponse.

Le tableau 23 rend compte des éléments dominants du devenir selon
chaque groupe.

Bevenir Groupe GB GO FG FO
Comme papa 335 | 82 - 0 0
VCVO]T”EE; Vﬁlanlan ) -5_—__ h 0 10 [liiiﬁ - 8.5 [2)__
Prof. de prestige 16520 | 236) - 0 Toas

Prof. moyermes 50 | 40} 1 50() 266
Prof, %121;(‘][1611(38 i 0 585 (10} . 20 (2) _ " 46 (1)
pctv domestiques 0} 0 30@) 260
Autres bo33.5(4) ; 3459 ! 0 S 39109

Ce tableau est un reflet quasi régulier d'une loi générale d'iden-
tification au parent du méme sexe : ce sont les garcons qui feront
comme papa et les lilles comme maman ; les activités domestiques ne
sont envisagées que par les filles; les professions moyennes attirent
surtout les enfants des milieux bourgeois et les professions manuelles,
les fils d'ouvriers.
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Une partie de ces derniers, comme en positif du manque, aspire aux
professions prestigieuses dans l'espoir de gagner beaucoup dargent.
On entrevoil ici I'un des mécanismes qui fait se combiner l'affectif et le
social dans le sens de 'autoperpétuation des classes sociales : le
processus didentification de nature affective opére sur des contenus
dont les disponibilités sont sociclogiquement déterminées,

* Le mariage

Les justificatious du mariage recoupent les thémes suivants

— théme A. la peur de la solitude ;

- théme B. le désir de former un couple ;

— théme C. le souhait d'avoir des enfants :

- Lthéme D. le souci de suivre I'exemple parental ;

- theme E. I'enoncé d'un jugement global positif du type « Clest biern 1.
Les justifications des refus, dans les quatre groupes sargumenient de
meme manierc en termes de difficultés relationnelles entre époux :
- Des fois on s'enlend pas bien : la dame prend tout l'argent ; on se fait
engueuler par nos maris : les papas donnent des fessées aux beheés ; les
papas sont méchants ;i faut s'occuper des enfants. »

Ces refus du mariage peuvent parfois s'accompagner d'une angoisse
rraisonnée qui conduit a la fermeture de toule perspective d'évalution
vers l'age adulte : «Je serai loyjours pelil ; je veux rester comme une
enfant -

Le tableau 24 donne les pourcentages de réponses affirmatives par
groupe ainsi que le type des justilications majoritaires.

Le mariage, par groupe

GB Go FB T Fo
64 (8) J 36 (9) 70 (7) 55 {12)
A C.D ! E B.C D

Une double tendance se dégage des chiffres : on pense se marier plus
fréequemment dans les milicux bourgeois et dans chaque milieu quand
on est une [ille. Les différents types de justifications se distribuent
sociologiquement.

* Les enfants

* [.a présence el l¢e nombre

Dans le tableau 25, pour chacun des groupes, la premiére lignie
indique les pourcentages de souhait d'aveir des enfants. Les trois
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lignes suivanies sont relatives au nombre denfants souhaités : un ou

deux : trois ou plus.

25. Le désir d'enfants

Le désir d'enfants, par groupe

o |
Reponse tiroupe ! Gl GO . FB FO
[Ou o 685®  wae) o0l seng
1ou2 75 (6] 28506 55505 315 6)
Cdenplus 2500 71508 4550) 68.5 (13)

Le souhait d'avoir des enlants plus tard s'exprime majoritairement
dans les quatre groupes et d'une maniére plus marquée chez les filles.
Le nombre d'enfants envisagés est directement lié au milieu social :
un ou deux en milieu bourgeois, trois ou plus en milieu ouvrier,

Cest un nouvel cxemple de construction de représentations sur la
base d'un complexe socio-affectif qui travaille ici a la duplication de la

structure de la tamille mononucléaire.
* La conception

Quatre types de réponses ont été distinguiés :

- 1lype A explication sexuée, le role du pére étant évoqué

- lype B, localisation dans le venire maternel :

- type C. explication fantaisiste : «Sortent par les fesses: il faut se
marier ; la maman a mange ; sori par le nombril ; on les achéte : on les
arrose . on donne la main : le papa ouvre la bouche ¢ la maman : on

prend des médicaments, - ;

— type D. on ne sait pas.

Conception des enfants
Type Groupe GB GO FB FO
A T 3500 2743 35(1
LB mse e m@ . sie
L O 2sw sme . we | s
';? - j _B5E - sss0n | 271 | 31500 N
C+D 578 BI5(26) . 54 6 65.5 (19)
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Le tableau 26 donne la répartition en pourcentages des types de
réeponses selon les groupes.

La régle générale. en maticre de conception. est done une régle
d'ignorance ou de [ausscs représentations. Ceite ignorance est la plus
marquée en milieux ouvriers. principalement chez les garcons.

De cetle derniére partie de 'entretien, il ressort que la reproduction de
configurations familiales socialement différencices résulterail d'un
processus d'élaboration de la structure des representations de I'enfant
qui articulerait un systéme fonctionnel assimilateur de nature
affective-identificatoire 4 un ensemble de valeurs déterminées socio-
historiguement el concrétisées dans des siructures de groupes,
d'événements, de mentalités, de modes et de conditions de vie...

¥ Des représentations différentes selon les groupes

De cet ensemble de données se dégagent plusieurs lignes de force. On
remarque a la fois l'expression de faits majoritaires qui marquent les
caractéristiques définissant une communaulé d’'age comme par
excmple la difficulté & manipuler la notion d'age ou celle de
conception... et T'expression de différenciations dans I'élaboration des
systémes de représentations en fonction des facteurs de sexe et de
milien comme par exemple la plus grande distance des péres a la
famille ou la plus forte adhérence des enfants d'ouvriers a I'école et a
ses personnels...

Cette adhérence se traduit en termes de dépendance pour réussir. On
sait que la probabilité de réussite scolaire est la plus faible pour ces
enfants. Un facteur de compréhension peut étre souligneé ici ; la
maternelle est percue comme une école ol essentiellemment on dessine
tant il est veai qu'elle reste marquée par les propositions de ses
inspiratrices, telle P. Kergomard : « .. l'enfant ne vient pas a {"école
maternelle pour apprendre, mails pour Y suivre son developpement
naturel »

® Les déterminismes et {a pédagogie

Cette conceplion, que Pon retrouve dans les instructions officielles
sous des apparences génércuses et en réaction aux pratiques de
I'époque qui faisaient apprendre la grammaire aux jeunes enfants ne
peut se révéler a terme qu'extrémement reproductrice des inégalités
scolaires et sociales. En effet, la dépendance marquée par les enfants
d'ouvriers ne tfrouvera pratiquement que te dessin comme champ
d'investissement ! A contrario. les familles bourgecises, d'elles-mémes.
vont expliquer T'enjeu a long terme de la scolarité et transmettre a leurs
enfants la signification de la fonction d'instruction corrélative a celle de
developpement. en lant gue conditions premiéres de la capitalisation
des biens cultureis socialement reconnus et monnayables.

1. in Léon A, Histoire de Uenseignement en France, PALF. 1967,
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Le refus de considérer que l'enfant d'ouvrier est dépendant de I'école
et le refus d'assurer une fonction d'enseignement laissent libre cours
a l'exercice brutal des déterminismes, tant sociaux gue biologiques.
qui ménent droit a I'échec la part des jeunes qui ont véritablement
besoin de I'école pour réussir.

La levée de ce paradoxe est I'un des vecteurs de la mise en place dune
pédagogie de la réussite.

Les données du dessin de la famille

e but de cette €tude est d'essayer de dégager les représentations
des caractéristiques de la famille chez 'enfant de grande section,
d'une maniére générale et différentielle.

H Famille reelle et imagerie familiale

Si la premiére partie de l'entretien portait sur la famille réelle et par ce
centrage se reférait a des données facilement objectivables permetiant
une statistique des modes de vie, des opinions et des aspirations, la
technique utilisée ici, dans la mesure o0 il est demandé a I'enfant de
dessiner n'importe quelle famille réelle ou imaginaire, ouvre la
possibilité d'explorer des contenus projetés relatifs a des
representations qui. puisqu'elles ne sont pas forcément en rapport
direct avec la réalité quotidienne. relévent ou du stereotype cristaliisé,
ou de I'élaboration [antaisiste, ou de la dynamique fantasmatique.

En tous cas, le matériel recueilli sera analysé de telle maniére qu'il
puisse livrer les composants de la structure de cette imagerie famiiiale
ct leurs relations. La encore, nous essayerons de mettre en évidence
des données compatibles avec notre hypothése centrale dune série de
différenciations du produit des fonctions imaginatives, liées au sexe et
au statut du sexe dans un milieu,

B Les critéeres d'analyse du dessin

Pour assurer l'anaiyse formelle des dessins, huit indices seront
successivement pris en compte :

- le nombre de personnages,

- l'activité du groupe familial,

- la composition du groupe,

- l'ordre d'apparition des personnages,

- la tonalité affective des personnages,

- Iidentification a Fun des personnages,

- la structure des relations entre les personnages,

- l'emploi de la couleur.

1. Le nombre de personnages

Ce nombre a été obtenu par décompte de tous les personnages.
animaux et objets présents sur la feuille.
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PUR T

Pour concentrer l'information, on peut dire que dans la majorité des
cas la famille imaginée par les enfants d'ouvriers est la plus élendue
en nombre (3 & 6 personnages contre 3 a 4). C'est un reflet direct de la
démographie différentielle.

27. Nombre de personnages
nJo;1 2]3|4als56 7][8]elw]u]iz]13 1]
B, 7141 } o
Go| . 1610 5 4 1 | L
b — + —_—
FB| 34l 1 ‘ L
FO I 1|7 ]9:1 2 1 ; 1 I -

2. L'activité du groupe familial

28. L'activité du groupe familial

B - I R FB FO Lo
Activite el o ) | L
Se promener C 3 1 3 3 5 14 21.2
Samuser 1 ! 6 , 2 4 13 19.6
Hafe 0 7 b wTTe s
. Vacances &voyage _ 2 N i 2 5 | 75 o
. Danser T 2 o 2 4 G
| Des achats 2 |4 6
: Rien 1 1 1 3 45
i Ne sait pas 1 1 1 3 4.5
" Aller a l'écale 1 ) 2 | s
_Etre dehors T e o 2717 3
 Télévision 1 1 2 | 3
" Discuter ) j 2 ! 2 13
;Debnut _ - ~ I o ' 14 15
i Faire une maison 1 I )
i}'{@tgz}rder un tracteur } 1 : 115
" Planter des fleurs ) . 1 1 1.5
Se donner la main i : o 1 1.5
Regarder un feu Vgi'arTifir'e. B ) i 1 15
~Faire la cuisine ' T 1 1 15

Sur I'ensemble du tableau 28, on remarque que les activités
distractives et ludiques sont largement majoritaires ¢t ce pour les
quatre groupes. Ce constat nous montre le fonctionnement sélectil du
processus d'¢laboration de l'image mentale. gui ici va dans le sens
d'une forme d'idéalisation de l'activité du groupe familial, les aspects
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negatifs ou deépiaisants étant complétement écartés du champ de
conscientisation.

3. Composition de la famille
* Le type de personnage

1l s'agit ici de regarder de prés la composition de 1a famille, ¢'est-a-dire
le type de personnage qui y apparait.

- 29. Formules des personnages

... broupe Gl GO FB FO

Formule e
PMG 4163 23l Ll 4
PMGE 16612 LIS sesie 130
PMF ' B R -1 R IY ~5 12,
PMB - ' o A
PMGE w3y asu) -
GF T - a8l aaan
PMMai0 860 R ' '
PMFMoi I LAY
PMFB / MF /MFB S o Yo
PMGE / PE o83 i ‘
. PM /GMoiE . o
* PMMoiBE / PMBE
" FMoi / FE
PMGF Moi 58101)

PMGMoiA / PFMoi
_PG__/_GE / PGFMoi

PMO 7 PO T o
MGF / MGFB . : 1.3
GEB L o

Dans les tableaux 29 4 34 chaque tvpe de personnage est codé de la maniére
suivante :

- pere P - autre personne [grand-meére, tata,

- mere RUTTRI .M cow-boy, patissicr.

- gar¢on G pére Noél...) i E
- fille - F - objet S G
- bebé L. LB -animal .. LA
- Tenfant lui-méme ... . Moi

On a pu a l'aide de ces codes décrire la composition de la famille sous la forme
d'une formule dans laquelle figure chagque personnage apparu au moins une fois.

Le premier tableau de données, le tableau 29, permet de connaitre les
pourcentages de chaque formule dans chacun des quatre groupes {les
effectifs figurent entre les parenthéses).
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Les formules sont trés diversifiées, principalement dans les milieux
ouvriers ou il est impossible de dégager un guelcongue stéréotype de
I'image de la famille.

Les enfants de milieux bourgeois sont ici moins imaginatifs et Fon y
voit des garcons qui par leur choix PMG oublient les filles! Celles-ci
par contre pensent a eux en choisissant la formule PMGF.

* Fréquence d’'apparition des personnages

De la confliguration familiale. on peul autrement rendre compte en
établissant les pourcentages relatifs a la fréquence d'apparition de
chacun des personnages. dans chacun des groupes.

30. Fréquence d'a-j:-parition

}’ers(;ﬁ;;-étqggi?%?ﬁ LGB GO FB FO
e T wona sty 100@ 69.5(16]
r;____________ Caien €92 (18 10009 | 91321
e e 6507 7iem - 504 (7)

F 166 | 46102 77707 73907 |

B 83 BB ) 3476

£ C l68@ 1920 o -

o a3m ! - 86

A 380 o o
iiﬁoi 1680 269(7) o e

Cetle seconde forme de présentation fail ressortir quelques faits
complémentaires. [Jans chaque milieu. les parents de méme sexe que
I'enfant sont plus souvent nommeés. Les filles des milieux ouvriers
congoivent une famille dans laquelle les gargons resteraient des éires
assez rares. alers qu'elles accordent une certaine place aux bébés,
Réciproguement, et principalement chez les garcons des milleux
bourgeois, les filles ne font pas forcément partie de la famille.

4. L'ordre d'apparition de chaque personnage

On peut supposer que le rang dapparition des personnages ait
quelque signification quant a leur importance relative. C'est pourquoi
nous avons compi€ le nombre de fois 00 chacun apparait en premier
dans le dessin.
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Pcrsorlngl.é‘,é'(;"roupa GB : 6o | ro ro
T oaem | ssm am srn
- o . 251(3) B 29{)'-[?_ -;1; HJ . _57. 1124
I [ F R T R R
e - 0 lasm 333w a0

7 D) o S o 7.4 (2] ‘
Moi o83y i 0 7

La tendance serait plutét que chaque enfant représente en preniier
liecws un personnage de son propre sexe, a lexception des garcons de-
milieux ouvriers qui, le plus souvent. dessinent dabord la mére.

5. Tonalité affective des personnages

Cet indice reprend les réponses aux questions : - Qui st Ie plus geneidd ?
le moins gentil ? le plus beau? le moins beau?-, en les globalisant pour
chacun des personnages principaux (P.M.G.F). ce qui donne (quatre
cas possibles :

- indice(s) positif{s), personnage positif ... . -
- indice(s) négatif(s}. personnage négatif

- indice(s) posilifs et indice(s) négatif(s), personnage ambivalent A
- aucun indice, personnage indifférent . . !

Par exemple. un garcon qui serail en méme temps le plus gentil 1 le
moins beau devient un personnage ambivalentl, A. A notre avis. cet
indice marque la tonalité affective du personmage. c'est-a-dire quelgue
chose qui serait proche d'une résultante, d'une trace des acles
d'amour et des actes d’agression qui lui sont atiribués, imprimée sur
les affects.

Le tablean 32 donment les pourcents des polarités oblenues dans
chaque groupe pour chaque personnage.

Le pere apparail comme un personnage négatif dans les guatre
groupes. A confrario la mére est souvent la plus geulille et la plus
belie. mais aussi la plus souvent oubliée. Les filles jugent
négativement les garcons alors qu'elles ont une polarité positive chez
les gargons des milieux ouvriers. Les appréciations portées sur les
enfants reflctent. soit des jugements partagés. soit l'ambivalence
d’avantage exprimeée en milieux ouvriers.
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. DPolarile i A I

Groupe ! Personnage™—-.. | * o S ; ‘
! P 36 63 9 0
M 72 18 a i 0
GI3 G ! 50 50 0 0
B 50 20 o 9
p 28 i 17 | 9 9
: M 33 38 5 27
G g 29 ‘ Bl 0
. F 41 , 16 | 25 16
P ! 44 ’ 66 [0 0
N M | 55 0 0 33
B G ‘ 28 57 14 0
T .57 a2 0 0
P 31 ; 50 6 12
. M 52 ; 23 0 28
G 14 ‘ 42 28 28
F 35 | 23 ; 35 5

6. L'identification a un personnage

Etait posée la question : -Qui voudrais-iu étre dans cette famille 7+ Les
réponscs sonl présentées dans le tableau suivant en pourcentages des
choix exprimés pour chaque personnage dans chaque groupe. Ces
reponses seront d'autant plus délicates a interpréter qu'elles traduisent
la projection de I'enfant dans une production elle-méwme projective.

Une nette tendance se dessine qui consiste a s’identifier a un
personnage de méme sexe, Plus finement. dans les milieux ouvriers
I'identification & un autre personnage que parents ou enfants cst
possible.

Les groupes GB et FO ont des comportements proches puisque les
garcons s'identifient au pére ou surtoul 4 un garcon, de la méme

33 _ ldentnficat \m

Tl Persenmage e } ‘ ’
LT P M ‘ G F Aultre
Groupe - o ] -
GB 333 16.6 116 8.3 0
GO 0 16 16 12 16
FB L 11.1 56.6 0 222 0
FO L 43 30.4 43 | 347 | 263
_ I | [ 1
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maniere que les filles s'identifierit a4 lIa mére ou surtout a unc fille
Cette identification & un enfant de méme sexe est moins fréquente
dans les groupes GO et FB

7. La structure des relations
(réponses a la question «Qui aime qui ?»)

Les résultats son! mis en forme de schémas sagittaux. chaqgue fléche
indiquant la direction des choix majoritaires.

Les gquatre schémas different et en conséquence les variables
differentielles jouent le plus fortement dans le domaine de la
projection des relations virtuelles enire les membres de la famille.

En résumant a grands traits. on peut dire que les enfams du groupe
GB volent les garcons comme le centre affectif de la famille. dans la
mesure ou ils recueillent tous les choix, Dans le groupe GO. une autre
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1. Faits d'observation

structure se visualise gui donne importance aux relalions de garcons a
garcons et de filles a filles. L'originalité du groupe FB réside dans le
couple peére-fille et celle du groupe FO dans le couple mére-fiile.

8. L'emploi de la couleur

Dans les quatre groupes, une majorité d'environ les trois-quarls des
enfants utilise plus de deux couleurs,

% Des caractéristiques spécifiques a chaque groupe

De cet ensemble de données. on peut tirer des caraciéristiques
générales, des constantes lices au sexe, dautres liées au milieu, des
caraciéristiques spécifiques a chaque groupe.

En géneral. la famille est représentée comme un foyer d'activités plutét
distractives. Le pére a souvent une valence négative, les enfants se
représentant de maniére parlagée ou ambivalente. Lidentification se
réalise par rapport & un personnage de méme sexe, Plusieurs couleurs
sont choisies pour mener a bien la tache proposée.

% Expression des difféerences

Entre les deux milieux existent globalement des différences qui se
manifestent dans 'opposition entre 'homogénéité des représentations
dans les milieux bourgeois el la dispersion, 'étendue et la variété,
I'hétérogénéité de celles des milieux ouvriers.

® Valeur et fonction des personnages

Les gargons ignorent. oublient les filles assez souvent. Par «revanche:
celles-ci ont une vision négative des personnages de sexe masculin, et
clles commencent leur dessin par un personnage de sexe féminin.

Dans le groupe GI3, le pere apparail comme un personnage de premier
rang. On s'identifie au pére ou & un garcon: gar¢on imaginé comme le
cenitre affectif de la famille.

[dans le groupe GO. deux personnages peuvent se situer au premier
rang, le pére ou la meére. Celte derniére porte unec polarité
ambivalente. Le pére est objet didentification mais il émet peu de
relations alleclives vers ses enfants. Les relations avec les pairs sont
extrémement développées.

Chez les filles des milieux bourgeois. on note la présence de garcons
dans la formule familiale. La mére, a laguclle on s'identifie volontiers,
et la fille sont des personnages de premier plan. ce qui nm'empéche pas
une relation réciproque privilégice avec le pére.

Quatre traits distinguent le groupe FO : la mére est le personnage de
prewmier rang: on s’identifie a elle ou a une fille: on développe avec sa
meére une relation affective réciproque et privilégiée ;. on inclut plus
souvent des bébés dans la famille.
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B Une construction différenciée de la personnalité

Ces constats, qui différencient la structure des représentations
relatives a la famille en fonction du sexe, du milieu et de leurs
interactions, meérileraient d'étre repris comme objets de nouvelles
enquétes qui pourraient chercher & montrer l'influence de tel ou tel
facteur relevant de la catégorie des médiations jouant un réle dans la
construction différenciée de la personnalité.

Dessin de la famille et adaptation scolaire

lassiquement, l'épreuve du dessin de la famille est utilisée en
psychologie clinique pour explorer la dynamique relationnelle en
référence a la théorie psyechanalytique.

La tentative réalisée est d'une autre nature. Dans la mesure o la
structure des représentations differe selon le sexe et le milieu. une
interprétation univoque, qui n'intégrerait pas un élément d’analyse
organisateur des différenciations, ne parait plus pertinente.

En se plagant dans la perspective qu'ouvre une définition de
l'adaptation comme capacité a assimiler et a intégrer. dans ses
comportements et dans scs systémes de réponses, des ensembles de
normes et de valeurs socio-cullurclles. on peut faire I'hvpothése que
certaines difficultés psychologiques perturbatrices de cette capacite
vont s'exprimer a la fois dans les processus dintégration sociale a la
vie scolaire et dans les processus d'intériorisalion et de structuration
des normes et valeurs sociologiques du groupe d’appartenance défini
par le milieu, I'age et le sexe.

Sl en est bien ainst, et sur le ptan de l'objectivation des faits. on
devrait pouvoir matérialiser une corrélation. statistiquement
significative. entre ces deux ordres de processus.

& Appréciation de inadaptation scolaire

Rappelons ici que quatre ¢chelles en cing points {de 0 4 4) furent
proposées pour etaver le jugement magistral ; appréciation des
apprenlissages scolaires (A), participation aux activités de la classe
{B). relation avec la maitresse (). relation avee les camarades D).

Le tableau 33 indique par rubrique et pour chaque groupe les
pourcentages d'éleves notés 0 ou 1: les effectifs figurent entre les
parenthéses.

La colonne cumul concerne le décompte des éléves cumulant deux ou
plusteurs notes O ou 1.
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34. Appréciation de
1'inadaptation scolaire

GrOuchchcllc A B C Jr } Cumul :
L -1 o S - 1 OV 0 w 0 ‘ o ]
G0 25(9) 17 (5) 10 (3) l 10[3) 14 (4)

FB o 20 (2) 0 Lo ] 1001 |
kO 29(@m  20(5) 8(2) _1 B2l  25(6)

¢ La différenciation scolaire

Les difficuliés relatives aux apprentissages et 4 la participation sont
majoritaires comparées d celles dordre relationnelles. Ces derniéres
vonl étre abandonnées dans la suite de l'analyse vu leur trop petit
nombre. Il faut noter que quarante éléves sont signalés au moins une
fois, soient 54% de l'effectif total et onze an moins deux fois, soient
environ 15% de l'effectif. Ces signalements ne sont pas indépendants
du milieu social d'appartenance, confirmant une nouvelle fois le jeu de
la différenciation socio-scolaire dés la maternelle.

8 La deviance au dessin de la famille

La référence de I'appréciation de lirrégularité est d'ordre statistique, et
par construction, dans chacun des quatre groupes, autour de 16%
des réponses les plus éloignées du stéréotype sont classées comme
déviantes. En voici la liste.
- Nombre de personnages (indice n)

milieun B : 5 et plus

milien O : 1, 2, 7 et plus

— Activité de la famille {indice a)
«rien, ne sail pas», activité non distractive

— Formule de la famille (indice f)
groupe GB ! toule formule ne comportant pas P, M, et G
groupe GO : {toute formule ne comportant pas au moins deux des
personnages I M, G
groupe FB : toute formule ne comportant pas P, M, et F
groupe FO : toute formule ne comportant pas M et F

- Rang des personnages (indice 1)
groupe GB : tout personnage autre que P, M, ou G dessiné en
prermier
groupe GO : tout personnage auire que P, M, G, ou F dessiné en
premier
filles : tout personnage autre que F ou M dessiné en premier
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- Polarite des personnages (indice p)
groupe GB : PA, M-, MI, GA
groupe GO : PA, PI, MA, FI. F-
groupe FI3 : MI, GA
groupc FO : PA. P M-, F-, FL. G+

— Identification (indice i)
groupe GB : autres identifications gque P ou G
groupe GO : autres identifications que Pou M ou G
filies : autres identifications qu'un personnage feminin

— Structure des relations {indice s)
groupe GB : PF, MF.GF, GA
groupe GO : MA, GF, GA
groupe FB : GP, GF. FG. FF
groupe FO . MG, GF, FG, FF

- Couleur {indice ¢] : dessin monochrome

Un score global est obtenu par addition des indices de déviance
partiels relevés pour chague enfant. Sa distribution est donnée par le
tableau 35.

35. Distribution de 1a déviance

Score global 0 1 2 03 4 ' 5 6 7 | s
Effectif 6 161 151 11 10| 3 0 1 9

Furent considérés comme déviants les dessins dont le score valait 4
ou plus (21.8% de la population).

M Déviance au dessin de la famille
et inadaptation scolaire

A T'aide du coefficient @ 1, deux liaisons ont été calculées entre le score
global de déviance au dessin de la famille et les jugements magistraux
concernanl les apprentissages d'une part et la participation d'autre part
(voir tableau 36).

#® Inadaptation scolaire et marginalisation sociale

Les liaisons significatives obtenues dans les deux cas traduisent
I'existence probable d'une communauté de facteurs a la source d'une
double déviance : déviance cognitive et comportementale dans un

1. @' est un cocfficient de corrélation, c'est-a-dire un indice statistique exprimant dans
quelle mesure deux varables varient do manicre concomitanie. Cet indice varie de 1
a o+l
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* 36, Corrélations dessin-

Liaison ¢ Signification
Dessin-apprentissages | 0.25 p=0.025
Dessin participation 0.36 p=0401

contexte institutionnel socialement marqué. I'école : déviance des
representations confliguratives et dynamiques de la famille par rapport
au stéréotype du groupe social d'appartenance.

Sous cetle communaute de facteurs, on peut faire Fhypothese du jeu
dun processus singulier d'intériorisation et de structuration des
normes ct valeurs.

L'inadaptation scolaire. au fond. peut se concevoir également. tout du
moins partiellement, comme produit de c¢ processus singulier qui en
fin de comple se référerait & un mode de marginalisation sociale.

Four atler plus loin dans le cadre de cetie hypothése, il reslerait a
etudier quels sont les facteurs qui inlerviennent dans I'élaboration et
le fTonctionnement des logiques d'exclusion sociales ¢1 scolaires,

La question centrale. sur un plan psychopédagogique, peut se
formuler ainsi : quelle est le poids de l'influence scolaire dans les

processus d'exclusion par rapport au poids des autres d'influences
sociales ?

L'¢ccole ne fait-elle que mettre cn évidence une marginalisation
amorcée et entretenue ailleurs ?

Amplifie-t-elle cette marginalisation par ces propres moyens ? Peut-
elle participer a sa réduction ?
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Pratiques de la classe

Cette partie développe une vue crifique de lorganisation
pedagogique traditionnelle et des contenus d'enseigne-
ment. La problematique entre rupture el continuité
pédagogique sera envisagée a titre d'exemple au moment
de Uadmission au C.P. La question du décloisonnemerit
sera abordée a travers le rappel des modeéles historiques
de Uenseignement mutuel et de l'enseignement simuliané.
Les thémes de la compétition scolaire, des rythmes
scolaires et de l'individualisation compléteront la réflexion.
Les confenus seroni abordés sous différents angles : les
programmes irréalistes. la place du travail technique, le
conformisme des manuels,

On se rapprochera de la pratique de la classe au quotidien
par le biais d'une ¢tude déiaillée du discours magistral.
Une critique approfondie de la méthode active facilitera la
mise en perspective de cetie étude.
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L'organisation pédagogique

a scolarite de I'enfant se dessine comme une succession de
ruplures entre différents établissements — maternelle. primaire.

F college — et. dans le svstéme (traditiennel, entre différentes
clagses. L'organisation cn classes suit l'age des enfants auquel se
superpose un découpage des savoirs & acquérir.

Ce type d'organisation ne va pas de sol et souleve de nombreux
probléemes. Se pose la question de la gestion des liaisons entre classes
el etablissements.

# L’entrée au C.P. : une premiére rupture
difficile a surmonter

Par exemple, d'aprés B, Zazzo. le changement de statul scolaire entre
la Grande section de maternelle et le C.P.... - fuil probléme non pour
une pelite minorité d'enfants mais pratiquement pour un écolier sur
dewx: ... la periurbation est a son maximum dans les premiers mois du
C.P. et ... elle touche a peu prés également tous les sous groupes de
milicu el de sexe - 'V

D'aprés cel auleur. la ddétérioration des comportements de
parlicipation observés s'explique massivement par les nouvelles
conditions de travail. La principale rupture concerne le changement
de rvthme de travail. lié¢ A l'introduction d'un programine a suivre,

En materncile, la vitesse et le rythme des progressions sont donnés
par les enfants eux-mémes, mais en C.P. les cadences sont imposces
par le fait quun programme doit élre exécuté au terme de l'année
scolaire.

1. Zazzo B.. Un grand passaye, (1(’ Uéecole matermelle a Uocole & k'mc‘mmr‘v P 1978,
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La rupture se fait également sentir aux niveaux de la durée des
lecons. des momenis de détente et de récréation. du mode de travail
marqué par linlroduction du cours magistral.

# Le devenir scolaire en jeu

Face a cetle rupture brutale, voire traumatisante, les enfants
réagissent plus ou moins bien selon leur age ct leur miliew d'origine.
La coupure est plus difficile a surmonter pour les enfanis les plus
jeunes. « Les enfants mieux préparés et mieux soutenus par les
stimulations de leur miliew familial une fois passée une premiere
période de déséquilibre, répondent de jfacon pius adéquale aux
exigences du nouveau milieu scoleaire, - 'Y

La norme de I'age va s¢ manifester dans d'autres occasions d'une
maniére trop rigide, Ainsi, au cours du C.P,. il esl convenu qu'un
enfant normal deit savoir lire vers Piaques. Dans les faits, on observe
que les enfants savent lire entre quatre ans el dix ans !

Dans le meme ordre d'idée. le programme {raditionnel du C.E.]
supposait que tous les ¢léves sachent lire. Concrctement, cetle norme
n'est atteinte que par un tiers des effectifs. Pour ce tiers, peu de
probiemes en perspective. Mais les autres ne peuventl pas répondre
pleinement a T'exigence magistrale et leur devenir scolaire risque
d'aller en s'assombrissant, puisque le méme hiatus produira ses effets
néfastes a chaque nouvelle rentrée.

Lier de maniére rigide et normaltive un apprentissage a un age cst
absurde car on ne tient pas comple des différences individuelles. La
pédagogie ne peut se contenter de vérités de moyennes. Elle doit
prendre en compte chaque enfant dans son élatl et par rapport a son
dynamisme.

# Des tentatives de déecloisonnement

D'autre part, T'organisation en classes d'age induil lisolement du
maitre. Bien souvent. le mailre défend cet isolement comme il
défendrait un certain pouvoir. I peut en résulter un blocage
institutionnel gquand s'annonce la nécessité dun travail en équipe,
nécessité qui ira crescendo au fur et a mesurc de l'implantation des
nouvelles formes pédagogiques,

La ncceessite d'assouplir I'organisation traditionnelle st préconisée dés
1979 1« possibilité pour le maitre de suivre ses éléves de la grande
section au C.E.1: possibilité d' avoir des classes mélant ces trois cours
dans les écoles urbaines ;: possibilité de décloisonnemeni occasionnel ou
plus fréquent au niveau de ioutes les disciplines. La constitution d'une
equipe permet a Uinstituteur de sortir de son isolemeni. » 2

I. op. cit.

2. Ministére de éducation, Apprentissage et pratigue de la lecture a école, C.ON.D.P.. 1879,
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Le modele dominant

R L’enfant virtuel

Sur un plan histerigue, l'enseignement simultané nous vient de saint
Jean-Baptiste de La Salle (1651-1718) '". Progrés considérable par
rapport a l'enseignement individuel pratiqué a cette époque, il est
temps de convenir des limiites de ce type de transmission
pédagogique.

Cet enseignement se caractérise par la lecon collective qui suppose
chez tous les eléeves un méme état de réceptivité. des possibilités
d'assimilation identiques, des motivations semblables au méme
instanl. On comprend lacilement que cela reléve de l'illusion, du dénj
des différences individuelles.

Concrétement. 'enseignant va réguler son cours en fonction des
apprentissages des éléves de niveau moven. Les éléves surdoués vont
s'ennuyer et les plus lents n'arriveront pas a suivre.

I est vrai que l'organisation en classes d'age fut pendant la premiére
moitié de ce siécle légitimée en quelque sorte par le mythe de
I'existence dun modéle d'enfant concu in abstracto.

Pour Lurcal I'enfant abstrait. celui des psychologues, est né de la
methode des tests, de la psychanalyse. des analyses piagétiennes...
Ces apports ignorent les répercussions du social au nivean du
developpement individuel © - Quaotient intellectuel, affectivité. schemes :
tout est dans Uoenf. » &

# L’enseignement mutuel

L'enseignement simultané fut battu en bréche par l'enseignement
muluel systématisé par Bell et Lancaster et préconisé en France par
Lazare Carnot, par des industriels et des hauts fonctionnaires
soucieux de la qualité et de la rapidité de l'insiruction des futurs
ouvriers.

Le fonctionnement met en place des groupes de niveau dune
quinzaine d'¢leves. chacun pouvant fréquenter différents groupes en
fonction de sa force en chaque matiére.

L'enseignement est dispensé dans chaque groupe par des moniteurs,
clcves plus Agés el méritants auxquels le maitre fait la lecon au
préalable. De la sorte. » L'enseignement mutuel permettait d'apprendre
en dix-huit mois ce que Uécole des Fréres apprenail en quatre ou cing
ans... » M,

I Prost A Lenseignement en France {1800- 19671 AL Colin. 1968,
2. Lureat ... L'échec et le désiuére! scolaire & école primaire, C E.R.F.. 1976

3. Querrien AL Lenseignement. L'école primaire. Recherches, 1976,
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Vietime du développement et de la généralisation des écoles primaires,
«Nous faisons des écoles aussi rapidement que le boulanger Jabrique
son pain» ", I'enseignement mutuel cédera la place a un enseignemert
simultané, cette fois-ci laic.

r

L'enseignement mutuel fait école

Toutefois, on verra réapparaitre
I'idée de la valeur éducative des
échanges entre éléves a différentes
occasions, dans le mouvement ins-
piré par Célestin Freinet ‘2 dans
I'écote de Barbiana menée par Don
Milani @ « Il 0’y avait gu'un seul
exemplaire de livee. Les gars se
serraient autour. C'est d peine si
on s'apercevait gu'il y en avait qui
étaient un peu plus grands et qui
enseignaient aux gutres...ceux qui
ne possédaient pas de bases, qui
mettaient plus longtemps qgue les

autres d comprendre ou qui étaient
distraits se sentaient les préférés...
On aurait dit que P'école était rien
que pour eux. Tant gu'ils n'avaient
pas 3 compris, les autres n'avan-
caient pas. »

Plus récemment, Foucambert rap-
pelait {es bienfaits que I"on pourrait
attendre de l'organisation d’un
cycle G.S., C.P., CE1 1 « ... la
confrontation des démarches diffé-
rentes... {stimule) Faction des plus
Jjeunes et Pabstraction des plus
Ggés ».

W L’enseignement simultane et individu

Nous disions supra que I'enseignement simullané ignorait les
différences individuelles dans son procés de transmission des
connaissances. Paradoxalement, par le jen des devoirs notés, par le
biais de I'évaluation normative, les différences individuelles seront
mises en évidence. soulignées au moment du controle des
acquisitions, et serviront de base aux décisions d’orientation scolaire.

Au moment de la transmission. on se centre au mieux et de maniére
unique sur la didactique de la matiére, en déniant l'existence aux
differences individuelles et pourtant au terme de 'évaluation ce sont 3
ces differences-1a qu'il sera fait appel pour expliguer les écarts des
résultats.

B La compétition scolaire, un jeu institutionnel

Cette prise en compte de lindividu principalement a la sortie du
processus d'enseignement provoque indéniablement un climat de
compétition scolaire, compétition qui fait passer les résultats de
l'individu avant ceux du groupe,

On en arrive trop souvent a ce comportement aberrant d’enfants qui
travaillent uniguement pour la note et le classement, tout besoin

. Jules Ferry. in Querrien, op. cit.

. Freinet C., Les dits de Mathiew. Delachaux et Niestlé, Neuchatel, 1959,

. Barbiana. Lettre a une maitresse d'école. Mercure de France, 1967.

. Foucambert S.. La rmaniére d'étre lecteur, O.C.D.L. - S.E.R.M.A.P., 1976.
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d’exploration de situations nouvelles, tout besoin d'acquisition de
nouveaux apprentissages et de nouvelles maitrises, tout besoin de
partage social des progrés individuels ayant ét¢ étouffées.

Ne voit-on pas 'exaspération d'un individualisme enfantin derriére le
spectacle désolant d'éléves construisant des murailles de livres et de
cahiers pour soustraire leur travail aux éveniuels regards indiscrets
du voisin ?

Compétition et sélection vonl de paire. et c'est la qu'apparail
Lambiguité fondamentale d'un systéme compélitif qui est amené a
sélectionner sur ce qu'il doil transmettre. en créant des obstacles qui
s'ajoutent a la difficulté propres aux connaissances a transmettre,»
Le jeu institutiennel de l'individualisme el de la compétition va
favoriscr les éléves qui ont intériorisé ces valeurs sous l'influence
familiale ou associative...

#l Une réussite scolaire différenciée

Une organisation siructurelle fondée sur la classe d’'age ne recouvre
pas le processus de développement individuel. L'enseignement ciblé
en direction d'un écolier moyen, virtuel, théorique, et I'évaluation
normative ne tiennent pas comple des processus psychologiques
propres aux apprentissages. Un mode de socialisation scolaire qui
sappuie sur les relations verticales maitres-éléve. ignorant toute la
richesse culturelle potentielle des échanges horizentaux, de la
confrontation des modes de réselution personnels. écarte un moyen
efficace de développement des outils de pensee.

Ce sont autant d'eifets conjugués dans un contexte compétitif qui
geénérent une réussite scolaire différenciée en fonction du degré
d'ancrage, dans les milieux sociaux culturels et les familles
d'appartenance, de ces valeurs qui fondent le systéme éducatif.

R Des rythmaes scolaires inadaptés

A cela nous pouvons ajouter I'organisation des rythmes scolaires,
guestion hautement sensible, symbolique des blocages sociaux qui
surgissent dés qu'une reformme est envisagée. N'a-t-on point vu, en
1991, le lobby des exploitants de l'or blanc contraindre le ministére a
abandonner une organisation nouvellement instaurée et gqui allait
dans le sens d'un meillcur équilibre de la charge de travail sur
l'année ?

Sous la Troisieme République, dans un univers encore essentiellement
rural, les enfanis devaient rester disponibles pour participer aux
travaux des champs et des vignobles au moment des récoltes. Bien
que le contexie socio-¢eonomique se soit radicalement transforme, les

L. Lurcat, op. cit,
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grandes vacances sont restées et il v a toujours moins de jours de
classe que de jours de congc !

Il en résulte une repartition du temps inadapiée : les périodes de
travail sont trop longues par journee ¢l représentent une surcharge
nocive - dés le CP, enfant travaille cing heures par jour augmentées
du travail 4 la maison, alors qu'a six ans deux a trois heures alternées
de plages de repos, marquées de changements daclivité sont un
IMAXINIUm.

« C'est Finstitution scolaire qu’il faut scigner »

D’aprés Vermeil, la durée de la
lecon est trop longue : « Beaucoup
d'enfants normaux de 6 ans ne
peuvent pas fixer leur attention
plus de 10 voire de 5 minutes. On
les appelle instables c'est vral,
mais cette instabilité ne peut dispa-
raftre ou s'‘améliorer que par un
entrainement progressif. Mis

demande de rester assis plus de 5
heures par jour et par périodes
dépassant une heure, ces enfants
ne peuvent devenir gu'enragés ;
d'instables, ils se transforment en
agités ou caractériels. On les
envoie alors chez le médecin ou
chez le psychiatre pour qu'ils les
seignent. Mais c’est Finstitution

d'embiée dans un systéme qui leur  scolaire qu'il faut soigner. »

On sail depuis longtemps. suite aux expéricnees meneées sur le licrs-
temps. que le rendement de Penseignement saméliore de manieére
sigmilicative lorsqu'une partie du travail purement scolaire se tronve
remplacee par des activites au caractére éducatif clargi.

# Aménagement du rythme scolaire :
une expérience parlante

Vermeil cite Texpérience menée par Chambosl, dans le cadre de deux
ecoles a classe unique, Un test dlintelligence passe en début d'annéc
scolaire indique des résultals movens identiques pour les deux
classes. La classe expérimentale voit e temps consacré a Péducalion
physique, aux jeux controles et animés par linstitulrice augmenté. En
lin d'année. 4 des épreuves de niveau scolaire. les éléves de cette
classe obticnnent des résullats supérieurs a ceux de la classe (¢moin
(m = 70.4/100, vs 58.3/100}, D'autre parl, ces éléves apparaissent
plus gais el micux détendus.

% Des rythmes physiologiques a respecter

Pour etre complet. a celie question des rythmes institués par
circulaires administratives. il convient d'ajouter celle des rythmes
physiologiques : <. les processus d'acquisition de connaissances
nouvelles sont physiologiquement conditionnés dans leur vitesse et leur
durée et... ces parametres varient d'un individu a Uautre... il y a un
Jacteur limitant qui correspond & des réactions chimigues gui ne

1. Vermedl Go.la fatigue & {ccole, E.SF 1976,
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peuvent se dérouler que dans un ordre déterminé. a une vilesse
determinée el pendant une durée limitée au bout de laguelle le repos
est necessaire. -

Dans un contexte qui scrait proche de l'idéal. si on tire les
consequences du caraciére inlime de l'organisation des cycles
d'apprentissage ot de repos. on aboutit a la nécessité d'une logique
diindividualisation de l'cnseignement.

& La logique didactique des programmes

Dans les faits on en est loin, puisque le technocrate a toujours puise
les principes organisaicurs dans une logique didactique a caractére
universel.

Ainsi, dans le début du XIX siécle, on apprend a lire dans la premiére
classe. & ¢crire dans la secende. la grammaire. l'orthographe e le
caleul étant abordés dans la troisieme,

A celte organisation de (ype diachronique, fondee sur la succession. le
statut de 1834 va préférer la juxtapoesilion synchronique facilitant la
progression et la repetition. ]I prévoil une répartition des éléves en
trois divisions : ¢lémentaire. movenne et supérieurc. Pour chague
division le programme emprunte a ensemble des disciplines.

En 1868, les écoles du département de la Seine suivent une
organisation cohérente, répartissant les programmes de chaque
discipline cntre les ircis cours. de maniére concentrigue. chaque
matiére etant reprise ot approlondie au cours suivant.,

Depuis. les programmes se succedent dans la conlinuité : « Chaque
nouvedu progranune s réfere explicitement aux précédents pour en
affirmer la oaleur perdurable. - 12

# L'individualisation de 'enseignement

Le bien-foridé dune organisation pédagogigue fondée sur la recherche
dune cohérence inicrne & la discipline enseignée ne fait a4 premiére
vue aucun doute. Sa traduction dans le programme officiel pose toul
le probleme de Vindividualisation de l'enseignement. En effet,
coordonner les exigences contenues dans linstruction officielle et la
diversité des dispositions a apprendre relativeinent a chaque
discipline reléve de la gageure.

Soit on donne la priorité au déroulement intégral du programme, au
risque de laisser quelques-uns a chaque étape au bord de la route
soit on ne change de chapitre qu'une fois que l'ensemble des c¢loves
a assimile le précédent. au risque de prendre du retard sur le
programine et de reiner les meillenrs.

L. op. it

2. Prost, op. oit,
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Les contenus pédagogiques

# Des programmes irréalistes et irréalisables

Une autre source de difficulté tient a la nature de la maliére
enscignee. Par exemple, -apprendre Uécriture du frangais, ce n'esi pas
seuwlement apprendre le iracé des letires et leur valeur... ainsi que la
valeur des combinaisons de lettres ! ¢'est connaitre pour chague mot les
particudarités dont il se trouve affublé. La science de Uorthographe est

une science qui s acquiert mot par mot.- '

Celle difficulté intrinséque 4 la matiére cst largement amplifice
lorsque son apprentissage intervient trop précacement. avant que
I'¢leve ne posseéde les moyens cognitifs de son acquisition.

Grammaire : le seuil critique

En ce qui concerne 'enseignement
de la grammaire, on a montré {in
Tersy2 qu'il falfait attendre la classe
de Quatriéme pour qu'au mains
67 % des éléves acquiérent au mini-
mum 75 % des 106 traits de Fana-

«..il existe un seuil critigue g l'dge
de 14-15 ans. Il v a chez les adoles-
cents un changement de stratégie :
a mesure qu'its avancent en dge, les
adolescents tendent a considérer le
langage comme un objet susceptible

lyse des fonctions grammaticales.  d'analyse» @

Dans ces conditions, un enseignement formel de la grammaire a
I'école primaire releve de l'irréalisme et il ne faut pas s'étonner du
recours systématique a des béquilles. & des artifices qui remplacent les
concepts grammaticaux par des couleurs. des formes géométriques et
autres symbolisations plus ou moins hasardeuses.

Du edté des mathématiques. la situation n'est guére plus brillante. Par
exernple. en 1973, Buisson feste 545 éleves en fin de Cinguigme. il
conclut @ -On pewt estimer a 20% le nombre d'éléves qui. en fin de
cinguieme ont le bagage demandé en début de quatrieme.- 19

Ajoutons a cela l'effet des grandes vacances el nous aurons compris
en partie la ruptlure qui intervient entre la Cinguiéme et ia Quatrieme !

On congoil facilement que des programmes iellement irréalistes par
rapport aux possibilités cognitives des éléves deviennent irréalisables.
Le décalage de Uoffre et de la demande va alimenter le rejet du
scolaire, 'eléve ¢lant constamment confronté a des situations situées
hors du champ de ses maitrises.

1. Benveniste C.B. & Chervel A.. L'orthographe. Maspero, 1974,
2 Ters Fo Orthographe ot vérités, ES5.F. 1973,
3. Buisson. in Bigard. Mathématigues, Echec et sélection. Cédic, 1977,
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# Echec scolaire et psychologie des apprentissages

Ce deécalage risque de perdurer tant que la pedagogie classique
limilera son intérét a la mise en forme de la matiére a transmelire puis
a l'evaluation des contenus restitués. La négligence parfaite du
processus d'assimilation qui s'intercale entre entrée et la sortic, dans
ses dimensions cognitive. soclale et affective, conduil  a
lincomprehension des lois propres aux apprentissages. La réussite est
alors tout simplement référée a une capacité globale, un don
mystérieux qui lonctionne de manicre magique,

Deépasser cet état supposerail que les nouveaux Instituts Univer-
sitaires de Formalion des Maitres aient intégré dans leurs programmes
une solide formation a la psychologie des apprentissages.

® Le mépris du travail technique et manuel

Dans le méme ordre d'idée. il faut maintenant évoquer la place faite au
travail manuel. Prost porte a ce sujet un jugemeni particuliérement
severe @ - Cette mentalité aristocratique. pour laquelle travailler est une
déchéance, traduit incontestablement une hiérarchie sociale qui place
trés haut les reniiers. Dans le cas des enseignants. elle s enracine en
owtre dans une tradition humaniste. ott la culiure est fille du loisir el le
travail servile. Elle permet aux intellectuels de s attribuer une supérioriié
a la fois personnelle et socigie. » '

Au-dela de I'aspect polemique du propos. force est de conslater le peu
de place laissée & l'initiation technologique, a lapprentissage du
manicment des outils, a l'enseignement du dessin technique... De la
sorte, 'éleve qui refuse intellectualisme des notious ne peut investir
ses eventuelles capacités praxiques dans le temps et le lieu scolaire :
I'école ne fait aucun cas ni de l'expérience. ni du mérite du jeune
champion de V.T.T.. du jeune philatéliste. du musicien. du jardinier.
de T'enfant bricoleur ou meécanicien, du petit informaticien. du jeunc
bilingue ou trilingue... Ce que les Anglo-Saxons dénomment les
acquis expérienciels, c'est-a-dire les savoirs, savoir-faire et savoir-étre
qui se construisent par les pratiques non scolaires. au jour le jour. ne
soni l'objel d'aucune reconnaissance scolaire. encore moins de
validation.

Il est concu comme normal que les [uturs ouvriers doivent s'exercer &
une analyse grammaticale formelle qui ne leur sera daucune utilité
ulterieure, mais il paraitrait tout a fait stupide d'apprendre la lecture

de plan el le maniement de la lime douce a des futurs professeurs de
grammaire !

Les résultats de ce rejet du Lravail technique et manuel sont bien
connus : l'orientation vers I'apprentissage précoce du métier est vécue

1. op. it
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bien souvent comme un échec fondamental, ou bien l'enfant motive
par l'exercice de création manuelle doit atlendre ses 16 ans avant de
pouvoir commericer a4 réaliser sa vocation. Dans les deux cas, la
frustration est au rendez-vous.

B Livres scolaires : conformisme et neutralité

Cettle ignorance, ce mépris, cette dévalorisation du corps en général et
de la production manuelle en particulier, va se retrouver dans les
livres scolaires. Snyders cite une étude de Dandurant qui a permis
une comparaison des ouvrages parus en 1932 et en 1961 : «.. ['univers
social présenté aux enfants s'est considérablement affaibli, il tend de
plus en plus a se restreindre @ la dimension de la maisonnée et a
Uunivers de Uenfance... de 1932 a 1961, la place des contes a doubleé,
el ces contes ne comportent pas de morale, ils ne constituent pas une
transposition de notre monde. Ici encore. Uévasion dans un passe
idyllisé ei dans un monde rural archaique et enrubanné constitue une
des composantes essentielles de ces livres, » 1

Certes, en 1932 la laicité élail toujours un combat qui devait faire
triompher des valeurs morales détachées de tout support religieux.
Depuis. la notion s'est passablement affadie et d'apres une enquéte de
Berger, elie a pris le sens de neutralité parfaite : «...ne jamais dépasser
le terrain des préoccupations exclusiverment scolaires. s'abstenir de se
prononcer sur tow! ce qui pourrait étre jugé comme un sujet bridant, bref
éviter toule tension susceptible de faire nallre une situation
conflictuelle. » 1%

On peut souligner que le gonflement de l'imaginaire repond également
A ce besoin de protection et de confort. De plus, introduire I'imaginaire
c'est sacrifier a la mode d'une certaine psychologie. Mais que dire d'un
imaginaire qui n'aurait d'autre valeur que celle de refuge, d'autre
fonction gque celle de mise a I'abri du monde réel? Les instructions
officielles de 1977 ne précisent-elles pas qu'a «tous les niveaux de
Uécole primaire. il importe de partir de situations tirées du vécu de
lenfant, liées & ses intéréts spontanés ou provoqués, el de les exploiter
collectivement et individuellement dans le cadre de la vie de la
classe. »13)

Cet isolement de T'école dans un conformisme $ocial détache des
conditions objeclives qui le générent, au principe de toutes lgs
manipulations et transmissions camouflées, amene une... « pédagogie
notionnelle concrétisée : nous entendons par & une démarche qui
consiste a partir non pas des phénoménes concrets out des objets réels.
mais des notions pour ensuite les rendre accessibles en les simplifiant,

1. op. cit.
2. Berger .. Les instituteurs d'une génération a lautre. P.ULF. 1979

3. Cycle préparatoire : objectifs el programmes. Buldietin officiel du Ministére de U'éducation.
1977, n712.
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Forme actualisée mais contenu rétrograde

La mise au godt du jour peut égale-
ment se situer au niveau de la
forme, ce qui ne doit pas pour
autant empécher de garder une
certaine vigilance par rapport au
contenu. Par exemple, le manuel
d'apprentissage de la lecture, Les
aventures de Benoit (Carcia) ¢, uti-
lise une bande dessinée trés colo-
rée pour présenter une famille
moderne,

La mére est jeune et porte le jean’s,
le pére apparait rarement et pré-
sente a travers son costume et sa
cravate l'aspect d’un jeune cadre.
Le mobilier est récent, de style
alerte, et la famille n'hésite pas a
prendre les repas sur des chaises
capitonnées.

La modernité du décor n'évite pas
pour autant la puérilité des aven-
tures : Benolt trouve un bonnet
magique qui le transforme en
chien. Les visées moralisatrices
sOnt encore présentes, mais se
limitent & la politesse (dire
merci,...), & la propreté (on se lave
les mains avant de passer a table),
a l'ordre et & Fobéissance,

Le garcon peut se montrer espiégle
et farceur, principalement sous sa
forme canine. De son coté, la
fillette lave la table, fait les
courses, aide a mettre le couvert,
rend de nombreux autres services.
On voit comment une forme actua-
lisée peut servir de véhicule au
conditionnement a I'obéissance et

aux réles sexués traditionnels.

en les rendant concrétes, ce qui est l'inverse de la démarche de la
connaissance. » 2

En bref. contenus pédagogiques et manuels scolaires supportent trois
ordres de eritique. En premier lieu, les contenus sont, d’'une maniére
genérale, de loin trop en avance sur les possibilités d’assimilation
cognitive de la grande majorité des enfants. En second lieu. ces
contenus ne sont ni abstraits, ni étayés du monde réel, mais ils
évoquent souvent un monde factice ou bien ils enferment I'enfance
dans une vision éthérée des rapports sociaux. Enfin, les
apprentissages scolaires constituent leur propre référence tant ils
sont éloignés de toute praxie.

L’avenir

es critigues pourraient a premiére vue effrayer le lecteur par leur

radicalisme, et il serait facile de leur opposer l'insignifiance des

propos extrémes. Mais comment justifier la derniére des
réformes, celle qui organise 1'école primaire en cycles pédagogdiques ?
Ce renouveau organisationnel impulsé par le ministére en janvier
1991, il est encore trop t6t pour juger de ses effets. Toutefois,
I'analyse des intentions laisse entrevoir a la fois des possibilités
d'amélioration du rendement scolaire et des possibilités de dérives
VEI'S Ul accroissement des écarts.

1. Garcia V. & coll.., Les aveniures de Benoit, Hachette. 1980.
2. Lurcat, op. cit.
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% La réforme et son contenu

Le cycle des apprentissages premiers recouvre la Petite et la Moyenne
seclion de maternelle : le cycle des apprentissages fondamentaux
englobe la Grande section de la maternelle, le CP et le CEL; le cycle
des approfondissements termine la scolarité primaire.

Sur le plan des contenus, rien de changé puisque les compétences gque
les éléves doivent acquérir au cours de chaque cycle reprennent les
instructions de 1985 et de 1986. Ce n'est pas non plus la deéfinition
d'un nouveau livret scolaire type de I'éléve qui apporte un changement
en profondeur.

De fait, la nouvelle organisation obéit 4 deux principes qui {ondent la
nouvelle politique pour Fécole : « Infroduire plus de souplesse dans les
apprentissages des éléves el dans Uorganisation du travail des
enseignarits pour assurer une meilleure continuité de ces apprentissages;
proposer des modalilés de mise en cohérence qui assurent la maintien
et l'exigence de qualité du service public. »

Théoriquement. une unité pédagogique déctoisonnee et étendue a trois
années en reglobalisani les parcours scolaires devrait laciliter
l'adaptation de 'action pédagogique au rythme de chaque enfant :
dans ces conditions, le redoublement ou le passage anticipé n'ont plus
de sens.

L'introduction d'un nouvel apprentissage doit accompagner
l'apparition des capacités nécessaires. «...C'est en fonction de ce que
Uenfant a déja acquis et de ce qu'il lui reste a acquérir que les maitres
doivent Uaider & construire sa scolarité, en ayant toujours pour lui.
grace a une dynamique constante de Uapprentissage. la plus grande
ambition. » (1

B Gestion des parcours individuels :
des obstacles majeurs

On per¢oit bien l'avantage dune organisation plus ample, mieux
difféerenciee, qui permette a chacun de s'y déplacer selon les rythmes
de travail et de développement individuels. Mais on voit aussi le
danger d'un accroissement des écarts si on laisse filer les mieux doués
tout en ralentissant la progression des moins bons.

Le ministére n'est-il pas conscient de ce risque dans la mesure on il
est prevu que la durée d'un cycle puisse étre prolongé d'une année!
Ce risque est d'autant plus virtuellement consistant que rien de bien
sérteux n'est indique sur la maniére d'opérationnaliser la gestion de
I'hétérogéneite des niveaux et des parcours individuels dans un meéme
groupe d'eleves . pourquoi évoquer la possibilité d'organiser des

1. Direclion des éeoles. Orgarisation de U'école primaire en cycles pedagogiques, Ministere
de I'éducation nationale de la jeuncsse et des sports, 1991,
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groupes de niveaux par discipline alors gqu'au collége leur
experimentation s’est {raduite par un échec? 1

C'esl la un probléme central qui r'a pas encore {rouvé de réponse
pertinente. Il ne suffit pas d'annoncer que l'erreur doit étre interprétée
et exploitée. comme signe d'un apprentissage en marche, pour gue
concretement chaque cnseignant devienne un virtuose de l'analyse
cognitive. Cela s'apprend, certes, mais il faut du temps et des
programimes de formation des mailres. qui ne sont pas prévus,

Il sembierait plutot que la dyslexie, que la dyscalculie... relevent des
réseaux d'aides spécialisées aux éléves en difficulté. D'une main. on
ouvre la voie au forcage scolaire en autorisant le commencement des
apprentissages fondamentaux dés la grande section de maternelle et
de Tautre main. on déresponsabilise le maitre face aux enfants qui
peinent a suivre,

® L’avenir le dira

La nouvelle organisation denne une plus grande souplesse dans la
gestion du temps. la possibilité de travaiiler sur des projets locaux.
rsous la responsabilité des autoriiés déconcentrées ». Elle offre done
un cadre legal qui peut faciliter I'introduction dinnovations.
d'actions-recherches pédagogiques. voire psychopédagogiques. Ce
degre de liberié sera-t-il une nouvelle fois réabsorbé par la résistance
institutionnelle au changement ? Sera-t-il investi par les équipes afin
de construire et d'asseoir de nouveaux savoirs praxiques,
mobilisables et transférables ? C'est l'avenir qui nous le dira, ou plus
prosaiquement, ce sont les usagers du service public scolaire qui en
jugeront, c’est-a-dire au premier chef, les enfants et les éléves.

1 Langouet G.. Suffit-il dinnover 7. P.UF.. 1985,
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La méthode acuve : les grands principes ... .
L'échec d'une pratiQUe ...
La lecon : le maitre, la méthode, I'éléve ...l
Les interactions

La meéethode active : les grands principes

ans le cadre de Torganisation pedagogique. les contenus sont
inculqués — ou plutdt le maitre essale d'inculquer les contenus -

d'une certaine maniere : en mettant en ccuvre la méthode active.

Par rapport a la lecon magistrale ex cathedra, la nouvelle méthode
représenia un progres indéniable en ce sens que fut sollicitée la
participation de I'éléve : mais rapidement codifiée, figée, automatisee.
elle se sterilisa elle-meme.

Aprés avoir décerit la méthode active, il sera montré en quoi elle
participe a la genese et a la croissance de 'échec.

# Un jeu de questions

Un seul principe sous-tend la méthode active @ faire découvrir les
notions par éleve, par un jeu de questions judicicusement choisies et
cmboltées logiquement vers le but 4 atteindre. Quatre adjectifs
peuvenl la qualifier : collective. orale. adulio-cenirique, omniprésente.
Collective parce qu'elle s'adresse a I'ensemble de la classe dans le
méme temps, méme si les interrogations sont souvent individuelics.
Orale parce qu'elle consiste en une suite de guestions. Adulto-
centrique, car la honne réponse cst celle qui est prévue par
I'enseignant, el s'inscrit done dans une logique dadulte. L'enseignant
est le maitre du jeuw puisqu'il a prévu questions. réponses ct leur
rationnel, but et qu'il décide qui parlera. Omniprésente car employeée
dans quasiment toutes les matiéres et tous les types d'activités : lecon
nouvelle, resolution d'exercice. correction...
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% Hors jeu

Le caractere collectif de la méthode entrainera un enseignemeni de
niveau moyen-fort. Le maitre réglera ses exigences au vu des réponses
données, sans se soucier si elles émarnent de l'ensemble des éléves, ou
bien du groupe des meilleurs (réle des cnfants ¢erans). De ce fait. les
éleves les plus faibles risquent le deélaissement. el ce daulant plus.
gquimpregné de cetle méthode. le maitre sera incapable d'aller vers
une individualisation de ses interventions.

Orale, ceite méthode favorisera les éléves sulfisamment sirs deux-
memes et A laise face au groupe pour s'exprimer ¢n public. Toute
erreur se payanl des rires moqueurs des pairs encouragés par les
reproches magistraux. Le timide et l'ignorant sont dentrée de jeu
hors-jeu et comprennent rapidement que pour eux le prix de la muiité
ne dépasse pas le conl de 'expression.

A ce niveau et une [ois encore apparait I'importance déterminante du
capital socio-cullurel hérité scolairement rentable,

# Une pedagogie sans enfants
Ladulto-centrisime de la méthode est lourd de conséquences.

Limposition du projet adulte induit une ignorance de lenfant en
general. el une ignorance de chaque enfant en particulier. Le maitre
sintéresse aux emboitements de ses questions par rapport a la notion
a amener. notion puisée dans le manuel. mais il néglige lotalement
d'ermvisager les possibilités de réponses des enfants.

Drautre parl, et plus essenticllement. tous les itinéraires individuels
pessibles du dévcloppement cognitif sont ignorés. La pédagogic
actuelle est une pedagogic sans enfants dans ses projets.

# La bonne réponse est fa réponse prévue par le maitre

Le critere de bonme réponse est unique : la bonne réponse correspond
a ta réponse prévue par le maitre. Lattenie du maitre conduit la
strategie de son guestionnement ; il sera amené a interroger les
enfants qui ont & ses veux ie plus de chances de donner la bonne
réponse, c'est-a-dire les éléves les meilleurs, soit immeédiatement -
dans ce cas les médiocres sont ignores. délaisses el la classe devient
un dialogue maitre-éléves brillants -, soit apres avoir interrogé en
premier les mauvais eléves, par acguis de conscience. pour sassurer
quils ne savenl loujours rien el rassurer son jugemenlt. pour montrer
ce qu'il ne faul pas dire ou faire - dans ce cas. le médiocre a starul de
repoussoir.
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L’échec d’une pratique

s est a ce point, je crois, gue la miéthode active participe le plus
et directement a la dyvnamique de I'échec. Lobsession de la
répense attendue rend le malitre aveugle, perturbe son
entendement de la situation scolaire. et tous les éléments percus —
mais non analysés - qui ne sonl pas la réponse seront considéres
comme autant de perturbations, a ce titre ignorées. rejetées ou
réprimees. Je veux parler bien sar des activités perturbatrices en (ant
que telies (chahuts divers qui onl aussi leur sens) el surtout des
réponses qui relévent de la logique enfantine. done d'une hypothése
approchce révélatrice de l'évolution cognitive de 1'éléve. de son
approche personnetle du probleme evoqueé. et utilisable comme point
d'appui de I'action pédagogigue.

# « Il 0’y arien g en tirer »

Il taut souligner le fait massil que la juslification de la demande d'une
réeducation par le maitre est trés souvent globale el imprécise @ « H est
maueais, it ne comprend rien. i ne jait ren...

Sile psychologue. a ce moment, ajoule 1 - Il est débile. il est handicapé,
i a des troubles... - lavenir scolaire de l'entant risque de se irouver
brise. C'est a cet endroit que Papproche psychométrique étroite ¢i béte
réalise des ravages : le maitre constale — souvent sindigne et prend a
temoin - un non-rendement généralis¢ - Regardez-moi ce
cahier !'l.., - si le psyvchologue rationalise ce non-rendement con
invequant une incapacite, ce gui peut rester d'inlerrogalion sur
Uenfant laissera la place a une attention lotalement négative - I n'y a
rieri @ en tirer.., - et au rejet.

# L’éleve s’enferme dans son erreur

Le caractére imprecis de la demande traduil chez le maitre une
perception globale et superficielle de I'éléve au niveau de ses
réalisations, consequence de la méthode emplovée.

e ce fail. T'enfant qui narrive pas seul. pour une raiscn quelcongue,
a franchir convenablement une étape dans ses acquisitions — cest-a-
dire & élaborer de plus en plus finement des hypothéses qu'il met cn
avre dans Télaboration de sa réalité - va s'enfermer dans son type
d'erreur. le répéter sans cesse puisquiil n'a & sa disposition que cefte
reponse et quil n'a pas d'autre issue, le maitre, bragué sur le résullal
final. étant tncapable de lui en indiquer une.

Les conséquences seront facheuses : exaspéralion du maitre devant
cet enfant qui stagne, ou régresse {régression lige a lanxiété)
découragement puis abandon chez l'enfant qui doit en plus supporter
les manifestations humorales plus ou moins douces du maitre, de la
famille (d'ot son anxiété) ; installation de la dynamique d'échec,
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La honne réponse sera valorisée par le maitre, et son producteur a
travers clle, ou directement {(bons points. compliments. ...}, 1] Voaura
activation de l'individualisme conduisant a la limite du vedeitariat,

A l'inverse, la mauvaisc reponse risque déire dévaloriscée {ignorée,
critiguee. rejetée, raillee. méprisée, ..) ¢l & travers elle son
producteur, La dévalorisation, répetée, conduil a son intériorisation
en aule-dévalorisation qui a pour effel la démobilisation puis le rejet
scolaire,

La meéthode active. en se greffant sur le heurt culturel, amplific 1o
rejel mutuel @ la non-réponse - ou la reponse erronée — rejetée.
conlorte ches le maitre, en la justiliant. la perception dévalorisante de
l'autre et persuade F'enfant de son incompélence scolaire,
Omnipresenle, la méthode active conduit fatalement a lartificialisme
puisque Fenfunt deit tout découvrir — ou phnot deviner — méme ce
quil ne sait pas.

Elle empéche toutle recherche possible de la part de I'enfant. el du
maitre soumis a cette pratigue. Elle conduit, liée a lirréalisme des
netions. au dressage. au mouvement perpétuel scolaire ingurgitation-
regurgitation.

En bref. la methode active, en surimpression du jeu des perceptions
sociales el des attentes, participe directement a la dynamigue de
I'echec scolaire. en ce sens que rentable pour le bon éléve, elle induit
lignorance ou le rejet des moins bien disposés.

& Aller vers d’autres pratiques

Il apparait necessaire daller vers d'autres pratiques. de chercher
d'autres solutions. La pratique du questionnement n'esi pas a rejeter,
mais a ameéliorer en prenant en comple toutes les reponses. et
principalement les mauvaises. voies rovales d'acces au fonctionnement
cognitif. C'est par l'analyse des erreurs que le mailre peut décoincer.
reexpliquer & propos. recentrer avec pertinence. relancer avee efficacitée
la recherche individuelle. L'erreur n'est plus une perturbation. mais
devient source d'objectifs pédagogiques.

On peul ¢galement s'inspirer du questionnement de type pilagétien qui
respecte la connaissance enfantine mais participe a son dépasscemernt
par des contre-propositions pertinentes.

La lecon : le maitre, la méthode, I’'éléve

egardons de plus pres le fonctionnement de la relation
pédagogique an quotidien a travers une élude du discours du
maitre. Pourquoi une telle ¢tude ? It s'agissait d'aborder la
pratique du maitre dans sa classe. Lidéal aurail été enrcgistrement
intégral de ce qui se passe et de ce qui se dit. Je me suis limité au
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discours du maitre!', son enregisirement m'étant matériellement
possible.

1 manque donec tout le champ des relalions corporelles, et les
inleractions verbales ne pourront étre abordées que partiellement. la
transcription du discours enfantin s'étant réveélée impossible.

# Le discours du maitre

On peul considérer ce discours comme plus controlé qua Phabitude
du fait de la situation (les maitres hurleurs se montrérent bien
discrets, aucune calotte ne fut distribuée, ni méme évoquée...).

Dix séquences de (rente minutes {urent enregistrées dans dix classes
différentes. La consigne donnée était la suivante @ » Tu fais la lecon
comme d’habitude. seulemeni tu dis le prénom de U'éléve a qui tu
Uadresses ; si plusieurs éleves onf le méme prénom, (u spécifies leur
nom de famille. »

La totalité de Uinformation recueillie ne [ul pas exploitable du fait que
certains éléves n'ont pu étre identifiés [expression spontanée, oubli de
la consigne...).

# Vers une pratigue positive

Le tableau 37 présente les caractéristiques formelles des classes, des
enseignants. des lecons (année scolaire 1978-1979).

Deux classes de chaque niveau sont prises en compte. Les effectifs,
dans cetle école restent élevés.

Quatre débutants permetiront a l'occasion de différencier le groupe
des enseignants. Les hommes prennent plutét les grandes classes.

L'étude présente un iarge éventail des actlivités mathématiques. Le
matériel utilisé reste banal. Trois maitres de Cours moyen sur gquatre
ne concrétisent plus les nolions enseignées. L'enscignement est
simultané neuf fois sur dix. La maitresse C réalise un travail
individuel! mais le méme pour tous.

Lorsqu'il ¥ a manipulation. elle est faite par un éléve devant ses
camarades, clle présente un caractére exemplaire (trois fois sur sept),
ou par tous les éléves dans le méme temps (deux fois sur sept), ou par
lous les éleves I'un apres l'autre (une fois), ou encore par groupes,
mais la consigne est identique pour tous les groupes. Laclivité de
I'éléve se réduit le plus souventi a écouter, écrire {parfois au tableau).
parfois manipuler, parfois répondre.

1. Toul ce gui concerne le discours disciplinaire ef organisationmel n'a pas ¢té pris en
compte icl, mais uniquernent le discours a caractére pédagogique,
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2. Pratiques.de.la classe

Quatre fois sur dix. I'éléve dispose de malériel, mais la manipulation
lui est imposée. On voit que la marge d'autonomie de 1'éléve est
extrémement réduite.

N Le maitre attend au moins une réponse juste

Tous les rnaitres, dans ces activités variées, pratiqueni la méthode
active. Le maitre cherche a obtenir la bonne réponse d'au moins un
¢léve, ce qui parait juslifié¢ dans le cas o Véléve est censé connailre
cette réponse (controle des connaissances). Mais la plupart du temps,
il cherche a faire découvrir du nouveau et les choses ne se passent
pas trés bien'!

r

— Nicole, lis-moi le probléme
- R

— Bon, vous tournez la feuille. Qui
peut me rappeler les différentes
informations obtenues dans ce pro-
biéeme ? Alex! - R

Classe |

- Différentes. Y'a une phrase
qu'est importante dans I'énoncé.
Que dit-on? - R

- (a c'est la guestion posée, ¢a
vient a la fin. Dans l'information, y

a une phrase importante — R
- Parle fort 5 R

- Aida! - R

— Oui, un choix, on en prend deux
parmi six. Mais il y a aussi autre

- |l y a quelgue chose d'impor-
tant, une question de choix.
Pouvez-vous m'expliquer comment
se fait fe choix pour les pdtisse-

chose, Alil S R

- Les enfants ont chacun deux
patisseries dans la main mais
aucun n'a exactement la méme

ries 7 Sonia » R chose que son voisin. Et ¢a, Cest
important. Ca veut dire quoi ¢a?

=R

— Précise...

- Nicole 5 R... =R ) )
- Toi, tu me donnes une répanse,

mais est-ce que c'est ¢a? Tournez
la feuille. L'énoncé n'a pas été,
hein, compris, correctement, regar-

dez I'énoncé.

L'intention du maitre, faire découvrir la partie importante de I'énonce.
se traduil par un échec. Pourquoi ? Parce qu'il ne met pas sur la voie.
Atex, Aida, Sonia. Nicole, Ali donnent des réponses mais elles ne sont
pas exploitées. Le maitre les ignore, ¢t revient a sa question.
obsessionnelle dans son fond et sa forme. Parce qu'obnubileé par la
réponse qu'il attend - et qui doit iui permettire de continuer la
résolution du probléme -, il est pas disponible pour réfléchir a ce qui
se passe, pour prendre en compte ce quon lui dit. pour réatiser que sa
question n'éveille aucun écho, ¢l qu'il conviendrait de se demander

- Bon, alors il v a des pitisseries
qui sont proposées aux enfants,
chaque enfant prend, Frédeéric,
combien de pdtisseries? - R

- Deux pdtisseries, les mémes ou
différentes ? — R

1. K = Réponse de Ventant.
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pourquoi, et d’'agir en conséquence. Dans ce cas précis. on constate la
nécessite de former les ¢léves A ta lecture d'énoncé de probleme.
D'autre part on peut poser la question de I'intérét dune resolution
collective de probléme.

Les enregistrements lourmillent de situations de ce type. Ici. le maitre
réalise son échec assez rapidement.

Parfois. il insiste longuement dans la communication impossible.

® Une situation paradoxale

r

- Bon, aujourd’hui on va commen- -
cer par une devinette. Comment

Classe G |

Qui dit encore un nombre? = R ‘
Bon, qui est pour un guart

peut-on mesurer le temps qui
passe sans montre, sans chrono-
métre... ? > R

- Pardon? - R

- On regarde dans le ciel. Bon,
comment peux-tu mesurer le
temps en regardant le ciel?
Explique-moi, oui Frédéric? » R

d’heure ? trois éléves. Dix
minutes ? ... vingt éléves et cing
minutes 7 Il n’y a que Laurent. Bon,
hien, moi je vais vous le dire, cela
fait exactement dix-huit minutes
gue nous nous sommes mis en
rang. Vous perdez presque vingt
minutes. Moi, je le vois grice a ma

montre mais si je n'avais pas de
montre, par exemple comment
puis-je dire gue Franck a é&té plus

NOUS NOUS SOMMes mis en rang en rapide que Frédéric a sortir toutt,as
ses affaires ? Personne n'a

bas? Qui a une idée, un ordre de Jidées 7
grandeur 7 Gilles - R 1aees . i

— Dix minutes, frédéric - R I

Les enfants ne sauront jamais comment on peul mesurer le temps
sans montre ni chronomeétre ?

- Bon, personne n'a trouvé. |e
vous donne un exemple : comhien
de temps s'est-il passé depuis que

De ce passage, un mot ressort, éclairant bien ce que devient la méthode
active dans ses déviations exirémes : une suile de devineties,

La mailressc constale rapidement que personne ne sait. On pense
qu'elle va aiguiller... «Je vous donne un exemple » mais elle résout la
queslion en regardant sa montre et repart de plus belle - mais st je

v

n'ai pas de montre ? -

Il faut a tout prix, méme celui de Uinefficacité totale, que l'enfant
trouve la réponse lui-méme, et s'il ne trouve pas par lui-méme. lant
pis pour lui. on ne lui dira rien.

Au fait, comment
chronoméire ?

mesurc-t-on le temps sans montre. ni

90



2. Pratiques de la classe

# Lorsque tout était réuni pour réussir...

Les enfants ont devant eux divers
objets : images, crayons, stylos,
craies, marrons, bouchons.

— Alors, on va essayer de classer
tout ¢a, ce qu'on a découpé avec
les objets que je vous ai donnés.
On essaie de faire des classements.
Vous essayez de chercher com-
ment on peut les classer.

Les groupes travaillent.

- Bon, alors, jlai vu dans chaque
groupe. On ne classe pas les craies
avec les craies, les ciseaux avec les
ciseaux, les images avec les
images. les feuilles avec les
feuilles. Bon alors je veux gu'ch me
place... Je ne veux pas qu'on me
place les ciseaux avec les ciseaux,
les craies avec les craies, il faut
trouver un autre classement...

- Allez, on essaie de trouver
quelgue chose... regardez bien, je
vais vous aider un petit peu. Pour
découper, pour découper, je vous
ai demandé de laisser soit un objet
sur ie dessin, soit deux, soit plu-
sieurs. Alors ¢a ne vous donne pas
une idée ca ? Bien Cyril... Pour
découper, yavais dit de laisser soit
une chaose, soit deux, soit trois,
soit plusieurs. Alors essayez voir,
de regarder un petit peu. Y a pas
des choses qui sont possibles ?

Classe A

Des groupes de choses, ch va trou-
ver.

Les groupes cherchent.

Alors gu’est-ce que vous avez
trouvé ? Bon, alors écoutez,
puisqu'on ne trouve pas, on arréte
tout, et on va écouter les représen-
tants de chaque groupe.

Un éléve de chaque groupe parle.
Scit rien n'a été trouve, soit il v a
classements, mais tous sant rejetés
comme non conformes.

- Allez, vite Christine, - R

- Bon, il nous a classé par cou-
leurs. C’est un classement aussi
mais ce n'est pas ce que je voulais.

ou encare

- Yavais dit de ne pas faire ca.
Alors, ca ne compte pas. Il fallait
trouver autre chose.

Enfin l'explication arrive.

- Eh bien, regardez, si vous avez
des objets, si vous avez pas par
exemple, autant de craies que de
stylos, je ne sais pas moi, regar-
dez, je veux gu'on classe avec
autant que. Allez par exemple, sur
une image, il y a deux dessins et st
on a deux stylos, on met les deux
images avec les deux stylos. Allez,
on classe avec autant que, allez,
travaillez...

-

:on veit apparaitre
une méthode active au sceond degré. L'enfant doit trouver la réponse,

Partois, la situation devient réellement vicieuse

mais préalablement aussi la question, et la réussite dans ce genre
d'exercice nécessite des aptitudes para-psvchologiques certaines.

Des dix enscignants, ceite maitresse se place probablement dans les
meilleures conditions pour réussir © tous les enfants ont du matériel
gu’ils peuvent manipuler. Ils sont incites a chercher ensemble la

résolution d'une tache commune.

Malgré tous ces éléments favorables, la séance est un liasco. Sur cetle
organisation des groupes, la maitresse pratique un questionnement
collectif @ elle n'expleite pas les possibilitées du groupe. elle ne
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questionne pas dans chaque groupe, clle ne suscite pas les échanges
d'idées... parce qu'clle est obsédée par son attente de la découverte
[ar les enlants non pas de la réponse, mais de ses inteniions.

Poussée dans sa logique extréme. la méthode active découvre son
absurdite.

Les groupes ne sont pas stimulés, mais qui plus est. leurs trouvailies.
leurs essais et tentalives courageux, vu le flou de la consigne. sont
rejetés car non conformes, non pas méme par rapporl a la logique
mathématique, mais par rapport a lattente de la maitresse, Iei.
l'aspect adulto-centrique. presque dictatorial de la méthode apparait
clairement : «J'avais dit de ne pas faire ca, alors ¢a ne compte pas -. La
cneore, on ne se penche pas sur la réalisation de l'enfant pour en
découvrir la logique propre et les voies de son dépassement. L¢ seul
critére du jugement, c'est le désir. a la limite, le caprice du maitre.
Mettons-nous a la place de auteur de qui I'oruvre est ainsi rejetée,
sans autre justification que Tarbilraire, et que la siluation se repéte
chaque jour! Que deviendrions nous ?

% La participation de I'enfant

La methode active veut faire partiviper tous les enfants. Le nombre

d'enfants différents scllicités par le maitre a été transformé en
pourcentage de l'effectif de la classe.

Classes ' Alx)

% enfants

interrogés 44 1 5 1 80 47 39 52 74 8] 87 58

Ix) maitre débutant

La variation cst importante : de 44 a 87 %. En geneéral, les maitres
coniirmes interrogent un plus grand nombre déléves au cours de la
séance.

Lindice de sollicitation peut sembler satisfaisanl. mais il faut
apporter des nuances concernant la distribution des appelés. par
rapport au milieu de I'enfant et a la qualité de 1a relation verbale.

# Interroger qui pourra répondre :
la distribution des éléves sollicités

Etude de la distribution des éleves sollicités : le tableau suivant
rappelle le précédent a la différcnce prés que la population scolaire est
dichotomisée a partir du critére : profession du peére. Dans chaque
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cas. ligure le pourcentage des enfants de chagque groupe social
sollicités au moins une fois

Miiew/Classe Al B C D El| F G w1
Ouvrier 27 53 80 35 3046 63 0 53 93 47
Emplové . . e -
e 57. 55 80 60 51 57 83 7L 82 71 |

Cadre

Huit fois sur neuf. les enfants d'ouvriers soni moins souvent sollicitées
gue les autres {je ne compte pas C puisque tous les ¢léves sont
appeles).

Jlinterpréte le constat sur deux plans : sociologiquement. les
semblables s’attirent ¢t on a la une illustration de l'homo-
communication : pédagogiquement le maitre inlerroge plus souvent
des éléves susceptibles de lui donner la réponse attendue.

En supposant que linterrogation magistrale a un effel stimulant, on
constate que ce sont les bons éléves qui en béneéficient en premier lieu.
Un autre indice va dans le meme sens, le pourcentage des éléves
interroges plus d'une fois au cours de la seance, indice de vedettariat
qui se distribue indégalement selon lorigine sociale,

Milien/ Classe Alx} B C Dix] Elx) F Gix) 5l i .J

Ouvrier 0 33 46 5 15 33 14 29 84 15
Employé - e e o o
o 6 27 53 33 a8 48 4L 29w

® La gqualité de la relation verbale : les interactions

« L'interaction est la réaction réciprogue, verbale ou non verbale.
temporaire ou répétée selon une certaine fréquence. par laguelle le
comportement de U'un des partenaires a une influence sur le
comportement de l'autre. -, 11

Linteraction minimale sera constiluée des segiments suivants :

question du mailre — réponse de l'éléve — réaction du maitre.

1. Poslic M., La relation édicarive. P.UF., 1979,
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Dapres la nature du matériel disponible. seuls les énoncés du maitre
pourront etre considerés. au niveau des questions posées et des
réactions aux reponses.

Jessaicrai de dégager les caractéres de positivité-négativite des
propos du maitre et d'éludier leur distribution sclon les maitres e les
milicux des enfants.

#® La question

La question posée peul prendre trois formes : elle peut étre collective.
individuelle ou initialerment posée a un autre éléve.

* Question collective

- Nous allons a la mairie rmais nous r'avons pas de véhicule pour y
aller. nous y allons a pied. Attenition je vais vous poser la question
suivante : quelle esi la duree du trajet. quelle est la durée du trajet ?
Vous allez bien réfléchir. On va @ pied. Combien de temps fawt-il pour
aller & pied jusqu’'a la mairie 7

¢ Question individuelle (la plus fréquente)

- France. i pas me dire gquelle opération tu as écrite swr ton ardoise. -

* Question initialement posée a un autre éléve (rare)

« Tu _fais pareil en complant tes camarades filles - R

T ne crois pas que i as oublie quelqu'un ? ...

Christian ? - R

Elle, out, tu t'es oubliée, hein, -

Si la troisiéme formule semble mauvaise par son effel négauif sur
I'eleve qui n'a pas trouve la réponse. il semble difficile de se prononcer
sur la meilleure forme dinterrogation. Lexpérienice montre que si la
question collective vise la mobilisation de tous les éléves, elle matteint
pas son but car {inalement aucun éléve ne se sent concerné. el elle
débouche sur I'éncrvement du maitre face au mangue de réactions.
Elle conduit alors vers Tinterrogation individuelle, qui présente
l'inconvénient majeur — dans un cadre collectif - de matieindre qu'un
seul éléve. Certes. les spectateurs doivent suivre. ce qui leur est bien
difficile puisqu’ils ne sont pas directement concernés.

Aucune de ces deux formes ne donnent satistaction : elles échouent
dans la mobilisation générale de la classe, el ce d'autant plus que les
eleves nont rien a faire par eux-mémes, On ne leur demande gquune
passivité réceptive (silence. immobilité et attention) qui débouche hien
rapidement sur la passivité tout court el le désintérét.

L'étude des réactions du wnaitre permet de définir le caractére positif
ou négatif de Tinteraction éducative.
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Les interactions

On peut dégager les trois types d'interactions possibles.
* Reprise de la bonne réponse

- Bon alors. on peut écrire le nombre total d'ensembles sous la_forme du
produit 5 fois 4 ou 5 multiplié par 4, ce qui nous fait 20. Deuxiéme
solution. Marc -+ R

4 fois 5 ou 4 multiplié par 5 ce qui nous fait aussi 20 -

« Appréciation positive de la réponse, sous la forme dun compliment
Ces réactions sont positives en ce sens qu’'elles représentent un
renforcement positif du fait de la prise en compte de la répense de
I'éléve ou du compliment. Mais elles ne s’adressent qu'aux bons
éléeves, qui donnent les réponses attendues, ¢t renforcent leur
supériorite.

* Encouragement et/ou explication avec contrile de I'effet

«Est-ce que (u es a lintérieur de la ligne rouge Moise ? ... Hein. regarde
Moise, tu stis Ia ligne rouge des yeux. Est-ce que t'es a lintérieur, est-ce
qu'elle t'entoure la ligne rouge ? —» R

Alors tu te places de facon a étre a Uintérieur de la ligne rouge, allez
place-toi...

Maintenant on regarde, suis la ligne rouge des yeux, est-ce que (1 es A
Fintérieur 7— R

Bon!-

® Les interactions positives

Ce type d'interaction est réellement éducatif puisqu'il permet un
progres. il amene V'eléve a une découverte, a une reéalisation. Il est
particulierement adapté aux €léves qui nécessitent un soin particulier.

On peut considérer le pourcentage des interactions positives par
rapport a l'ensemble des interactions.

41. Interactions positives

Classes ‘ Alx) | B Dix) Ex): F Gix) ; H Jlr I J
% interactions : | P ‘ l S
posilives 14 275 205 455 35‘7‘ 74 ‘40.5‘ 611 B7 ¢ 3l

On s’apercoit qu'elles sont minoritaires sept fois sur dix. Le troisiéme
type d'interactions positives n'est le fait que dune maitresse (C). celle
gui demande & chaque enfant pris individuellement de se situer dans
l'espace.
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On peut en conclure que seule une pédagogie individualisée induit
des attitudes explicatives chez l'enseignant.

Il semble primordial de souligner le fait que dans la méthode
classique l'explication individuelle est totalement absente. seules
quelques ebauches apparaissent, ce qui montre clairement que
I'enfant qui n'a pas comnpris un terme du raisonnement magistral est
laissé a son ignorance. C'est la un constat majeur, les bonnes
réponses peuvent ¢tre valorisées, les mauvaises ne sont pas I'objet
d'un effort de correction de la part du maitre.

On peut denc s'attendre 4 ce que les interactions positives sadressent
préferentiellement aux bons éléves, ce qui confirme le tableau suivant
(dans chaque case, on lit le pourcentage des interactions positives par
rapport au nombre total d'interactions dont a bénéficié le groupe).

42_. ___'lnteractions positives et origine sociale

' Mmeu/cl'assé EA{QM B i 717)7{;\-7}” Eix) F Glx)  H T\

e i R iy R . Ve R
Ouvricr o 18 10 50 33 88 15 45 55 33
Employé | N T e . - %

Cadre 62 28 14 32 43 RO 38 75 63 83

® Les interactions négatives

On releve d'autres formes d'interactions. au caractére négatif plus ou
mMoins marque.

il v a d'abord I'absence de réaction du maitre a la réponse de I'éléve.
ct ce, quelle que soit la réponse (juste. erronée. absente). Quand
I'enfant ne sajt pas, ou se trompe. la maitre réagit de différentes
maniéres, toutes critiquables.

Parfois, il donne une explication mais ne conirdle pas les effels ou
bien amorce une explication et laisse tomber.

« Jean-Valérie, tu viens. Alors, tu Jean-Valérie, écoute-moi bien, tu
vas, sans t'oublier, compter tous vois la rangée ? Ou est-ce gu'elle
tes camarades qu'il y a dans cette  est ? Montre-la moi! > R

rangée — R C'est 13, bon, tu comptes tous tes
Trois camarades? T'es sdr ?Ecoutes  camarades, tous, je n'ai pas parlé
bien, Jean-Valérie, tous tes cama- de garcons ou de filles... hein !
rades. V'ai pas parlé de garcons, de  Alors? > R

filles, j'ai dit tous tes camarades. Assieds-toi, tu ... Florence alars ?

Allez, vas-y... - R — R
Dans ta rangée! Tu n'écoutes pas Jen ai huit, bon écris-le au tableau,
bien ce que je dis — R la.»
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& Informer n’est pas éduquer

Face a la mauvaise réponsc, le maitre envisage trois causes d'erreurs
possibles : mauvaise compréhension du mot camarade, inattention,
mauvais repérage de la rangée d'éléves a dénombrer. II tente
d'apporter une aide verbale, puis bien vile abandonnce. Je crois que
c’est la focalisation sur la réponse attendue et le verbalisme de la
demarche qui empéchent l'enseignant de réaliser qu'il fallait faire
denombrer les éléves de la rangée par Jean-Valérie.

Sur l'ensemble des éleves, ces tentatives d'aide pedagogigque restent
rares (de trois & neuf amorces d'explications individuelles par séance),
et confirment 'abandon de U'éléeve en difficulté. Le maitre répugne
d'autant plus a lintervention corrective gqu'il manque de temps. 1l est
pressé [on releve de nombreuses stimulations a la vitesse). parce quil
se donne l'obligation de terminer sa legon dans le temps imparti. (Il
doit boucler son programme annuel et tant pis pour ceux qui
décrochent).

On voit bien la que finalement, la legon selon la méthode active se
rameéne a4 un cours parce queile ohéit au méme impératif de fond :
présenter une notien en un certain temps. On noie le poisson derriére
un aspect un peu plus attrayant, racoleur, du moins dans lintention.
La méthode active ne T'est que de nom. et derriére le faux-semblant
des apparences se découvre la dictature du maitre, prisonnier de son
projet, qui se conlente dinformer, mais ne se risque pas 4 éduquer.
chaque éléve profitant du discours seton ses dispositions propres. et
comine toujours, ce sont les plus riches qui s’enrichissent.

H La dictature du projet du maitre

Le mailre peut également reprendre exclamativemzent la réponse
erronée, ce qui revient a souligner sa fausseté.

«Bernard, commerntt ¢a se lit ¢a ?... Ca veut dire quoi 7 — R
Une dizaine la ! Armindo. Armindo - R
Oui—-> R

... et deux petits cubes. d'accord ».

La encore. on constate que le résultat en soi est plus important que
I'enfant. On ne voit pas bien ce que Bernard a pu retirer de cet
échange. sinon le renforcement du sentiment de son incompétence !

Le maitre peut répéter la question initiale, ou encore renvoyer a la
question ou a la réponse précédentes, ce qui correspond a une
accusation de non-attention ;

«Myriam, a tot, a 'intérieur de la corde rouge et a Uintérieur de la corde
verte...c'est pas net ce que tu fais. je Uai déja dit tout a Uheure, je ne
vais pas répéter la méme chose. »
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ou hien

« Troisieme question. Alex > R

On ne comprend pas. parle fort parce quon ne tentend pas, ouvre la
bouche - R

Mals non. mais non. tu viens de trouver la deuxieme question, oft tu
prenats combien de gdleaux de chaque sorte ?

Sandrine. combien prend-on de gateaux de chague sorte ? — R

Said ?— R

On vient de dire cing. tu me dis dewx, rimporte quoi. Alex vient de dire
cing I

Toutes ces interactions n'ont aucun caractére pédagogique et
expriment clairement le refus du maitre d'expliquer a I'éléeve qui se
trompe. Finalement, dans cette pédagogic. 'enfant est contingent par
rapport au projet du maitre.

# Tu dis wimporte quoi

La réponse erronée peur amener le commentaire explicitement
devalerisant (el ce malgre la présence du magnétophone: dans des
conditions normales, on peut penser que les dévalorisations sonl plus
fréquentes et plus fortes).

«Tu 'es trompé ! Tu dis n'importe quot ! Grand silence ! Réponds au
moins a une question quand je lu pose ! Tu ne sais pas ce que tu fais !
Bon, celui-la roupille complétement ! Ah, ben, bravo... »

Quand on parle d'échec scolaire. on peut invoquer ou évoquer des
notions de débilité, de handicap x ou y. de problémes aflectifs... mais
on ocublie trop souvent les armes dont la maitre dispose pour
empecher I'enfant d’apprendre, et principalement pour emmurer
Iignorant dans sa dépossession culturelle, el lui oter définitivement
tout désir de connaissance livresque!

= Sioon analyse plus en profondeur la nature des interventions de
Fenseignant. on reléve des différences fondamentales : a ceux qui sont
percus comme bons eléeves reviennent les actes pédagogiques ayant
une finalite de stimulation. d’encouragement. de support, a ceux qui
sont percus comme mauvais éléves, les actes destinés & faire accélérer
le rythme, a critiquer, a assurer la discipline. Les contacts confliciuels
avec ces derniers provoguent des réactions de domination de
l'enseignant, qui cherche a assurer une compensation en prodiguant
aux autres des manifestations d'intéréts, de sympathie.

Lenseignant utilise le jeu compensatoire pour établir un certain
equilibre du groupe. pour se rassurer luiq-méme et se confirmer dans
lidée de Uefficacite de son action pédagogique, » 11,

1. Postic, op. cil.
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# Les lecons de la legon : le combat pédagogique

En résume, I'étude du discours du maitre révéle les limites de la
méthode active. Elitiste dans ses finalités. 'école l'est égalemernt dans
sa prafique journaliére.

Cette étude suggére plusieurs recherches : étude des effets des formes
de participation de T'téléve aux manipulations (explication collective.
manipulation exemplaire par le maitre et/ou queiques enfants,
manipulalion par tous les enfants, mise en situation de recherche par
groupes). des formes de questionnement (collectif ou individuel,
emploi de contre-propositions). des formes de rétractions, recherches
pouvant déboucher sur une amélioration de la pédagogie classique,
dans un sens relormiste. car je crois qu'il faul tater les limites du
réformisme avant de pouvoir aller plus loin sans risque d'abandon.

fl faut essayer de favoriser la prise de conscience en invitant 'école a
travers ses maitres a se regarder fonctionner. dans ses finalités et ses
pratigues. lui faire toucher du doigt son injustice fondamentale.
Finalement elle ne s’'occupe bien que des éléves qui ont le moins
besoin d'elic. et rejette ceux qu'elle devrait instruire prioritairement,
vers une vie active précoce.

Le quotidien du maitre s'explique par les [inalités du sysiéme global.

Les instructions officielles du faitl de leur ambiguiié conticnnent des
eléments positifs quil faul appliquer : interdiction des devoirs a la
maison, application des horaires. ouverture sur le milieu, équipe
pedagegique, suivi d'enfants. ..

Il faut convaincre de l'inadaptation de I'enseignement simuliané qui
date du XVII¢ siécle (supporlerait-on une meédecine du XVII® siecle 7).
réfléchir el essayer des pratiques qui introduisent 'enfant, chague
enfanl avec scs caractéristiques sociales et psychologiques propres, et
qui s'appuient sur le groupe.

On peut tester objectivement les programmes et rejeter des notions
trop difficiles. dont l'enseignement demande trop d'énergie et génére
trop de tensions, travailler & une prise d'appui de l'action pédagogique
sur la réalité des choses et des hommes, ..

La pédagogie représente une étendue de recherche, d'innovation et de
perfectibilité Immense. A I'école. le principal combat ne peut étre que
pédagogique.
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L'action-recherche :
experience et experiences

Cette partie ne se veut en rien démonstrative. Elle se suffit
comme témoignage d’'une démarche tatonnarnte, dans
laquelle les certitudes sont systématiquement remises
en question, recentrées, pour se traduire en nouvelles
recherches.

Il est clair qu'il n'y a pas de recettes, mais ce qui semble
important pour le praticien c’est la nécessité d'un triple va-
et-vient entre la théorie, l'idéologie qui la guide et la
pratique dans ses formes et ses résultats.

C'est la démarche peu gratifiante parce qu’elle prend du
temps, parce que les
résultats ne sont jamais
spectaculaires, parce qu'elle | Pour un modéle
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(elle agit par elle-méme) a la pratique de I'écrit

dans une Grande section
done sa valeur.




Agir pour la réussite scolaire

De la dépendance & I'AUTONOMIE .......oooiiie e, 102
Dans la classe, avec 'enseignant ..., 103
Le rOle de I'INtervanant ... 103

ace a l'enfant en situation d'échec scolaire, les interventions

s'ordonmentl sur un axe exclusion-intégration. L'exclusion

consiste a4 éluder le probléme en évacuant l'enfant vers d'autres
lieux. etablissements et classes de l'enseignement spécial. Lintégration
consiste a amener I'enfant a réaliser les activités scolaires ordinaires
dans le cadre de la classe puis a les réussir de lui-méme.

Lorsqu’il n'existe pas de facteurs pathogenes évidents, la solution aux
problémes scolaires se trouvera dans le cadre de la classe, par la mise
en ocuvre de démarches intégratives qui passent par une mutuelle
accomimodation de la pratique du maitre et de la réponse de I'enfant.

Lintegration est conditionnée par la différenciation psychologique qui
doit permetire a chague enfant de participer aux activités pédagogiques
tout en assurant son développernent spécifique.

De la dépendance a Pautonomie

n peul ordonner les éléves sur un continuum dépendance-

aulonomie. L'éléve autonome réalise quasiment seul la tache

proposée ; P'éléve dépendant ne peut mener a bien cetle tache
sil n'est guidé, épaulé. accompagné par le maitre dans le cadre d'une
interaction médiatisée.

Si l'on admet l'idée que les apprentissages scolaires et leurs
reconnaissances institutionnelles s’appuient sur une certaine
communaulé implicite de normes, de valeurs. de codes symboliques
et verbaux et de pratigues socio-cultureiles, — dont la possession et la
connaissance des regles qui conduisent leurs usages et conditionnent
leurs efficacités sont liées aux différents modes de socialisation
spécifiques aux classes et aux groupes sociaux —, on considérera plus
aisement que le degré de la dépendance éléve-école est proportionnel
au degré de cette communauté : plus l'enfant est élranger pour
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I'école, plus 'école lui paraitra étrangére et plus il dépendra d’elle pour
¥y reussir.

En conseéquence, l'idée centrale d'un modéle intégratif se formule
ainsi : a l'occasion de toute difficulté percue, I'école doil assumer la
dépendance, non pour y enfermer et y maintenir I'enfant comme le
font les pratiques d'exclusion ou certaines pratiques de soulien qui
appauvrissent le message pédagogigue en l'abaissant au bas niveau
supposé de l'enfant sans chercher a transmettre a ce dernier les
moyens psychologiques de son propre changement, mais pour
l'amener progressivement 4 l'autonomie par la mise en ceuvre
coordonnée d'une relation duale privilégiée — l'enseignant, médiateur
individuel du savoir ¢l de la réflexion - et de moments coopératifs,
d'échanges socio-cognitifs.,

L'éléeve dépendant ne sera jamais abandonné face a des situations quiil
ne pourrait surmonter seul: c’est lui qui a la priorité en retour de cette
dépendance, priorité gqui donne la signification socio-polilique
essenticlle & tout systéme éducatifl qui se référe aux valeurs
démocratiques.

Dans la classe, avec I’enseignant

, ultime postulat consiste a dire que pour parvenir a intégrer
L socialernent, affectivement, cognitivement une personne dans
une activite, le meilleur moyen reste la pratique de cette activité
dans son cadre ordinaire, la convergence des moyens se focalisant a
I'endroii et au moment du véritable besoin d’accompagnement.

En conséquence, lintervenant du GAPP ou maintenant du réseau
d'aide. individualité dans l'ensemble des moyens d'action, agira dans
la classe. au moment des exercices et des lecons, son intervention
s'inscrivant dans un projet psycho-pédagogique global, discute,
neégocieé avee l'enseignant, régulierement révisé en fonctions des effets
constatés. Le contenu du projet abordera la définition des objectifs
géneraux pour la classe, des objectifs spécifiques pour certains
enfants, les dispositions permettant leur articulation, les moyens a
meitre en ccuvre et les procédés de suivi et d'évaluation.

Le role de l’'intervenant

ans le cadre de la discussion du projet. I'intervenant. sans pour

aulant se poser comme contestataire, introduira une dimension

critique des pratiques qui conduisent a l'échec, critique
constructive qui se double de I'exposé de ses propositions.

Les aides individuelles assurées par le réseau d'aide pourront se situer
dans le prolongement des interventions en classes. Ce genre
d'approche souléve le probléme du statut des membres du GAPP ou
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du réseau dans I'école avece le risque éventuel qu'ils se voient
assimilés purement et simplement aux instituteurs et que leur statut
de spécialisation soit remis en cause.

11 faut redire clairement leur originalité et leur spécificité technique et
scientifique irremplacables pour participer a la modernisation
necessaire du systéme scolaire. Le psychologue ou le rééducateur
reste un intervenant intermeédiaire amené a travailler A certains
moments dans les classes a la réalisation de projels de nature
psycho-pedagogdique, dans le cadre d'une co-action-recherche.
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o1 Loy sbputues

Le cadre de Pexpérience
Pourguoi un travail sur les structures et quel travail 7 .................. 105
PratiQUemMIENT Lot e v e

Les résultats a Uissue du C.P. ..........
Les résultats a l'issue du CE 1 vviviiiniviiiieeiee i,

Bilan de eXDEriente ..o oeee e

Le cadre de I'expérience

’ experience se situe dans une école primaire d'un bourg de

L grande banlicue. La population se caraclérise par la
predominance des enfants issus de milieux ouvriers (57 %. 19 %

employés, 14.5% cadres moyens, 9,5% patrons de commerce et de

Industrie) dont un tiers d'origine étrangére,

Un GAPP est implanté dans 1'école.

L'expérience concerne trois C.P, et deux C.E.1 Les parents furent
informés du projet au cours d'une réunion. mais linspecteur ne fut
pas mis au courant pour éviter toute officialisation de ce travail.

Pourquoi un travail sur les structures
et quel travail ?

’ experience débuta avec la création du GAPP. La demande
L prioritaire se revela le probleme de l'apprentissage de la lecture.
Je notais chez les maitres le souci d'éviler les ségrégalions. et
Jravais le souci de travailler globalement sur la question. Ce travail
s'est étalé sur trois années scolaires,
Le principe d'unc organisation pédagogique par groupes de nivean
uniguement durant le temps consacré a l'apprentissage de la lecture
fut adopté, les autres activités se pratiquant dans le cadre des ciasses
hetérogenes. Les groupes devaient étre d'effectifs inégaux. plus
importants pour les bons éleves.

La rééducatrice en psycho-pédagogie (R.P.P.) el les maitresses de
perfectionnement et diinitiation dechargées de classes prirent un
groupe en charge.

Celte organisation devait permeltire de tenir compte des rythmes
d'acquisition individuels, notion en vogue a I'époque (cf. la réforme
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Haby), en evitant dans la mesure du possible une ségrégation
officialisée.

L'effectif réduit des groupes d'éléves faibles permettait en principe une
approche individualisée.

Pratiquement
& La constitution des groupes

La constitution des groupes se fit selon la procédure suivante :
passation de tests prédictifs ', observation des enfants par les
instituirices. Aprés un mois et demi, une réunion regroupait les
institutrices de C.P., mais aussi de maternelle, le GAPP, les
maitresses déchargées, au cours de laquelle, en fonction des résultats
aux tests et des opinions exprimées, chaque éléve était affecté a un
groupe. Trois niveaux étaient distingués :

— reéussite prévue, A ;

— résultat intermédiaire prévu. B :

- échec prévu. C.

Garnis dans les proportions suivantes :

43. Constitution des groupes

. Année !

Niveay ™. ! 2 3
A 8% T Tesw  Tiosw
B 2095% o asw 215
C 75w 0% 8.0 % )

Une augmentation réguliére de I'effectif du groupe A se dessinait,
eventuellement consécutive au travail entrepris en maternelle
(langage. psycho-motricité), mais toutefois le taux de fréquentation du
groupe C restait stable. La rééducalrice en psycho-pédagogie
travaillait selon les principes d'une méthode phonético-gestuelle, les
autres enseignantes utilisant un manuel de lecture.

Les résultats a l'issue du C.P.
n juin, les éléves passérent le test de lecture d'lnizan (A. et A) et
Bartout @ (D). Trois niveaux furent distingués : [ - éléves
capables de passer au C.E.1 [plus de 103 points selon les

1. Pasquier D.. Pour unc prédiction sysiématisque de la durée de lapprentissage de la
lecture au niveau du groupe scolaire. Psychologie scolaire. 1977, n°22,
2 op. cit.
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auteurs) ; Il — niveau intermeédiaire ; III - (dixiéme interdécile) : peu ou
pas d'acqguis.

44. !%;és;iltats au niveau du C.P, |

..., o . I
e ANNDEC |

‘ Niveau = . ! 2 3
1 o ssae o 4829% 53.8 %
o 255% 341%  359%
w | 84w | 176% 10.3 %

Les résultats se révélérent relativement stables d'une année a l'autre
(54% en [. 31 % en II, 15% en HI) et inférieurs aux résullals predits,
phénemenes peut-étre liés en partie a l'origine ouvriere des éléves, ces
enfants étant souvent en sous-rendement, comme le sculigne
B. Zazzo : ... les enfants du milieu défavorisé, deja désavantiagés au
départ. ne tirent pas de leurs possihilités intellectuelles les
conséquences que celles-ci laissaient prévoir - 'Y, Constat imputable
probablement au jeu des atlitudes familiales par rapport a l'école, et
des attitudes des maiires face 4 des enfants socialement marqués. La
continualion de l'expérience au C.E.1 amena les maitresses du C.P, a
diminuer le nombre de redoublements, passé de 30,5% a 10 %, sans
qu'il y ait pour autant ¢lévation des performances, ce qui par ailleurs
n'eut pas d'incidence sur le niveau des C.E.1 (voir plus loin).

M La prediction et les résultats

Dans chaque groupe. on reléve des écarts sensibles entre la prédiction
et le résultat.

45. Ecarts entre les prédictions
et le résultat

Résultats de lannée 3

f Groupe [n.i-vé;.-;prévu)“ - ) % denfants de niveau |
l A ' 7 70

7 7771\77 - 74 7
B : 35
l c 44

On pourrait attribuer le mérite des réussites des éléves du groupe C
au 1ype dorganisation pédagogique, mais on retrouve ces

1. op. cit.
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meémes pourcentages dans le cadre des classes normales . D'autre
part, ce groupe était tenu par la R.P.P., personne exceptionneile vu
son expérience et la qualité de son travail.

La réussile ne peut étre réduite totalement d'un niveau de pré-requis,
et ce, méme dans le cas d'une prise en compte organisationnelle de ce
niveau, ce qui montre par ailleurs les limites d'un éventuel effet
Pygmalion.

Les décisions de passage au C.E.1 révélérent un phénoméne
intéressant : les enseignantes des groupes B et C se montraient trés
rélicentes & laisser passer leurs bons éléments dans la classe
supérieure. Elies mettaient en cause leur niveau non d’'aprés ce que
I'éleve avait effectivement réalisé sur son protocole de test, mais
d'aprés ce quil aurait da connaitre suite a leur enseignement. N'ayant
pas lermin¢ le programme. conformément aux décisions prises en
debut d'année, elles ne pouvaieni admetire que certains éléves en
sachent plus!

Les resultats a I'issue du C.E.1

les mémes principes. Le groupe A suivail un programme

traditionnel, le groupe B devait commencer par une révision
poussée du deuxiéme livret de la méthode, le groupe C reprenait ce
deuxiéme livret.

L’ expérience se continua au C.E.] sous la méme forme et selon

L'appréciation des résultats fut faite a l'aide d'une épreuve
d'orthographe @, étant admis que maitrises de la lecture et de
l'orthographe étaient forternent liées,

B Des résultats positifs

Le tableau suivant donne la répartition des éléves dans les quatre
interdéciles définis par le test :

46. Répartition des éléves g |

i Interdevile 1 2 ! 3 ' 4 ‘
‘ Année 2 5% 21%  25% | 49% -
| Amneed L Ui% . 31% | 46% | 12% [

On remarque une évolution trés positive des résultats, qui apparait a
lissue de la deuxiéme année, et ce malgré le passage d'éléves faibles,

1. Pasguier. 1981, op. cit.
2 Simond., RUP, ECPA.
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3. Laction-recherche: pxpérience et expériences

ce qui confirme la nécessité de lier C.P. et C.E.1 en un méme
ensemble, évolution peut-étre liée aux aspects positifs de Texpérience :
respect forcé des horaires, ce qui atiénua Pabrutissement lié au
surmenage des activités répétitives, meilleur suivi des éléves faibles du
fait de l'effectif réduit, atténuation de leur rejet puisque reconnus
dans leur difficulté et pris en charge a ce titre, meilleure transition
entre le C.P. et le C.E.1 du fait de la prise en compte des acquis,
ajustement réalisable de la progression aux résultats obtenus,
facilitation pour le maitre face a un groupe plus homogéne.

Bilan de I’expérience

outefois, apparaissent des limites et des inconvénients : la

difféerenciation précoce des enfants n'a pas amené une

différenciation des pédagogies (on faisait la méme chose mais
plus lentement) ; ie fossé entre les niveaux extrémes ne s'esl pas
fondamentalement rétréci ; le changement de groupes en cours
d'année ne fut possible que de A vers C : dans les aulres activités les
enfants des groupes B et C furent génés ; certains enfants assuméreni
difficilement les deux enseignantes (la vraie et la fausse maitresse) ;
certaines maitresses distinguéreni explicitement entre les éléeves
fréquentant la classe a temps plein {mes éléeves) et les autres : enfants
et enseignantes percevaient la différence entre les bons et les mawuvais
groupes, (« 5i tu travailles mal, je te redescends chez les faibles »).

En reésumeé, la pratique des groupes de niveaux au C.P. et au C.E.1
pendant trois années et dans les conditions décrites a permis de
maintenir I'ensemble des €léves dans des classes normales, de réduire
le taux de redoublement du C.P. de trois fois, d’ameéliorer le niveau en
orthographe des éléves du C.E.1 de maniére consistante.

Un travail d'¢quipe, coordonnant les efforts du psychologue, de la
rééducatrice, des enseignants a pu se mettre en place. Ii restait a
perfectionner le systéme et a aborder le délicat probléme de la
différenciation et de l'individualisation de la relation éducative afin
d'amplifier I'efficacité pédagogique.
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Agir pour la réussite scolaire
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L'évolution des enfants 4 travers les réunions de synthése ......... 114
L’évolution des enfants a travers les résultats aux tests scolaires 117
Au terme de 'eXPerience ... 118

ette expérience s'inscrit dans la logique des groupes de niveau.

Nous proposions de prendre en charge les enfants les plus

faibles des septl classes de C.P. du groupe scolaire pendant le
temps consacré aux acquisilions de la lecture et de I'écriture, soit de
huit heures et demie a dix heures dix chaque matin.™

Pour nous, il s’agissait essentiellement de ne pas laisser des enfants
dans une classe face & des exigences pour eux insurmontables et ce.
quotidiennement. Nous partions de nos bons senifmerits, mais aussi
d'une certaine contestation des pratiques traditionnelles et notre
approche de ce groupe se fil par rapport a des méthodes
pedagogiques, Lenfin-Clesse 2 pour la lecture et Jeannot ™ pour
lécriture. Etaient pratiqués ¢galement des exercices d’organisation
spatiale, de discrimination auditive, de psychomolricité et des jeux.

Tous les quinze jours, on se réunissait avec les maitresses peur faire
le point a propos de évolution de chaque enfant. La seconde année,
ces enfants suivirent un C.P. normal. Nous verrons successivement ;
les critéres de choix des éléves du groupe, laciivité pédagogique du
groupe. I'évolution des enflants a travers les réunions de synthése.
Fevolution des résullats des tesis scolaires, ct finalement, le pourquoi
de Tabandon de celte pratigue.

Les criteres de choix

etle annee-la tous les éléves des C.P. du groupe scolaire
passérent une balteric de fesis qui permit d'établir une
prédiction de la réussite en lecture sur cing niveaux :

1. Chapitre redige par F. Blin rééducatrice en psycho-motricite el 1. Pasquicr.
2. Clesse in Lentin L. Dir parter au lire, E.S.F., 1978.
3. op. cit.
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3. Vaction-recherche: expérience et expériences

5-lecture courante,

4-lecture hésitante-courante,
3-lecture hésitanie,
2-lecture syllabique,
1-lecture sous-syllabique.

Un mois aprés la rentrée, délai considéré comme période d'observation
pour la maitresse et d'adaptation pour enfant, une réunion regroupa
les enseignantes des C.P. ¢t nous-meémes.

B Le test et I'enseignement

Au tableau figurait la liste des enfants et leur preédiction. Nous
proposames de constituer le groupe des enfants de niveau 1, mais il
fallut tenir compie de l'avis des enseignantes car ce sont elles qui en
dernier recours, parce que responsables de leurs €léves, prenaient la
décision.

Elles prétérérent rester sur leur critére, c'est-a-dire la réussile du
morent par rapport aux activités proposées. Deux dentre elles
refuserent de nous confier certains de leurs éléeves,

Finalement, treize éleves furent proposés dont les prédictions se
distribuérent selon le tableau 47.

47. Distribution des prédictions

Pridiction

n 0 4 13 5 4 13

Cette hétérogénéité relative nous indique que la somme des
connaissances ne constitue pas un critére d'adaptation absolu et que
d'autres facteurs entrent en ligne de comple, probablement des
systémes de valeurs lies au milieu social d'origine, les traits de
personnalité et les comportements de lenfant, la perception
socialement marquée de l'enfani par la maitresse... et les interactions
résultantes.

11 faut également remarquer la résistance de l'enseignant face au
résultat du test, et sa préférence pour son opinion personneile, au
moins dans le courl lerme. ce qui améne a4 penser une relativisation
du concept d'effet Pygmalion.

1. Y. en stattstique signifie Lo somine,
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Agir pour la réussite scolaire

Lactivité pédagogique du groupe

Notre ambition étail d’amener les éléves au meilleur degre de
préparation a I'acquisilion de la lecture.

¥ Le choix d’une méthode et d’un support

Jugeant la méthode mixte habituclle inadaptée car trop centrée sur
lapprentissage mécanique du code, nous essayames d'appliquer les
principes définis par Clesse ' dont nous partagions lobjectif : amener
les enfants 4 pratiquer une lecture plus proche de celle de adulte
sachanl lire que de celle de l'enfant de C.P. qui déchiffre, ce qui
implique que l'enfant aborde 'éerit dans unc attitude active de
recherche de la signification a l'aide de son intelligence. de son
activile langagiére plutét qu'a partir de simples méecanismes. Nous
entrainames les eléves a produire un langage explicite. Le support de
cette activité fut les livrets de la série Pauline ei Victor 2. Ce malériel
se presente sous la forme d'unce histoire en images. les textes étant
regroupes en fin de volume pour l'adulte-lecteur ou conteur, textes
répondant au souci d'introduire des schémas syntaxiques de maniére
progressive et controlée.

® Lire et comprendre

Dans un premier temps, il s'agissait de lamiliariser les éleves avee le
livre el lhistoire : la lecture du récit élait suivie d'un entreticn. Puis
d'autres exercices plus guidés obligeaicnt a un langage explicite : un
enfant fail retrouver. par sa description. une certaine page: les
enfants racontent cux-mémes histoire; ou bien {rouvent la suite.,, Ii
nous fallait également amener l'enfant 4 une compréhension de 'éerit.
Chaque éléve possedait un eahier d'histoires sur lequel nous ¢erivions
€1l sa présence les textes qu'il nous diclait et assistail ainsi au
passage de 'oral a I'écrit.

B |’apprentissage de l'écriture

Clesse deécrit 1'étape suivante comme celle d'une production de
langage écrit, 'enfant étant invité a écrire lui-meme. Sallicitations et
encouragements repétes, rien n'y fit, nous ne parvinmes pas a obtenir
ce Lype de production.

Au mieux. les enfants recopiérent des textes ¢laborés ensemble mais
ne se hasardérent jamais 4 une production autonome.

Ce que Clesse a obtenu dans une classe n'apparut pas dars un groupe
privilégie par les moyens mis en ceuvre. ce qui pose le probléme du
statut de ce groupe. Nous vy reviendrons,

1. op. oil

2. Editée par Istra
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La préparation a l'écriture se fit selon les préceptes de la méthode
Jeannot; des activités corporelies précises induisant les actlivités
graphiques, I'enfant. vivanti avee tout son corps ce qu'il aura ensuite &
écrire.

B La péedagogie cinétique

On parle la de pédagogie cinétique : il y a apprentissage rythme de la
facture des formes graphiques cursives. La méthode Jeannot distingue
sepl mouvements fondamentaux qu'elle inclut dans deux figures
didactiques.

/‘ 1 - il
f z 5 2 —> ledos
3 i patte

4 7 museau
- 5w la queue qui monte

6 6 f" jet d'eau qui monte

7 et deau qui tourne

-

Chaque mouvement s'acquiert en trois étapes : déplacement au sol de
tout le corps sur le tracé, déplacement au tableau du bras et de la
main sur le traceé, écriture avec une balle. une craie, un crayon.
Les mouvements sont parlés, avec indication des temps foris.
L'apprentissage des letfres se fail par combinaison des rmouvements
fondamentaux : { : museau, patte. la queue qui monte, il

® L’acquisition des mouvements

L'apprentissage des sept tracés fut meneé a terme. Les difficultés
surgirent au niveau de l'écriture des mots et peu d'enfants y
parvinrent.

Cette méthode utilisée ultérieurement au niveau de classes entiéres se
révéla beaucoup plus payante et en quatre mois, pratiquement tous
les éléves parviennent a écrire lisiblement. La encore, ¢'est I'opposition
groupe faible — classe normale qu'il convient d'envisager.

M Le contrat de travail

Le tableau ci-aprés résume activité dune semaine. Le contrat de
travail (s'inspirant des techniques Freinet) consistait en la proposition
a chaque éléve dune liste de travaux a effectuer durant la semaine
(exernple : raconter un dessin: une feuille de graphisme ; bibliothéque :
rythmes copiés).
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Le tableau 48 indique un exemple d'exercice pour chaque activité.
Une [ois par semaine, le conseil permettait de realiser le point avec le
groupe,

48. Exemples d'exercices

Samedi

| o o T
} Lundi Mardi i Jeudi Vendredi
8h 30 | Leclure ' Lecture Lecture Lecture i Psvchomatricite
| La tarte La tarte La farte Relecture  Les batons
' Lecture Trouver Réecriture des textes

Questions | la page

— ; JE— — J—

‘9h 10 Perception Graphisme  Perception Graphisme | Conseil
|

museau museau
| auditjve {soi-tableau) visuelle {feuille)
. grave-aigu Labyrinthes
} 9h 40  Contrat Contral + Contrat . Contrat Jeux de seciété
| . :
| - - i — I - b R — -
10h 105,
o o _ — ! _ 1

L’évolution des enfants
a travers les réunions de synthese

¢s réunions onl consisté en ¢changes d'informations. Nous

indiquions le degré de réussite en graphisme, langage et le

comportement dans le groupe, les maitresses se chargeant de la
réussile en mathématiques et le comportement dans la classe. Nous
informions également du contenu des entretiens avec les parents
[deux dans l'année).

On peut noter chez ces enfants un cumul d'éléments considérés
comme defavorables @ appartenance a un milieu ouvrier douze fois sur
lreize. enfani dépendant de la [D.DAS, parenis divorcés ou ne
s'entendant pas, problémes de santé, de langue. de langage. de
controle psychomoteur ¢t comportemental... et cest peut-étre cetle
détermination négative qui en résulte qui explique en partie les
difficultés d'adaptation scolaire. Les graphiques joints résument les
évolutions de chacun des €léves par rapport a trois niveaux de
réussite ou de participation.

® Evolution des résultats scolaires
+* En classe

Seuls six enfants parviennent a un niveau moyen en mathérnatiques.
Il seruble dorne que l'échec a cet age soit relativernent global.
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* Dans le groupe

Le trait noir plein indique la réussite en graphisme (C : trés maladroit ;
B : difficulté partielle: A : bien): la ligne noire en tirets, la réussite en
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langage (C : énumérations: I3 : phrases simples: A : introducteurs de
complexité) ; la ligne noire pointillée, le degré de participation dans le
groupe: le trait noir continu gras, la réussite en mathématiques et
enfin le pointillé noir gras, la participation aux activités de la classe,
On remargue que les observations des maitresses sont lacunaires
dans quatre cas, ce qui s'explique par leur absence aux réunions.

11 faut garder a I'esprit que les exigences n'étaient pas celle d'un C.P.
ordinaire.

Les meilleurs résultats furent obtenus en langage. L'évolution des
performances graphiques attire quelques remarques,

Il y eut réussite dans les débuts, au cours de l'apprentissage des
traceés simples. La fin d'année se révéla moins aisée, ce qui s’explique
par le changement d'exigence : il s'agissait de copier des phrases et
seuls deux enlants y parvinrent convenablement,

II sembie également remarquable que la qualité du graphisme suit en
cerlains cas le degré de participation de I'enfant aux activités, alors
que cette relation n'apparait pas en ce qui concerne le langage. La
détérioration ou Iirrégularité du graphisme doit attirer I'attention du
pédagogue, car elle peut avoir valeur de signal d’alarme, tant au plan
psychomoteur quaffectif,

® Evolution de la participation ™

Dans le groupe, huit enfants parviennent a un niveau de participation
moyen ou bon, contre seulement cing en classe. On peut voir la l'effet
positif d'une exigence mieux adaptée aux possibilités de réponse de
'enfant et du souci de maintenir une relation éducative chaleureuse.
Toutefois, on remarque que la participation aux activités du groupe
n'entraine pas le méme comportement dans la classe.

A contrario, on dénombre cing cas de dégradation des comportements
dans le groupe, les enfants adoptant alors les mémes attitudes de
non-participation que dans la classe. L'homogénéisation s’est réalisée
dans le mauvais sens.

Ce fut la une source de notre désespoir grandissant, le discours des
enseignants n'évoluant pas et traduisant trop souvent une certaine
non-acceptation, une certaine dévalorisation de ces enfants. Le
dialogue ne se révéle pas toujours opérant.

1. La non-participaticn s'exprime par l'agitation, Fagressivité ou bien linhibition, le
blocage.
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L'évolution des enfants a travers
les resultats aux tests scolaires

uatre mesures de niveau sont a considérer : niveaux prédit et

atteint "' au début et au terme des deux C.P. suivis par ces

enfants. Le tableau suivant rend compte des évolutions
individuelles.

49. Evolutions individuelles |

Niveau 1" année 2% année ¢
Enfant predit atteint | predit | atiemt :
1 ~ 2 1 . 4 T 2
2 2 1 3 ‘ 5
3 2 1 5 4 |
4 3 1 4 4 :
5 1 1 4 3
6 2 ) 3 j 4
7 . 4 1 e
8 . 2 i T 3 3 F
9 O S S —_ . ek
10 3| 1 . _
11 ; ] 1 ) -
12 B 1 1 -
13 1 1 :
Dy - A Jy.,.-l',rw?w&-uex?v?:i‘%_"ﬂ_‘;';;;y"__.'& R R i S vrx‘ﬁw*“*{»‘h@

A I'ssue de la premiére année, tous les enfants restérent au niveau 1.
Ce n'est pas élonnant, car l'approche de la combinatoire ne fut pas
abordée, aucun enfant dans le cadre de la méthode employée n'ayant
atteint ce stade, et il était convenu de ne rien proposer qui ne soit a la
portée de I'enfant et d'éviter tout dressage.

La comparaison de deux prédictions successives mortre une élévation
du volume des connaissances en tout cas.

H Les objectifs ne sont pas atteints

La deuxiéme année, les enfants suivirent un C.P. normal, 4 Tissue
duquel, considérant qu'au meins un niveau 4 est nécessaire pour
suivre un C.E.1 sans encombre, il apparait que cing enfants sur dix se
sont tirés d'affaire (n° 2 - 3 - 4 - 6 et 9, revenu aprés absence dans un
C.E.2 a la rentrée 80), mais cing autres connaissent encore en janvier
81 des difficultés : n° 3, au C.E.1 a du mal 4 suivre; n° 8, au C.E.1
pris en soutien par la R.P.P.; n® 2 dans une nouvelle école est classé
dyslexique : N° 10 et 11 relégués en classe de perfectionnement ne
sachant toujours pas lire. (La trace a été perdue pour trois éléves).

1, Niveau de lecture denné par le T.L.C.P.

17



Agir pour 1a réusvite scolaire

Done réussite a4 50%. Qu'en penser? 11 s'agit de considérer un terme
de comparaison. a savoeir la réussite des éléves qui ont redoublé leur
C.P.. sans éilre passés par notre groupe. soit un effectil’ de dix. Six
d'entre eux - 60% - ont alleint au moins le niveau 4, performance
quasi identique.

On conclut que la fréquentation du groupe n'a pas amené de
performances sensiblement meilleures que le maintien dans la classe.

Au terme de I'expérience

nscrite dans une démarche de recherche. cetle expérience est

limitée ; il serait illégitime d'en généraliser halivement les

conclusions. Noire objectil’ d'assurer une meilleure réussite de nos
éléeves au terme de leur deuxieme C.P. n'a gue partiellement é1¢
atteint et ce malgré tous les cfforts déplovés, tant au niveau du
renouvellement des approches pédagogiques — illusion pédagdogique —
que du souci d'¢tablir la meilleur relation individuelle possible —
ilusion psychologique.

W Les responsabilités de 'enseignant

Nous pourrions toujours rechercher des excuses a savoir les
problemes personnels de ces enfants. Mais I'école n'est pas en mesure
d'assumer ces problémes liés aux dépossessions économiques. a
I'urbanisation ratée. au chomage, aux bas salaires qui relévent du
domaine de la volonté politigue de partage de la plus-value
économiqgue.

L'école ne peut lulter qu'avec ses propres armes, essentieilement
pédagogiques.

Par contre. le probleme du partage de la culture, de sa diffusion -
démocratisation de la culture savante — s'il est fondamenialement
politique n'en reste pas moins pédagogique et implique chaque
enseignant a la fois dans son idéclogie, dans ses méthodes et
lechniques. dans ses comporiements journaliers.

Nous avons vu ici que la bonne volonté restait relativernent
inopérante face a certains enfanis.

® Le milieu social et la réussite scolaire

On en arrive a poser le probléme du rapport entre la dépossession
economique et la dépossession culturelle a l'intérieur de I'école et
dans la famille. En d'autres termes, par quels processus le manque
d’argent empéche ou [reine l'acquisition de connaissances scolaires
qui pourtant ne s'achétent pas?
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3. L'action-recherche: expérience et expériences

La frustration face au savoir se révélera a I'adge adulte par exemple
dans les revendications des syndicats ouvriers. qui privilégient au litre
de la formation permanente l'enseignement général : dans le discours
de certains prisonniers qui demandent que les prisons soient
transformées en école et centres de formation professionneile...

Le capital culturel sert a justifier une position sociale comme moyen
de distinction, dans la mesure oa il n'existe pas de culture socialement
graluitle.

W La depossession

Et on peut penser que. au niveau de la {familie, F'empéchement
culturel est le signe de la résignation. de l'acceptation d'un statut
social situ¢ au bas de I'échetle.

Radicalement. la dépossession culturelle améne 4 considérer la
culture et ses pratiques comme des choses étrangeres, inconnues.
L'école n'enseigne pas de pratiques. seulement des codes et on peut
suppeser que l'apprentissage d'un code ne devient effectil que lorsqu’il
se greffe sur une pratique qui lui donne un sens.

® L’activisme pedagogique

Ceci nous amene a considérer les limites des remises en causes
pédagogiques poncluelles, premiére étape neécessaire a toute
évolution : méme une fois les conditions scolaires optimaliséces,
faction éducative se heurte a l'obstacle de la dépossession culturelle.
Cela place 'enseignant face a un nouveau choix : soit en rester la. soit
passer a l'activisme pédagogique en engageant une action au-dela de
I'école. principalement en essayant d'amener implicalion de la famille
dans l'éducation scolaire de Penfant. Nous pensons que c'est 1la une
voie de progreés, mais pour laquelle manguent les modéles. [ ne
faudrait surtout pas assimiler cela 4 une guelconque aclivilé de
compensation, ou d'aide, ou de soutien. II n'y a la aucun aspect
charitable. seulement un souci de professionnalisme, qui consiste en
la recherche et la mise en place des situations les plus favorables a la
diffusion culturelle.

® Marginalisation du groupe

Recentrons le propos sur le groupe ¢l considérons maintenant
I'évolution de la participation aux activités du groupe et de la classe.

Notre espoir était que ces enfants participeraient aux activités de la
classe. La aussi I'échec est flagrant, d'autant plus qu'apparut une
chute de la participation dans le groupe. c’esl-a-dire que le transfert
des attitudes s'est effectué de la classc vers le groupe. 1l semble
illusoire de vouloir agir sur une situation de l'extérieur.
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La non-participation signifie que l'enfant ne s'intéegre pas a la classe,
et ici d'une maniére constante.

Nous en concluons que l'appartenance au groupc n'a pas permis
Vintégration scolaire de I'enfant. L'un de nous a décrit ailleurs le
meécanisme du rejet mutuel — rejet de I'éléve par le maitre - rejet du
scolaire par I'enfant - et il est clair que marginaliser. méme a temps
partiel. certains enfants, entretient ce mécanisme.

® Abandon de la méthode

Et finalement c’est la raison essentielle de 'abandon de cette pratique
et du debut pour nous d'un nouveau type d'aclion axé sur le souci
d'intégration de l'enfant aux activilés de la classe, dans le cadre de
co-actions GAPP-enseignants, qui, dans la mesure ot il peut réussir,
indiquerait un dépassement possible des pratiques de iri (groupes de
niveau, classes d'adaptation, de perfectionnement...).

En effet. si au bout des deux années les éleves du groupe faible ne
réussissent pas mieux que leurs homologues restés a temps plein
dans la classe. on peut faire l'hvpothése quun effort porte
directement au sein de la classe facilitera la progression de tous, en
limitant les phénomenes de rejet, en favorisant l'acceptation et
l'intégration.

120



3. L'action-recherche : expérience et-expériences

LS PrINCI DS e e et
La reCherCRE oot e

LES TESUITATS. ..ottt
Derriére les chiffres, la vie
Les limites de I'expérience

Les principes

ravaillant dans un nouveau groupe scolaire, il fallail repartir sur

des bases nouvelles, prenant en compte les données de

I'expérience antérieure - l'insuffisance d'un travail sur les
structures uniquement —, les données de la réflexion théorique, les
particularités locales — par exemple le refus des maitres des deux
écoles primaires du groupe de travailler ensemble.

L'action commencée se fonde sur trois principes :

1) l'implication de I'enseignant ;

2) un travail de nature pédagogique ;

3) une co-action-recherche menée par le maitre et l'intervenant.

#H Des principes fondamentaux

Il semble d'expérience courante qu'en genéral nos réalisations les
mieux réussies, ou les plus riches d'enseignements soient celles pour
lesquelles notre implication intellectuelle et affective ful la plus forte.
Ce principe déboucha sur le recours aux maitres volontaires ; le
travail pedagogique et la co-action recherche sont conséquences de la
réflexion théorique et certaines expériences les justiflent. Par exemple,
J. Rousveal 'Y montre que l'aide la plus efficace au niveau du C.P. et
en lecture, consistait a travailler en collaboration avec I'enseignant, ce

1. Rousvoal J.. Reéflexion sur un GAPP. son réle, son fonctionnement ; 2° partie :
expérience réalisée au cours de l'année scolaire 1977-1978, Psychologie scolaire, 1979,
n’27-28.
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qui n'excluait pas les aides individuelles, celui-ci aménageant sa
pratique : démarrage plus tardif de 'apprentissage. travail sur les
préalables. individualisation de l'activité scolaire.

L'auteur conclut : « Le GAPP, quand il porte son action sur toute une
classe est plus ¢fficace et les pronostics defavorables sont largement
infirmés ... tous les enfants (100 %) au bon pronostic savent lire (75 %
ailleurs) ... 83 % des enfants au pronostic limité savent lire en juin
(58 % ailleurs) ... et un enfant sur deux au pronostic défavorable sait
lire conire un sur trois dans les autres classes. +

Le troisiéme principe a été justifié dans la deuxiéme partie.

La recherche

B Sensibilisation des enseignants

Quelques débats sur le théeme de I'échec scolaire eurent lieu afin de
situer les problémes. Puis les résultals de I'étude du discours du
maitre furent diffusés auprés des vingt enseignants du groupe
scolaire. Une réunion fut provoquée afin de disculter de ce travail et de
ses prolongements possibles. Un directeur (sur deux) et sept
enseignants sc présenteérent. Les participants semblerent daccord
avec les conclusions présentées, a savoir essentiellement que la
pratique pédagogique apparaissait comme largemeni perfectible.
Toutefois, certains refusérent tout net d'envisager une évolution de
leur pratique. avancant trois types d'arguments : le manque de moyen
(effectifs trop importants | mangue d'instituteurs supplémentaires ;
manque de temps). les blocages institutionnels (coniraintes des
programmes, comptes a rendre a l'inspecteur. attente d'instructions).
la bonne conscience au service de I'élitisme [nécessité de s'occuper
des bons éléves @),

A lissue de la réunion, trols maitres acceptérent l'idée d'un travail
d'equipe visant la recherche d'améliorations de la pratique
pedagogique. et deux autres se joindront au groupe ultérieurement,

B Des projets qui ne se concrétisent pas

Sur nos cing volontaires du début. un seul ménera 'expérience a son
terme. L'abandon s'est fait soit sans explications, soit le démarrage de
l'expérience a €lé repoussé régulierement ... jusqu'a la fin de Fannée
(attitude liee au surmenage, tel ce syndicaliste trés actif, ou bien a
une illusion du type tour le monde suit), soit 'expérience est arrétée
en cours de route,

1. op. cit.

2. On se retrouve face a cet argument lorsquon conseille un aménagement quelcongque
pour un eléve en ditficulté, ou bicn dans le domaine de la formation professionnelle
lorsqu'un stagiaire ne suil pas.
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J'ai cessé mon intervention lorsque l¢ programme des séances fixé en
comrmun n'élail jamais respecté, ou que l'enseignant ne changeait en
rien sa maniérc de faire. On peut interpréter ces comportemenis
comme autant de formes de résistances au changement. Deux
conditions ressortent : élaboralion commune d'un projet détaille, le
respect des modalités de sa mise en wuvre.

J'al pu constater également quelques déviations. Par exemple, la
rééducatrice en psychomotricité travaille le graphisme selon les
principes de la méthode Jeannot (en collaboration avec les maitresses
de C.P.).

De passage dans une classe jai assisté a une séance d'écriture menée
par la maitresse seule.

J'ai constaté que celle-ci procédait selon le schéma de la traditionnelle
lecon décrilure - exécution collective. contréle a posteriori. De la
dynamique corporelle qu'implique la méthode de Madame 100 000
volis de 'écriture, il ne resie plus rien, sinon le placage d'un peu de
vocabulaire, - La. vous failes museatut ». 11 n'est pas aisé d'échapper aux
cadres et aux réflexes d'une tradition prégnante !

# Une expérience menée a terme

Une enseignante de C.E.2 me demanda d'intervenir dans sa classe
afin de travailler sur I'acquisition des pratiques opératoires. Le but de
I'expérience élait que le maximum d'¢éléves réalisent des progrés
sensibles en la matiére.

M Une intervention corrective

Conscients des insuffisances de la lecon collective, nous nous mimes
d'accord sur un certain nombre de modifications. Chaque nouvelle
acquisition devait se conduire selon le schéma suivant : approches
notionnelle et manipulatoire réalisées au cours d'une legon classique :
cnirainement a la pralique sur une série d'opérations que les éléves
comptent au brouillon et viennent ensuite montrer a l'adulte (la
maitresse ou moi} et en cas d'erreur, I'éléve comple a4 haute voix, ce
qui permet une intervention corrective précise ; aide spécifique en
dehors de la classe pour ceux des €léves qui éprouvent encore des
difficuités a l'issue de la séance.

« Un intervenant extérieur : on peut supposer que deux personnes
en accord sur la maniére de procéder auront un rendement meilleur
aux niveaux de I'élaboration des techniques. de leur mise en auvre,
des resultats,

* Priorité aux faibles par le biais de la correction des erreurs et de
I'aide hors classe; l'adulte passera plus de temps avec les enfants
ayant le plus besoin de lui.
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* Correction immédiate : le feed-back ne prend pas forme d'un
jugement de valeur. mais d'un appori technique. Habituellement,
Uexercice est corrigeé le lendemain et l'enfant en oublie la teneur. Il
n'en reste plus que anxiétlé liée a I'attente du jugement. Par ailleurs,
les corrections collectives sont inopérantes du fait de la passivité
quasi générale.

* Aide individuelle au coup par coup : elle permet une meilleure
adéquation aux besoins réels et évite, en partie, d'enfermer Penfant
dans un statut d'assisté.

* Exploitation des erreurs : principe essentiel qui amene la
connaissance de chaque éléve en obligeant a l'instauration d'une
relation individualisée qui. a la condition de ne pas étre perturbée par
un quelconque préjugé se traduisant en dévalorisation et en rejet, ne
peut etre que bénéfique affectivernent (I'enfant a le maitre pour lui
tout seul] et pédagogiquement (connaitre le détail dun
dysfonctionnement reste 'étape premiére nécessaire pour y porter
remede}. Un enfant qui se trompe ne dit pas n'importe quoi.

Un tel dechiffre des syllabes :

(ma) Mi...a La
(ve} V...e ...te
{ni) n...i ...ri

Seule la voyelle est conservée, mais la consonne vient au hasard.
L'éleve realise une hypothése partiellement juste, donc globalement
fausse, sur le fonctionnement de la combinatoire, qui équivaut a la
restitution dun savoir lié 4 l'apprentissage scolaire défectueux dans sa
realisation. La nécessité de suivre avec précision chaque éléve dans ses
apprentissages apparail ici clairement. Analysée dés son apparition,
'erreur peut inspirer Iintervention appropriée [ici support gestuel par
exemple]. Sinon, P'éléve risque de senfermer dans le type de réponse
erronée qui prend valeur de systéme de défense : n'ayant gue ce type
de réponse a sa disposition, il l'utilisera de facon répétitive, et y
trouvera refuge dans la mesure ot il en prévoit les effets, On voit ici
une des difficultés principales de la rééducation tardive qui doit briser
ce systeéme adaptatif, donc arracher une sécurite.

* Partir de ce que I'éléve connait, et non de ce quil devrait savoir :
c'est un point d'évidence dans le cadre d'une progression linéaire. Si
pour comprendre B je dois connaitre A, je dois d'abord apprendre A.
L'enseignante congut un test recouvrant le programme el comportant
les opérations :
1848 + 732894 + 187 + 369; 1264 - 142 642 - 95 820 - 125
1400 - 166:213x 3,47 x 10; 307 x45: 448 : 4: 1011 : 6

Passé en début d'année, ce test permit de siluer chague éléve a son
niveau, niveau sur lequel s'est appuyé le début de l'action
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pédagogique. I} fut utilisé également pour dresser le bilan (voir plus
loin).

Une citation de G. Blanc éclaire le sens de l'expérience : « La question
essentielle parait moins de détecter des aptitudes que de coniribuer @ la
création consciente des capacités individuelles des jeunes ». ) En
somme, faire comprendre que la réeussite est possible et amener 4 la
réussite I'éléve et le maitre.

Procédure de controle

, ai essayé de contréler les effets des modifications pédagogiques
introduites, I'hypothése étant que ces modifications
entrainaient une ameélioration des performances.

M Le test-bilan

Le test-bilan fut passé en septembre et en juin dans trois C.E.2 : la
classe expérimentale (C. Ex.}, une classe dont la maitresse fut
impliquée dans l'expérience (C. Im.], et une classe témoin (C. Té.}.

Lintroduction de la C. Im. constitue un essai de contrdle d’'un
éventuel effet Hawthorne {Rosenthal ...) @ ; si résultat positif il y a,
peut-on l'attribuer a la nouvelle méthode ou bien au seul fait de
I'iniroduction d'un changement, de la participation & une expérience,
de Fattente d'un jugement sur son travail qui participeralt aux progrés
constatés par le biais d'une modification des attitudes de
Fenseignant ? (On sait peu de choses sur ces mécanismes, constatés,
non expligués). La maitresse de cette classe fut impliquée par le biais
d'une information sur les tenants et aboutissants de la recherche. La
maitresse de la C. Té. travaillant dans une autre école, n'en sut rien.

® La validité de la démonstration

Il s’agit maintenant de considérer les variables entrant en jeu. Il est
clair que certaines échappent a la description : les traits de caractére,
la personnalité de l'enseignant, ainsi que ses attitudes vis-a-vis des
différents éléves, son mode de relation, sen enthousiasme a enseigner...
De ce fait, le niveau de rigueur se situe largement en deca de celui des
expérimentalistes opérant en laboratoire, force sera de nous en
contenter. et ce qu'elle perd en rigueur. 'expérience menée sur le
terrain le gagne en exemplarité. Par ailleurs, pius que de prouver la
justesse d'une méthode A ou B, il s'agit de montrer que des
améliorations peuvent étre amenées dans le cadre de l'action-
recherche, done de justifier a posteriori. par I'étude de ses effets, le
choix d’'une démarche et de sa mise en pratique.

1. Blanc G., Examiner l'examen psychologique individuel, Psychelogie scolaire, 1978, n°23.

2. Hawthorne est le nom d'un établissement de la Western Electric Company. Elton Mayo
de 1927 a2 1939 mit en évidence l'influence des conditions sociales sur le rendement des
persannels ouvriers dans des ateliers expérimentaux.
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B Les trois classes comparées

Les trois classes se ressemblent sur les points suivants : méme niveau

- C.E.2 —: eflectifs proches - C. Ex, = 29, C. Im. & . Té. = 281 .

meme population - Z.U.P. : trois cnseignanies... ; expérimentécs.

Ce qui différe :

* Le temps consacré a 'acquisition des opérations :

- C. Ex. : une heure par semaine. trois opérations & la maison chaque
soir des deuxiéme et troisiéme trimestres ;

— C.Im. : une heure et demic par semaine, quatre opérations chaque

SOir ;

- C.Té. :une heure el demie par semaine, rien a la maison.

Les méthodes employées :

- C. Ex. : lecon suivie d'exercices selon les principes énoncés
précédemment ;

C. Im. : lecon et exercices traditionnels ;

- C.Té. . emploi d'un lichier, correction classique.

b

» L'implication des maitresses.

* Le niveau initial de la classe : les résultats du lest, passation du
mois de septembre. sont les suivants :

classe m ' G
- C. Ex. 5 1.9
- C.Im. 6 0.9
- C.Te. 5 1.6

La C. Im. parait avantagée de ce point de vue : la moyenne esl plus
elevee (t = 2.7 - différence significative au seuil = 0.01 entre C, Ex. et
C. Im.) et I'homogénéité plus élevée.

Le tableau de variables 50 résume ces données.

50. ‘l‘ablea_ti de vaﬁables

Classe + Temps . Méthode Implication Niveau initial

et homogénéité

C. Im. . + ; + +

L. Mortalite expérimentale : 6 enfants absents en juin ne sont pas pris en cempte.

2. Lindice m désigne la moyennce arithmeétique des notes obtenues au test.

3. Lindice ¢ ¢s1 un indice gui exprime étendue de la dispersion des notes autour de la
maoyenne : plus il est petit et plus k's nofes sont resserrées autour de la moyenne.

4. voir annexe 1.
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La C. Ex. se diflférencie par la méthode el I'implication de
I'enseignante : la C. Im. par une plage horaire plus importante,
I'implication de la maitresse, un niveau de départ plus élevé et plus
homogéne.

B Les variables et 'interpreétation des résultats

Ce tableau nous souffle que les interprétations poseront probléme. Il
sera impossible de considérer les variables méthode el implication, qui
nous iniéressatent essentiellement, de maniére séparée'!), puisqu'en
plus des differences lices a la personne. vienneni a jour, le lemps. et
surtout le niveau initial et 'homogénéicé.

La comparaison portera sur des situaiions plus globales caraclérisées
par ies variables explicilées. On peut s'attendre 4 ce que la €. Ex. et la
C. Im. atteignent un meilleur niveau puisqu'objectivement avantagées
par rapport a la C. Té., résultat imputable a un ensemble de variables.
La comparaison essentielle. par rapport au projet initial, restera celle
de la C. £x. et de la C. Té., méme si les effets de la meéethode et de
I'implication seront appréciés dans leur combinaison globale, étant
bien entendu que dans une action-recherche elles vont de paire. Ici, la
chance fut avec moi. puisque les performances initiales se révelent
quasiment identiques entre ces deux groupes.

De fait, la physionomie du tableau de variables montrc qu'on ne
pourra pas vraiment se prononcer sur l'effet de l'implication.

D'autre part. il a paru intéressant de considérer I'évolulion des éléves
en fonction de leur niveau initial. L'ensemble de la population a été
partage en trois groupes selon les notes au test @ A : éléves avant 7 ou
plus, B : eleves ayant 5 ¢t 6. C : éléves ayant 4 ou moins. Ces limites
furent dessinées afin d'approcher les pourcentages suivants : 25 % en
A B0% en B, 25% en C.

51. Effectifs, moyennes et écarts-types

X e e e
C. E‘c [75_%0] _ {5.4]%.41 o [2-_;'1_.21

C. Im_._- {;_}0] ) (5.81-?).3) [3.5?0,5)
(‘ Té. [7_1(,50_3] B iml-r(s).aur | (32‘”
| Effectit 83 (27 %) 3050 [ 19@25%)

L. La comparaison €. Ex./C. Im. devail renseigner sur l'effet de la inéthode a implication
¢gale: C.im./C. Te. sur leffer de Mimplication 4 méthode égale © C. Ex./C. Té. sur les
effels des deux variahles combinées.

Omn attendait le elassement 1 €. Ex.. 2-C. Im.. 3-C. Té.
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Le tableau précedent indique l'effectif d'enfants de chaque niveau
dans chaque classe. ainsi que la moyenne el I'écart-type de chaque
sous-groupe. dans cet ordre entre les parenthéses :

L'avantage de la C. Im. apparait netiement : elle tire sa supériorité de
départ de ta quasi-absence d’éléves de nivean C.

Les resultats

B Le programme officiel : ce que disent les chiffres

Je commencerai par indiquer les pourcentages de réussite aux
difféerents types d'opérations. a titre de commentaire sur le
programmme du C.E.2.

52. Pourcentages de réussite j

! Opération _1— Addrition [ -___S_(;ustra(:ti;:n : Soustraction

; P i : sans retenue avec retenues

i Reésultat 82 : 48 79

s Multiplication  Multiplication ,  Multiplication

Opération par 1 chiffre par 10 par deux chiffres
Résultat 9 68 53
0 ération___r " Divisien " Division

;e ‘ exacte avec reste

© Résultat I 82 53

Si on admet gque pour quune notion soit considérée comme adaptée
au cours ol elle s'enseigne. elle doit étre acquise par au moins 75 %

Les limites du dressage

Les acquisitions largement obte- «Ceci tendrait a montrer que
nues par dressage ne recouvrent ['apprentissage d'une régle de
pas d'évidence l'existence des genre d des enfants qui ne se sont
structures cognitives nécessaires &  pas encore construit une représen-
leur compréhension. tation correcte du volume, ne leur
Ainsi Lautrey, qui a fait passer apporte pas d'autre avantage que
l'épreuve des iles, faisant intervenir  de pouvoir résoudre les problémes
la conservation des volumes, note  ritualisés seion le mode scolgire ».0)
gue certains maitres assistant a la  On voit 13 se dessiner un axe de
passation furent surpris de I'échec critique des contenus, des
relatif de certains de leurs éléves, méthodes, et de leurs rapports
bien qu'ils fussent capables d'appli- mutuels.

quer le mécanisme de calcul de

volume dans un probléme. l

1. Lautrey .J., op. cit.
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des enfants, on remarque gue deux types d'opération apparaissent
comme trop difficiles : la division avec reste et la multiplication par un
nombre a deux chiflres. En conséquence. au C.E.2, I'étude de ces
opérations n'est pas justifice, et peut étre reportée au C.M., et ce
d'autant plus gu’on pourrait se demander a quoi correspond le [ait de
compler justle en son rapport avec le développement cognitif décrit par
Piaget. 't

¥ L’evolution des resultats

L'evelution des résultats obtenus dans les trois classes prend des
formes différentes comme Tlindique le tableau suivant (G figure entre
pareniheése).

Classe ! ; _ T
Mayenne | C. Ex. C. I C.Té,
1™ passation 5(1.9) f 6 (0.9) i 5 (1.6}
2° passation 92 1G.2 1011} i 6.5 1(2.4)

Au niveau des moyennes. les trois classes progressent, mais leurs
progrés ne sont pas de meéme amplitude : + 4.2 pour la C. Im.. + 4
pour la C. Ex. et + 1.8 pour la C. Té. (l'analyse de la covariance donne
un F = 14 significatif au seuil 0,001},

Comparaison C. Ex., C. Té." : globalement. la . Ex. progresse
nettement plus que la C. Té., et je conclus a la posilivité de
l'expérience qui montre que s'occuper des éléves dans le cadre d'une
relation individualisée et technique - mais aussi chaleureuse — induit
des résultats significativerment positifs.

Jen conclus que I'hypotheése genérale se trouve verifice.

Comparaison C. Ex. et C. Im. : la C. Im. maintieni son avance, mais
le fossé ne se creuse pas (Pécart reste de 1 point), done les deux
classes ont eu. globalement, des évolutions paralléles. ce qui
représente un aspect positil, puisqu’en général les classes faibles
progressent moins gue ics classes fortes. L'étude de évolution par
type d'opération et par classe apporte des renseignements
intéressants. Le tableau 54 indique les pourcentages de réussite et
leurs écarts.

1. Piaget J.. Six dtudes de psychologie. Gendve, Gonthier. 1964,

2 Volr annexe 1.

3 Entre . Ex. et ¢ Té | le calcul de t de Stadent est possible puisque mi = m2 = 5,
[ei L= 1385, sipnificatif au sewil 0,001, [T.5.)
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s4. Pourcentage de réussite

_et écarts
» Opér: ad ' Soustrac, ‘-mustrat ’\mmp i, Muluph( Division * Division
~ HON addition  sans avet al a2 exacte avec

Classr . _ ;_ retenue | rf_:ienuc? “h“TF_‘f _ cr*rlziif'res _ _ . Tesie
CoEx. | i i

Sepl. 54 78 62 51 ¢ 0 0

Juin 79 89 59 76 a8 93 35

3 L+25 0 w1l o+ 27 +45 +58 493 + 55
C.lm. | T

Sept. © 80 96 84 53 0 0 )

Juin 93 100 . 96 100 K3 93 77

A ‘ + 13 +4, + 12 +37 + 83 + 93 + 77
C.Té. \l i

Sept. | 44 62 63 82 0 0 0

Juin 50 75 51 89 37 82 25

A | +6 5 +13 - 12 +7 + 37 + 52 + 25

Dans la C. Té.. il y a des progrés plus sensibles au niveau des
derniéres acquisitions. ce qui sembile indiquer que l'enseignanic ne
s'est pas souciée de présenler tout au long de l'année tous les tvpes
d'opérations. ce qui par ailleurs limite. en partie, les taux de
progression, inferieurs a ceux des autres classes, La comparaison de
la C. Ex. et de la C. hm. montre que les progrés relatlifs sont plus
importants dans la C. Ex. cn ce qui concerne les trois premieres
opérations. ce qui indique un ratirapage partiel. mais net. Par contre.
les derniéres acquisitions sc passent moins bien (ce qui est un
moindre mal puisque ces opérations seront largement reprises au
C.M.1 et C.M.2). Jinvoquerai ici un effet de fatigue, ou encore de
limitation physiologique des acquisitions, le gain de quatre opérations
sur I'anneée faisant figure de seuil (c'est le gain de (reize éléves dans la
C. Ex. et de dix dans la C. Im.).

B Les ¢éleves forts progressent aussi

Je compare maintenant I'évolution des résultats en tenant complte du
niveau initial. Considérons dans chaque classe les éléves forts
(groupe A).

Les performances atleintes dans les classes Ex et Im sont quasiment
identiques, supérieures a celles de la C. Te, (par exemple, si on
compare les moyennes oblenues en juin des classes Ex et T¢ le { de
student vaut 2.02 et est significatif au seull 0. 10).

C'est 1a un constat important. Il est coutume de dire chez les
enseignants que s'eccuper des éléves faibles équivaut d délaisser les
bons. L'expérience menée ici montre qu’il n'en est rien et, au
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contraire. le fait de ne négliger aucun éléve améne des progres
sensibles. méme chez les meilleurs élcments.

e e = . ——

) T C. Ex. ; C.Im. C.Té.
- Movenne - . ) - I —_—
1 passation ‘ 710 R 710
2¢ passation ) 10.5 (1] 10.6 (0.1 8.58(1.9)
04, s
noenifants 100 100 83

qui ont })I'()gl'i“SSt‘

® Les béenéfices de I'implication

Evolution des éléves moyens (groupe B) dans chaque classe :

- m“"e | C. Ex, | C. . C. Te.

I passation - '5747{04]77Ah 5.8 [0.3-]" B 5.3”[0.4]
2¢ passation | 8.5{L7) 10306 6.1(14)
Y% enfants S S

qui o1t progresse 84 100 69

La classe témoin obtient ici encore les résultats les plus faibles en
valeur absolue et en progression — movenne et effectif. La C. Tm,
réalise le meilleur score. Il faut se rappeler la qu'en fait, les éléves de
niveau B representent le gros des éléves fatbles de la classe. et on peut
penser que l'implication a induit une attention de la maitresse plus
grande qu’'a l'habitude a l'égard de ces éleves, qui rejoignent
quasiment les éléves du groupe A.

#® Des résultats probants chez les plus faibles
Evolution des éléves faibles (groupe €) dans chaque classe :

Le petit effectif ¥ des éléves du groupe C dans la C. Im. empéche tout
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e i
i Moyenne e € tix i c. Im ¢.1e
I 1re passation 2.2{1.3) 3.51(0.5) 3.2 (1)
i _ — —_— - —
2¢ passation 8.2(2,3) 8.0 (3.0) 6.5 {3
% enfants I
qui ont progresseé 160 100 77

commentaire. La comparaison portera donc sur les C. Ex. et C. Té.
Les ¢leves de la C. Ex. partent de plus bas el arrivent plus haut -
progres significativement plus important puisque l'analyse de la
covariance donne F = 4,60, significatif au seuil 0.05 - : tous les éléves
progressent, et la performance du groupe rejoint presque celle du
groupe B. c'est-a-dire qu'on conslate le méme phénomeéne gque dans la
C. Im. : dans les deux cas, les éléves du groupe le plus faible
raltrapent le groupe précédent. par le biais - probable dans la C. 1m..
volontaire dans la C. Ex. - d'une sollicitation particuliére de ces
€léves.

Dans la classe témoin, on remarque également ce ratirapage. mais a
un niveau plus faible. Les particularités des deux autres classes
augmentent les amplitudes.

e e p——

C. Ex. C. Im. C.Te.

A 18) :'j_s_u_,-qiz -

N (6) 865 % -
A (9D (3) 33,5 %
SO -

AB—DB(2)25%
C
A 7.5 %
B (13) ‘= B (10}:77 % =
S C2)15.5%

LA (8) 4,7 %
B(71 B (@) .'5_3 % =
o)

FAT(L] 12,5 %
CEF B 1)500% T
SR 75 %

v A (1) 5O %
C {QJQT B —
L C(1) 50 %

niveau prime atteint par la majorité
maintien dans le niveau de la majorité
baisse dans le niveau de la majorité

hausse dans le niveau de la majorité

A (1)i8.75 %
B4 885% |
C (1) 16,75 %

Al6)]

AN

A [.} -
e
B(13)7 B (6) 46 %
e (54 |

SAD L%
c o) /—\ B (3)33.5%
C'(5) WB5.5 % =
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On peut visualiser ces phénomeénes par le dessin des cheminements
individuels. Trols groupes de niveau sont constitués a parlir des
réesultats de la deuxiéme passation : A" (note : 11. 29.5%): B (note : 7
a4 10.48%) ; C (note : 04 6, 22,5 %),

Les répartitions dans ces niveaux, sclon le niveau initial sont données.
Entre les parenthéses, figurent les effectifs.

On remarqgue bien la dégradation globale. dans l'échantillon, de la
position: des éléeves de la C. Té.. et le cheminement positif pour 62 %
d'enire enx des cleves du groupe C de la classe expérimentale.

# Un acquis pour le futur

Pour résumer. je dirai que les modilications apporiées. essentiellermnent
une interventioen corrective immeédiate et individualisée, (¢t l'implication
qui les accompagne) ont amene des progres significatifs au niveau de
la classe expérimentale et plus particuliérement pour les éléves
faibles.

La classe impliquée réalise la meillcure des performances. mais il n'a
pas ele possible de faire la part des choses, puisque deux ¢léments
ont avantagé cetle classe : un niveau initial plus ¢élevé et plus
homogeéne. et une plage horaire plus importante. De toute facon.
Iimplication induit une meilleure efficacité, ce qui en sol, constituc un
résuliat appréciable.

Toultefois, on peut supposer quil restera davantage dans la C, Ex. une
fois l'expérience lermindée. L'enseignante a pu constater une
amelioration des résultats par rapport 4 un changement pédagogique
ct. hypothése optimiste. on peul espérer quelle investira cetl acguis
dans sa pratique future. contrairement a l'enseignante de la C. Im..
qui. une fois la charge énergétique et émotionnelle liée a limplication
dissipee, n'a aucune raison objective de modifier sa pratique. On peut
aussi se demander quels auraicnt été les résultats sans aide
exterieure !

Derriere les chiffres, la vie

ravailler dans la classe, ¢'est gratifiant pour lintervenant, et a
plusieurs litres., On y est mieux que dans un bureau : il y fait
plus chaud, ¢a bruisse, ¢a s'agite. ¢a vaque, ¢a grouille, ca se
dispute, ca criaille. Momenlts brusques de silence imprévisible, puis
crescendo de la reprise. La chaude ambiance du groupe classe, quand
on Iui permel de vivre,

On devient quelquun pour les enfants ... et pour soi-méme. - Bonjour.
Daniel I+ Je I'entends souvent dans les couloirs. ou bien « Cuand esi-ce
que tit viens ?» ou encore « J'al réussi mon controle ! -,
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v a les filles qui déja cherchent a séduire, et les garcons a affronter -
Je suis plus fort que toi ! ...

Et puis l'estime réciproque qui nait entre les deux adultes. Le temps
ne laisse courir que les bons souvenirs. En voiel queigues-uns :

La maitresse dans le couloir : » Tu sais. Michel, (I a réussi ses
opéralions... - et le lendemain. « Michel a fait moins de fautes a sa
dictée... ». Un sacré coup double !

Et Martine, je la connaissais. Débile au test — du temps ou je
mesurals des intelligences - complétement abrutie vue de lextérieur !
Sa mattresse de C.E.1 disait, en réeunion de synthése : « Celle-lo elle
ne fera jamais rien, elle est con comme une cafetiére !+ Au test de
septembre. effectivement. elie a 0. En juin. 5. Pas si débile que c¢a. la
gamine ! Et le plus drole. ¢'est que lorsqu'elle a commencé a
démarrer. elle s'cst mise a ricaner, a piquer des fous-rires et des rires
fous a tout propos el hors de propos. La rangon d'un déblocage.

Manuel, il fait partie de la famille la plus detestée par I'école. Ils sond
toujours en retard. effrontés. ne travaillent pas, mettent le bazar... En
classe. on I'a mis dans un coin. 1l le {allait bien : c'est vrai qu'il était
bagarreur. arrogant, quil ne faisait rien ... de scolaire. Il casse ses
crayons. fail des lance-boulettes avec ses cahiers, napprend pas ses
lecons, ne ramene pas ses affaires de 1a maison, pique le dictionnaire
de la maitresse, etc. En septembre. il a 2 au test, en juin @ 10, II s'est
relativernent calme, il commence a tenir ses cahiers.

Je me souviens quand méme des échecs, celui dun garcon qui s'est
casse le bras, ce qui lui a fait manquer plusieurs semaines, et l'a
eteint @ de chahuteur. it est devenu morose 6 - 6,

Une fille. qui redouble 6 - 5, la seule qui régresse. Pourtant elle n'est
presque jamais venue en soutien, une énigme. La vie, cest aussi les
empressenients. latlente anxieuse du verdicl. les veux levés vers le
censeur, les crises de découragement, les enthousiasmes de la
réussite,

Teutl seul, Untel échoue. A coté de ladulte. au tableau, par exemple —
pourquoi les enfants aiment-ils tant éerire au tableau ? - il réussit. [
retourne a sa place et échoue encore. Travailler les opérations, ¢’est
aussi parcourir le chemin de 'autonomie.

Finalement, ce qui resie, je crois. c'est l'immense envie d'apprendre
des jeunes, et chez tous les jeunes, 1l n'y a pas gque Mozart que l'école

assassine. Puissent tous les ¢léves y vivre ¢t s'y épanouir.
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Les limites de Pexpérience

osilive par bien des aspects. I'expérience décrite présente des
limites : son objet est restreint, le contenu n'esl pas remis en
cause - ce gui constitue le point le plus difficile 4 faire évoluer —
lorigine sociale n'est pas directement prise en compte, il n'y a pas eu
recours aux pratiques d'entre-aide. ..
De nombreuses voies s'ouvrentl el donnent envie daller plus loin.
Largement incompléte, ceite action-recherche montre toutefois que
des progres sont réalisables — ¢'est 1a son exemplarité.
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La pré-lecture : [a problématique de l'institutrice
Milieu sccial et pratique de I'écrit

Définir des choix et des moyens spécifiques
ala Grande Section ..o

Difficultés et réussites dans le déroulement de I'expérience .......
Pour conclure sur {'action-recherche ...

oul l'art de la maitresse ost de créer, d'encourager [les
’%{ maotivations de lenfant] a la lecture et a Useriture, Or, motiver

’ n& Penfant, c'est jouer sur ses affects. fuire en sorte quit art
envie de cette chose-la - (Liliane Lureat)

Ce chapitre rend compte d'unc expérimentalion relative A
Venscignement de la lecture en grande seclion de maternclie.
experimentation menée de concert par une institutrice et un
psycrhologue scolaire.

Clest la un exemple de ce qui peul étre réalisé dans le cadre de
co-actions GAPP-Ecole.

Pour le psychologue scolaire. il s'agit de monirer que Tont peul passer
le Q1 aux oublietles. sans pour autant développer le divan
psychanalytique, ¢t qu'entre ces deux formes dinlerventions
etroiternent psychologisantes — done conscrvatrices car scotomisan! le
social — existe une autre vole peut-étre mieux appropriée aux
problémes scolaires dans leur ensemble @ celle de Fouverlure et de la
recherche avec école de pratiques pédagogiques mieux adaptées aux
enfants de netre temps,

1. Chapitre rédige par N. Lemonnier . directrice d'ceole maternelle, of 1. Pasquicr
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# Une reflexion préalabie

Trois grands questions se posentl [ace a ce theme de la lecture en
grande section.

1. L'école maternclic a-t-elle une fonction étroite d'apprentissage de
uotions délimitées ou hien une fonciion de sensibilisalion. de
preparation. de structuration ?

2. La lecture doit-elle étre considérée comme une matiére scolaire a
enseigner ou comme une pratigque culturelle 4 acquérir?

3. L'enseignant. dans le cadre de celie activité. aura-1-il unc attitude
directive, unc attitude de laisser-faire, ou une attitude modulée
lalssant place a linitiative de T'enfant. mais en le guidant au moment
opportun?

On voit bien que des réponses données a ces questions dependra tout
le reste, 4 savoir méthodes el contenus. styles de relation
pedagogique.

3t Des choix pedagogiques
Disons d’emblée nos choix.

La maternelle a une fonction sensihilisatrice el structurante a
Assumner.

A ce titre. elle doit amener la pratique du livre, par une attilnde active,
principalement auprés des enfants pour lesquels le livre est un objet
peu connu, car peu manipulé.

Face a cette lache. Venscignant ne peut se permeltire la non-
directivité : il a un réle déterminant a jouer - ¢'est lui le maitre du jeu
scolaire — qui nécessite rigueur dans la définition des ohjeclifs et
vigilance dans la mise en application des techniques.

Il ne s'agit pas pour autant de déplover tous azimuis unc relation
autoritaire, mais d'étre ferme d'abord envers soi-méme pour maintenir
le cap malgre les obstacles et les découragements. ot dassumer avec
les enfants certains moments de fermelté obligatoire.

Une fois ces principes définis, il fallait les mettre a I'épreuve de la
realité.

L'expérience se passa dans une grande section d'un groupe scolaire
d'une ZUP réputée difficile et fortement chargée en immigrés (environ
40 % de la population scolaire).

Ce groupe comporte deux ¢coles maternelles, deux écoles primaires ct
un GAPP.
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La preé-lecture :
la problematique de I'institutrice

# Le programme et la norme

Depuis plusieurs années, je me débatlais face a un théme du
programme officiel ; la pré-lecture. Comment enirer dans le domaine
de la lecture sans y entrer tout a fait?

Comment aborder la lecture sans la disséquer. en tenant compte du
rythme d’évolution et de 'acquis culturel de chaque enfant ?

I"

Le programme officiel

« Dés I'dge de trois ans, le jeune
enfant se trouve apte a donner une
signification a ses graphismes et 4
ceux de ses camarades. Il doit, a
partir de ce comportement naturel,
parvenir a maitriser notre écriture
alphabétique relevant d’'un symbo-
lisme a deux degrés. |l faut le
rendre apte a comprendre le rle
des signes écrits, leur caractére

respondre leurs différentes pho-
nies a des graphies, cette corres-
pondance n’étant pas toujours
univogue dans notre langue, & les
combiner oralement et par écrit
afin de mettre en relation une
chaine parlée se déroulant dans le
termps a une chaine écrite se
déroulant dans l'espace, de gauche
a droite. »

arbitraire, a fes écrire ; a faire cor-

-

Le langage obscur et ambigu du texte officiel nest pas fait pour aider
lenseignant a résoudre le probleme de la pre-lecture!

Comment un enfant peut-il étre naturellement doué pour
apprehender un symbolisme parfaitement arbitraire ?

Il semble que ce texte invite tout simplement le pedagogue &
apprendre a lire et a écrire aux enfanis. La pré-lecture est réduite a
un apprentissage scolaire. Une lois de plus, le programme a au moins
un an d'avance!

On percoit également le caractére normatif du texte qui décrit l'enfant
en general, lenfant des livres qu'on ne voit jamais en chair et en os.

B Dans la réalité

Rendre 'enfant apte a... mais par quelles pratiques pédagogdiques ?
Guelle angoisse pour le maitre de grande section lors du passage au
C.P. et surtout lorsque les pourcentages d'échec en fin de C.P. étaient
connus! Je me sentais responsable de cet échee, mais comment ¥y
remédier? Ma pratique pédagogique correspondait-elle vraiment aux
enfants que javais en face de moi? La phrase recopiée. la légende
d'un dessin, la bande dessinée, la lelire aux copains, le coin des
livres. les histoires, les images, les messages codés... tout ce bel
echantillon conseillé par les textes officiels ¢tait-il adapté a la
préparationt de I'enlrée des enfants dans le domaine de la lecture
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N La lecture : apprentissage et deésir
I me semble nécessaire d'aborder ici la définition de la lecture.

A la definition traditionnelle : décoder un message transcrit selon un
code conventionnel, jajouterais une référence explicite au désir de
I'enfant de se lancer dans cette enireprise; ce qui permet de
distinguer deux plans psychologiques distincts : celui de
l'apprentissage des mécanismes proprement dits, celui du désir et de
la motivation pour aller au devant de la découverte du sens, qui
nécessite une adhesion affective de I'enfant au projet pédagogique.

Comuent ce besoin exploratoire de nature affectivo-cognitive peut-il
naitre si 'enfant n'a pas ou a peu de contacts avec le livre et I'écrit
dans sa famille, c’est-a-dire si ce besoin n'est pas induit et étayé par
une pratique socio-cuiturelle ?

L'erreur principale de 'enseignant sc¢ situerait au moment meme ou it
nic la pratique sociale pour entrer directement dans le domaine du
mecanisme de la lecture.

Apprendre un code, si on ne posséde pas la pratique correspondante,
cela a-L-il un sens?

Milieu social et pratique de Pécrit

Il est bien établi que la réussite dans l'apprentissage de la lecture
varie dans une large part avec le milieu social de U'enfant. (1}

Nous formulons Phypothése que la familiarisation de I'enfant avec
I'écrit constitue I'une des variables médiatrices entre milieu social et
réussite scolaire.

Celte variable est cerlainement liée a d'autres : atlitudes des parents
face 4 la cullure ¢crite, ambition sociale des parents pour leurs
enfants, leurs attitudes et leurs attentes face a I'école, leurs réponses
donmeées aux exigences scolaires...

Elle n'est pas a considérer comme une cause directe, mais comme
intermediaire entre la famille et 'école,

B Enquéte sur la familiarisation de I’enfant avec Pécrit

Un questionnaire destine aux enfants fut construit afin d'vpération-
naliser notre variable : trente et un enlants furent interrogés. Ils se
répartissaient, selon leur milieu. de la facon suivante : dix-huit de
milieux ouvriers, treize de milieux bourgeois.

1. Chiland. Zazzo. Pasquier. 1981.
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Le questionnaire comportail trois parties et quatorze questions :

¢ Le matériel disponible 4 la maison
- As-tu des livres a toi ?
" - As-tu un cahier, un album a colorier ?
As-tu des crayons de couleur. des feutres ?

* Les pratiques de I'enfant, chez lui
= Est ce que tu regardes des livres?
~-  Estce que papa. ou maman ifrére ou sceur) te Hsent des livres ?
- Est ce que tu dessines ?
Est-ce que tu écris?
Esl-ce que papa ou mamain Uapprennent a lire ?
- Esl-ve que papa on maman Uapprennent a éerice ?

* Présence de modéles identificatoires
- BEst-ce que papa lit des livres ?
- Est-ce que maman lit des vres ?
- kst-ce que papa éerit?
- Est-cc que maman écrit ?
Est-ve que ton frére (ta sarur) lit ou écrit ?

Les réponses affirmatives huremt totalisées pour chaque enfant.
Les distributions par milieu sont les suivantes :

Milicu — - . ~
ouvrier e
Note o 1 2 3 4 353 8 8 9 10 11 12
Effectif 0 0 0 1 3 1 | 4 2 2 1 9 1
Milieu E —
bourgeois — — — —
Note 1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011 12
Effettf ¢ 0 0 0 1 0 0 0 4 1 0 5 1

Les deux distributions sont nettement décalées. La différence apparait également
Aau niveau des movennes ot clle est statistiguement significative (| = 2.64 a p 0.02)

Milien | nt Movenne O
Ouvrier 18 7.5 2.6
Bourgeois 13 9.6 2.3

13 14
g 0

13 14
10

1. n désigue 'effectil’ de chaque dgroupe.
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® Les résultats de I'enquéte

5i l'on considére chacune des trois partics de 'eniretien prises
séparement, avantage va a chaque fois aux enfants des milieux
bourgeois. L'importance de I'écart décroit lorsquon passe du matériel
aux modeéles puis aux pratiques de lenfant. En d'autres termes, si
tous les enfants ont contact avec l'écrit, la position des écarls laisse
supposer des différences gualitatives entre les pratiques selon le
milien. En bref. il semble que les enfants du milieu bourgeois soient
pius familiarisés avec I'écrit que les enfants de milieu ouvrier.

% Etablir un comportement de lecteur

C'est 14 un résultat qui nous intéresse car il débouche sur des
possibilités dactions pédagogiques @ en effet. si on ne peut prétendre
agir directement sur le milieu socio-culturel de l'enfant. on peut
espérer agir sur les pratiques de I'écolier et. plus particuliérement ici,
essayer d'amener la pratique du livre et de I'éerit. principalement
auprés de ceux qui élaient les moins [amiliarisés avec ce type
d'activite, et ce dans le cadre de l'activité ordinaire de la classe.

Il fallait trouver les movens pédagogiques d'établir la relation entre
l'enfant, l'adulte et le livie & I'école et dans la famille. en évitant au
maximum la dérive vers le ritualisme scolaire : nous visions
I'établissement d'un comporiement de lecteur et non d’'une attitude
scolaire a caractere formel.

Deéfinir des choix et des moyens
speécifiques a la Grande section

ieux vaul suivre I'enfant que le texte inadapté des Instructions

officiclles et éviter la pédagogie traditionnelle et normative,

marguée par le primat du verbalisine et de l'abstraction, par la
compétition et le vedettariat consistant a survaloriser l'enfant
familiarisé avec le modéle culturel dominant et a contrario. par ['oubli,
I'abandon, ou méme la dévalorisation active des immigrés et des
prolétaires.

Il faul que nous soyons conscients du role socio-politique que nous
pouvons assumer © soit assurer une instruction de base a tous, en
intégrant les différences socio-culturelles dans notre pratique, la
priorité absolue devant étre donnée aux éléves dont la réussite
scolaire depend le plus de P'école, sous peine de participer a la
reproduction des classes sociales et des inégalités. Le plus grand désir
des maitres de C.P. c'est que les enfants arrivent dans leur classe
parfaitement aptes a l'apprentissage. 11 nous fallail résister a la
tentation du forcage et éviter la mise en place d'un apprentissage
systématique qui ne tiendrait pas compte des évolutions individuelles,
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8 Par rapport a la lecture

Nous nous sommes fixé deux priorités | amener une pratique active
du livre, travailler le sens @ el ce en cherchant 4 élablir un mouvement
de style inleractionnel entre I'enfant ef l'adulte dans sa famille el a
I'¢cole, entre l'enfant et ses pairs dans le groupe de classe.

Les résultats mis en évidence par le questionnaire furent utilisés pour
determiner les éléves les moins familiarisés avec 1'éerit. Leurs parents
furent recus par I'école, I'entrelien portant I'accent sur les points
suivants : sensibiliser la (amille a I'importance de 'écrit. trouver au
sein de la famille un tuteur pédagogique pour lenfant, recommarnder
la fréquentation de la hibliothéque municipale. expliquer dans le
détail l'utilisation du matériel confié a I'enfant {livre, cahier. voir
infra).

® Concrétisation du projet

Calée sur un cycle de deux semaines, I'organisalion pédagogique
s'etablit ainsi :

* Séance classe compléte :

- ¢laboration de texles a partir de la vie de la classe ¢t du jeu
dramatique ;

- exploitation de ces textes.
* Séance en atelier :

Deux groupes fonctionnaient simultanément (I'un mene par Daniel,
I'autre par Nadine).

Dans le premier groupe. chaque enfant représente par le dessin une
saynéte, puis dicte son texte a I'adulte.

Dans le deuxiéme groupe, I'adulte fait lire ou raconter soit le cahier.
soit le livre {collection Je lis tout seul. Premiére étape, 0.C.D.L.) qui
avait €1é emporté la veille a la maison.

Durani toutes les séquences individualisées, le temps consacré a
chacun variait selon le degré de familiarisation avec I'écrit. Nous
avons également essayé de noter I'évolution des enfants aux niveaux
des textes produits et des stratégies de lecture.

Difficultés et réussites dans le
déroulement de I’expérience
I [ut difficile de contacter toutes les familles que nous voulions
recevoir. Plusieurs relances furent nécessaires. Cependant, nous

avons pu trouver des tuteurs pour chaque enfant, éventuellemernt
par le biais des grandes scours et des grands [reres.
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Au début, livre et cahier conliés a l'enfanl ne revenaient pas
regulierement et la régle fut modifiée en ce sens que les enfants ne
pouvaient plus garder le livre une semaine. mais un seul soir et
devaienl le rapporicer impérativement le lendemain matin. Les maitres
durent également se plier a une certaine discipline afin de ne pas
ometire de confier les livres et de respecter le roulement des groupes.

Les premieéres séances furent quelque peu perlurbées, puis les
habitudes s'installérent d'un c¢oté comme de I'autre.

I fallul également résoudre le probléme des enfants a qui personne
n'avait pu lire le Iivre a la maison @ la lecture avait lieu dans la journée
scolaire. Furent également impliquées dans celte aciivité la
responsable de la garderie du soir, ainsi quune femme de service.

Certains cahiers ne revenaient pas. Il faltait les refaire. Le non-respect
du livre par les aulres membres de la famille (roublait beaucoup les
enfants. Nous avons fabriqué une sorle d'étui en carton pour protéger
el transporter le livre.

#® Le livre : quelque chose d’important

Au cours de 'année, nous avons enregistré une évolution de lattitude
des enfants face au livre, par exemnple une frequentation plus assidue
du coin des livres. Nous avons da agrandir ce coin et laménager
comme une véritable bibliothéque.

Le sérieux avec lequel on croisait les jambes, la délicalesse avec
laquelle on tournail les pages. le long moment passé sur une page, le
sens dans lequel on prenait le livre, la fagon dont on racontait les
histoires aux autres... ce coin m'élait plus ni percu ni utilisé comme
aire de jeu. mais comme un endroit on l'on venait faire quelque chose
dimporiant. On y venait chercher des références. échanger des
connaissances. La bibliothéque devenait le support culturel de la
classe :

Fabrice : «Je sais dans quel livre il iy a des crocodiles. -

Samir : « Viens voir. je sais dessiner les tortues. j'en ai vu une fortue el
ses béhés. »

Les enlants nous ont apporté des livres sans images et ont demandé
lecture de chaque épisode, ce qui déboucha sur la lecture suivie du
matin (environ dix minutes par jour). Si la séance était volontairement
oubliée, la demande en venait sans délai.

L'interct pour le livre el son message scmblait augmenter et
structurait les comportements... Samira, un livre a la main, suit avec
son deigt un lexte imaginaire qu'elte lit a haute voix...
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# Du livre a la lecture

Les stratégies de lecture proprement dites se sonl affinées au fil des
mois.

Au début, les enfanits racontaient ic livre prété en s'appuyant sur
I'image mais sans recourir au texte.

Nous leur demandames de suivre le texie avec leur doigt. 11 n'y eut
d’abord aucune correspondance entre le mot dit et Je mot pointé.
Progressivement. d’abord de facon hasardeuse. puis hésitante,
I'ajustement s'est mis en place,

Pour etablir nos textes eollectifs. nous sommes partis des événements
propres a la vie de la classe. Au début, les phrases produites élaient
plutot longues : - Colette, 5'il te plait. donne-nous des habits de cloun, -

Puis au fur et & mesure, les phrases collectives sont devenues plus
courtes. el les mots déja vus nous reviennent tres souvent : -On a
Joué au marché. -, « On a_joué auwx cartes. »

Chaque phrase était écrite sur une feuille grand lormal et illusirée.
Un parineau réecapitulatif regroupail les phrases en colonne., un
dessin schematique servant de repére visuel.

Spontanément, les enfants. par petits groupes durani les inler-
classes. venalent retracer les lettres avec leur doigl. ou s'entrainaient
a redire (lire ?) les phrases. Parfois. on observait des interactions
correclives entre les enfants.

¥ La reconnaissance du mot

Les enlants sentent la difficulté de la reconnaissance d'un mot.
Souvent ils croient savoir mais se lrompent ecar ils ont encore a ce
stade de leur évolution unc vision globale de la phrase. C'est peut-étre
la I'expiication de la simplification évoquée des phrases, qui a permis
le réinvestissement de mots connus dans les énoncés nouveanx.

Pour faciliter ces processus de transfert témoignant d'un
apprentissage effectil. fut mise en place une série d'étiquettes sur
lesquelles liguraient les mots des énoncés transcrits.

L'usage - toujours spontané. l'adulte n'intervenant gue pour repondre
aux questions posées — de ce maiériel facilita chee les éléves la prise
de conscience de I'existence de mots semblables ct c'est ainsi que les
premiers reperes idéographiques se mirend en place.

Par exemple. la reconnaissance du mot on ful définitivement acguise
par tous les enfants, suite a une discussion difficile pour savoir qui
lavait confondu avec le début du mot notre.
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# Se construire des repéres

Parallelemeni 4 ces activités spontanées était mené un travail
systémalique selon tes étapes subvantes ;

1. On écerit et on lit.

2. On suit avee le doigt.

3. On identifie le premier et le dernier mot de la phrase.,

4. On réutilise le vocabulaire connu
paradigmatique.

en permutant sur laxe

5. On cache des mots, on les relrouve, on les remplace.

Exemple d’activité

1. L’'énoncé choisi «On a joue aux
cartes » est ecrit.

Les échanges spontanés traduisent
un important travail de recherche

2. On suit les mots avec le doigt. de repéres.
3. On (reitrouve le mot on, le Mol _ poberio : « Nadine, pourquoi tu
cartes . ne colles pas tout (les mots)
4. Qui peut jouer aux cartes? gpsemble?»
(recherche dans les énoncés _ |outfi : « Parce que tw vas voir:
précédents). ¢a c'est un mot (il entoure on avec

« Colette a joué aux cartes. »
« Sylvie a joué aux cartes.»
5. On cache un mot, on ou cartes,

puis a joué.

6. Les énoncés produits sont
polycopiés et emportés a la
maison.

son doigt,}), pour ¢a, c'est un autre
mot (il entoure joue).»

— Roberto : « Ah ouwi! alors ce gui
est fa {il montre on dans une autre
phrase) c'est le méme mot. »

- Florence : « Cest pareil, ca veut
dire la méme chose. »

Ces momenl sont trés importants car ils monirent que l'enfant se
construit un invariant idéographique : telle forme graphique a un sens
constant. Tant que cette notion de mot n'est pas suflisamment stable,
il nous semble difficile d'aborder. dans le cadre d'un apprentissage
scolaire ¢t systématique. I'appreche des associations phonographiques
heaucoup plus abstraites ou plutdt franchement arbitraires.

% Bilan de 'expérience

A lissue de l'anmée scolaire. les enfants avaient réalise d'importants
progres dans ieur demarche d'appropriation du langage écrit, mais
uniquement au niveau de la premiére articulation. Aucun d'entre eux.
et méme parmi les plus avancés dans leur évolution, n'a semblé
commencer & decouvrir les invariants phonographigues de la seconde
articulation. Qu'arrivera-1-il a ceux qui n'auront pas amarcé cette
découverte et gui se retrouveront dans une classe ou l'on altaque
d'emblee par lc b-a ba? Mais la maternelle n'a pas le pouvoir de
changer les pratiques collectivistes du C.P. qui négligent trop souvent
de se pencher sur les individualités.
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Une telle expérience fut gratifiante a plus d'un litre. L'évolution des
enfants restera notre meilleure récompense.

La co-aclion permitl a I'enseignante de se reposer le probléme du sens
de la prestation el de déboucher sur un renouvellement de sa
pratique, issu de cette réflexion.

Pour le psychologue enfin, la recherche fut riche d'observations de
lenfant en situation scolaire et lui permit de participer a un
chaleureux réseau relationnel.

Pour conclure sur Paction-recherche

es nouvelles pratiques d'action-recherche meneées par le GAPP et

décrites dans cet ouvrage se sont concrétisées par l'atteinte

d'objectifs de progrés dans différents domaines : réduction des
taux de redoublement. élévation du niveau des éléves en francais et
en calcul, meilleur rendement des outils et des techniques
pédagogiques, évolutions individuelles positives...

On peut voir 14 les effets de la constitution et de la mobilisation
d'cquipes psycho-pédagogiques qui furent amenées par le biais de la
conception et de la mise en ocuvre de projels d'éducation locaux 4 une
réflexion prealable plus approfondie, a un effort el a une vigilance
plus constants et soutenus, a une recherche de selutions effectives, a
une maodification de leurs attitudes traduites dans leurs pratiques en
general et dans la relation éducative en particulier. 4 une organisation
pédagogique mieux structurée du fait de sa différenciation dans un
systeme plus flexible, susceptible d'intégrer un plus grand nombre de
faits sociaux.

¥ Libérer les dynamismes locaux
Comme le souligne avec raison Jean Foucambert, T'essentiel est que...

... le systéme trouve en lui-méme assez de force et d'imagination pour
se remeltre en question. explorer de nouvelles voies. C'est cetie
dynamique, peut-étre plus que les formes précises dans lesquelles elle
se coule a4 un moment donné, qui revét U'aspect posilif que nous
observons... La réforme dont un pays a besoin n'est pas celle qui
instaure puis fige une organisation, fiit-elle la meilleure, mais celle qui
libére au sein du systéme éducatif les forces créatives sans les couper
du corps social. » 1

C'est principalement cette idée essentielle de libérer, de stimuler les
dvnamismes locaux qui, je crois, constilue le principal acquis et donc
le premier élément de transférabilité de ces expériences, Ce sera par
la micro-analyse des innovations et de leurs effets, si minimes soient-

1. op. cit. (1977-1979)
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ils, que pourront se dégager les éléments prémices de nouvelles
togiques éducatives qui 4 terme provoqueront une restructuration
compléte du champ pédagoegique. Bien entendu, les effets constatés
restent partiels et le vaste probleme de I'echec scolaire ne sera pas
radicalement resolu par quclques tentatives de rénovation psycho-
pedagogique limitées. Ceriains problémes demeureni, de nouvelles
questions apparaissent. Ainsi, I'¢lévation du niveau s’accompagne
souvent d’'un maintien des écarls relatifs: comment arriver a
conserver le progrés général tout en commencant a pouvoir réduire
ces écarts? Les données de la psychologie des apprentissages ne
fournissent pas encore de réponses pertinentes a ces questions de
fond. Ou bien le rapport avec les familles n'est pas toujours exempt
d'incompréhension méme dans le cas de bonne volenté mutuelle : par
exemple ce perc de famille qui a l'annonce du fait que son fils
napprend pas ses legons réagit par des paroles lourdes de menaces :
« Je vais lui metire une raclée ce soir!-, réaction peu propice au
rétablissement d'un dialogue pourtant indispensable...

® L'échec scolaire n’est pas une fatalité

Les résultats de la recherche s'élaborent sur deux plans complémen-
taires : comprendre la genése de ['échec, agir pour la réussite,

L'échec scolaire n'est pas réductible aux caractéristiques individuelles.
Sen approche classique a élé critiquée dans ses méthodes, les tests.
en prenant en compte les conditions de leur élaboration et de leur
passalion, dans son fondement théorique. le primat du psychologique
conduisant au réductionnisme, et dans ses effets, le latalisme
pedagogique et la justificalion pseudo-scientifique des ségrégations el
des éliminations.

On peut considérer le social sur deux modes. Le social peut étre
invoqué pour expliquer les déficits individuels selon le schéma :

Handicap Handicap Handicap
économique socio-culturel psychologique

ou bien pour avancer dans la compréhension des déterminismes
sociaux el économiques a I'eeuvre dans la formation de la personne et
du citoyen afin de pouvoir travailler a leur dépassement.

L'analyse historico-socio-politique de linstitution, des pratiques et des
idéologies donne son sens & I'échec scolaire. Enfin il ne faut pas
oublier les données pédagogiques, pour elles-mémes el dans leurs
relations au social et au psychologique. Conienus. méthodes et
pratiques ordinaires ou de soutien ne sont pas neutres et participent a
la production. en grande partie reproduction, des classes saciales.
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On en déduit une certaine possibilité daction sur le ierrain, ceries
limitee mais réelle, les GAPP et les réseaux d'aide ayvant la un role
esscntiel & jouer.

On peut énoncer au moins cing conditions de l'efficacité d'une
approche psycho-pedagogique procédant de laction-recherche :

. La collaboration étroite du GAPP ou du réseau d'aide avec 1'école et
les enseignants

2. La formation continuée des intervenants;

3. Le controle des effets des expérimentations aussi rigoureux que
possible;

4. La critique constructive de 'école et de ses pratiques;

3. Le retour constant a la théorie et a l'idéologie qui éclairent la
recherche et qui s’éclairent de la recherche.

L.a recherche doit se continuer.
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Evolution des pratiques
d’aide aux eleves
en difficulte

Notre objectif n'est pas un développé exhaustif de tous les
textes parus mais Uappréciation de la distance qui s élablit
entre une circulaire et ses effets sur les _faits pédagogiques.
Le chemin suivi conduit de U'analyse du texte @ Uétude des
pratigues volontaires qui visent explicitement ¢ combailre
l'échec scolaire.

Plus précisément, la démarche va passer par les étapes
suivantes . analyse critique de la circulaire ; construction
d’'une grille d’interrogation du réel ; recueil des données a
Uaide de la grille ; analyse des pratiques : mise en
evidence de lU'écart enire le texte officiel el ses applications
effectives : interprétation des écarts enregistrés.

Il sera ainst possible d’apprécier le degré d'existence d’une
pratique spécifiqgue de
soutien ¢t d'aide pour
les éleves en difficulié. | Le groupe d’aide psycho-
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2o grongs il

e groupe daide psycho-pédagogique [(GAPP). institution

pédagogique spécialisée travaillant au sein de {école. représente

le recours institutionnel face a I'échec scolaire. Les GAPP furent
creés en 1970.

Les Instructions officielles du 25 mai 1976 precisent - ... dans quelies
conditions et dans quel esprit doit se faire leur développement
J'essaierai de dégager les pratiques conseillées et les principes qui les
sous-tendent. C'est a partir de ces praliques qu'un questionnaire sera
construit afin d'approcher la réalite. Il s'agira en quelque sorte de
mesurer 'impact de T'instruction officielle, mais aussi d'appréhender
les pratiques réelles dont critique sera faite.

Le GAPP comporte trois instituteurs spécialisés — un psychologue
scolaire, une rééducatrice en psycho-pédagogie. une reeducatrice en
psycho-motricité.

L'éetude du texte des Instructions officielles

e texte reconnait les bons et loyaux services rendus par les

classes de perfectionnement, - en soulignant les irrégularités

frequentes au niveau du recrutement de ces classes qui -...ne se
sorit pas limitées & accueillir des enfants déficients intellectuels légers.
Elles ont recu des enfants en difficulté pour des raisons diverses » —
mais affirme la nécessité de progresser dans - l'action de ['école a
Uégard de tous les enfants », notamment en mainienant le plus
possible les éléves en difficulté dans «le milieu scolaire ordinaire, parmi
leurs camarades », avec un maitre qui les accepte, le maitre et ces
éleves béneficiant d'appuis et de soutiens qualifiés apportés par le
GAPP.
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¥ Des éléments positifs

Ces instructions sont trés importiantes, Elles marquent une rupture
dans la politique officielle vis-a-vis des enfants en difficullé : il ne
s'agit plus de les exclure de leur classe. mais de les y laisser, en les
aidant. ainsi que leur maitre.

Ce texte ouvre la voie a des pratiques nouvclles. Le positif du texie se
raméne a une double cuverture : ouverture de l'école a tous les
¢leves I, ouverture de la pratique du maitre invité a sortir de son
isolement pour résoudre certains problémes.

® Pas de remise en question de l'institution

Mais ce positilf porte avec lui son négatif, a savoir la limitation de la
traduction dans les faits de ces ouvertures a la pratique d'une aide :
« La plupart des enfants en difficulté sont des enfants ayant besoin, le
plus souvent momentanément, d'une attention particuliére. Il faut donc
les aider ».

Ce qui revient a n'ernvisager que l'adaptation de I'enfant aux normes
scolaires, Cest-a-dire que la ou les causes de I'échec sont implicitement
impuiées a l'enfant. sans remise en cause fondamentale de
I'institution.

® Ce qu’aider veut dire

Aider le maitre ? Non, mais travailler avec bui, coopérer, co-agir.
instaurer une relation technigie, sur un pied d'égalité, chacun
apportant son savoir, ses expériences. ses qualités.... s'enrichissant
dans la relation, mais conservant sa spécificité.

Aider lenflant ? Non plus. mais lui permetire d'apprendre, lui
aménager une situation ou il peut apprendre. car tous les enfants ont
envie d'apprendre - c'est le sens de l'ontogénése —, ce qui nécessite des
aménagements au niveau de l'organisation globale de la classe (et a la
limile, ¢'est dans ce contexte qu'une relation plus privilégiée ou
intensive peutl s'instaurer avec tel ou tel éléve, a4 certains moments
seulement, et par rapport a4 des objectifs pédagogiques ou des
problémes personnels).

M Des intentions a leur réalisation

Le texte insiste sur les thémes de la prévention et de l'adaptation :
{-on donnera désormais la priorité aux actions de prévention et
d'adaptationn: ou -les GAPP instrumenis de prévention et
d'adapiation »). Ce sont la deux termes tellement généraux et qui
restent des intentions, qu'il parait impossible de les discuter par

1. Les orientations exclusions se Hmitant aux cas d'enfants « ... présentant certains
handicaps ou déficis caractéristiques. »
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rappert au texte ou ils ne sont pas développés. Je noterais touteho. s
que I'évidenice n'est quapparente. Par exemple, comment preévoir urn
eéchec qui ne s'esl pas encore manifesté ? Au peu de surcté des
moyens disponibles s'ajoute le risque de fabriquer. ou plutét de
participer 4 la fabrication du mauvais ¢léve, toul en alfichamnt au
niveau de lintention la meilleure des volontes, puisque les acies
préventifs el adaptatifs passent par un étiquetage officialisé et que les
comportements vont se regler autour de cel indexage., Quand on
connait I'imporiance des perceptions inconscientes dans la genése du
jugement sur lequel se regleront les attitudes et les acies. le risque
apparait clairement gu'une telle pratigue ne serve damplificateur a
ces perceptions et 4 leurs ellets, el de rationalisation du quotidien de
la relation, ou de I'échec.

Je rejelte la notion d'aide - dassistance. de secours - qui privilégie
un handicap, un deéficit de 'enfart et qui enferme les partenaires
dans des statuts favorisant les régiessions. a laguelle je préfere celle
de mise en situation favorable. qui privilégie une technique
professionnelle — ceile du maitre - étant bien entendu que face a des
individus différents les situations seront variables. toul en prenant
place dans une organisation globale de la classe,

¥ Une approche individuelle de I’échec est insuffisante

Le texte rentre dans le detail de Iaction du GAPP qui doit travailler en
relation ¢troite avec I'école, mais également avec - lous ceux gul, o uire
maniere ou d'une auwtre. ont normalemernit les enfants en charge : les
parents, les médecins (de lu santé scolaire). les personnels dii service
social scolairer, les intervenants exiériears (Cenlre médico-psveho-
pedagogiquel, el lenir comple des avis exprimés par les écoles.

La tache du GAPP sera de participer a I'élaboration de solutions
concernant les éléves en difficulle - forme dilférenie daction du
mailre, enseignements de soutien par le maitre, rééducation menée
par le GAPP, saisine de la C.C.P.E.!', Jorsqu'intervient une solution
exléricure -, selon la démarche suivanie : abservation des enfanis au
travail cn classe, examens complémentaires éventuels, confrontation
du résultat de ces observations avec celles du maitre et recherche
avee Jui des solutions possibles en classe. examen des solutions en
conseil des maitres.

La démarche collective présente 'avantage dinsister sur la liaison
necessaire entre les enseignants et les membres du GAPD. Toutefois,
les solutions envisagCes s'nscrivent uniquement dans le cadre dune
approche individuelle de P'échec. approche que jestime insuffisante et
inapproprice.

1. Conunission chargee de N'étude des cas.

152



4. Evolution des pratiques d’aide aux éléves en difficulté

# Un progres, mais trés insuffisant

En brefl, ce texte important représente un muomenti de histoire des
institutions scolaires en ce sens que pour la premiere fois 'échec
scolaire est. pris en compte dans le cadre de la classe normale.

Je retiens au posilil les ouvertures de I'éeole. de la classe. ¢t la
nécessilé d'une élaboration commune entre les maitres et le GAPP. Je
note au négatif 'absence de remise cn cause de linstitution. de ses
normes. de ses pratiques. ce qui rend toule solution massive
impossible : une officialisation de l'échee qui mobilise Técole el au-
deld, a lravers unc aide ou une orientation qui ne peul gue limiter
Fefficacite des mesures prises. el enfin I'absence totale dc tout abord
theorique de 1'éehec et de sa signification. de toules justifications
approfondies. de toule perspective quant aux (inalités de la lutte
contre I'échec et la déontologie de la fonction éducative. Les mangues
ne peuvent que rendre le texte inopérant en profondeur el a la limite
induire son rejet en ce sens qulil n'en reste plus, au niveau des
motivations que le caractere autoritaire done arbitraire.

Lenquéte sur l'impact
des Instructions officielles

1. Donncz-vous Ia priorite aux actions de prévention ef dadaptation 2
2. Aidez vous des enfants en difficulté seolaire. ou d'anires tvpes d'enfants ? i
3. Essayvez vous lo plus possible de maintenir U'enfant en dittficulté au scin de la
classe 7 Ou préférez-vous les aides extérieures {specilier lesquelles), ou les
arientations vers lenseignemeni speécial ?
4. Apportez-vous un appui et un soutien qualilie au maitre qui a L charge d'enfants
en dillicidee 2
3. Travaillez-vous avec : (specitier dans quel but)

S-a. lensemble des maitres

5-h. les parents

f-¢. e medecin seolaire ;
H-d. le service sacial @
H-e. e CMP.P oule dispensaire
5 f un praticien prive.
6. Le GAPP est-il un moven de favoriser :
6 a. la concertation de tous ceus qui sont inféressés par Féducation de Fenfant.
cre.
6-h. Touverture de I'institution sur sonn environnement.
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7. Le GAPP tient-1l compte des veeux exprimés par les conseils des maitres ou
d'écoles ?

8. Le point de départ de Taction du GAPP, face & un signalement, est-il 1oujours
I'observation de l'enlant au travail dans la elasse ?

8. Le GAPP pratique-t-il certains examens 2 St oui, lesquels 2

10. Le GAPP recherche-t-il avec le maitre les solutions possibles dans le cadre de ln
classe ?
11. Les soluiions cnvisagees pour chaque enfant en difficulie sont-clles disenrées

regulierement en conscil des maitres ?

12. Parmi les solutions suivantes aux problemes individuels, cuelles sont eelles que
propose le GAPP ¢ [Et dans quelle proportion )

12-a. lorme différenle d'action du maitre -

12-b. enseignement de soutien. par le maitre, en classe
12-c. rééducation individuelle (par le GAPP) ;

12-d. réeducation par petit groupe [par le GAPP)

12-e. saisine de la C.C.PE. ;

12-I. aulres solutions (spécifier].

Ces questions sont tirées du texte officiel. J'ai ajouté a cotte liste dautres questions
complémentaires ;

13. Le GAPP contréle-t-il la mise en place des décisions prises ? Sinon qui le tait
14 Le GAPP contrdle t-1 leflicacite des décisions ? St oul. sclon queltes procedires

15. Le GAPF s'estime-t-il efficace dans ses actions ? (Selon quelles données e1 quel-
critéres ?)

16. En dehors des actions évoquées cn 12, le GAPP excree-t-il son actinn sous
dautres lormes ? Lesquelles 7

17. L'objectif principal du GAPP est-il la recherche de solutions auy problénies
individuels ? Ou un autre ¢
18. Le GAPP tire le principal de ses idées ot motivalions ;

18 a. des insiruetions officielles :

18-b. de la littérature spécialisée :

i8-c. de ka formation initiale :

18-d. dunidéal moral (lequel ) :

18-¢. dunideal politique (lequel 2} -

18-1. dunidéal svndical (lequel 2 :

18-g. dailleurs.
19. Le GAPP evolue t-il dans ses pratiques et ses conceplions au [l des annévs 2
Dans quel sens ?

| 20.Quels sont les freins & cette éventuelle évolution ?
[ . .

B Accueil du questionnaire

Les qguestionnaires furenl envovés a dix-huit GAPP, dix le
rctournerent rempli. Quatre ont refusé de répondre en expliquant
pourquoi ;
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l. questions ambigués, intérét non évident, butl non clairement
explicite ;

2. questionnaire copieux, certaines questions inopportunes, but mal
deétini:

3. mangue de temps ;

4. sans inteérét.

Le nombre important de nen-réponses incite a la prudence dans la
généralisation des conclusions.

B Pratiques préconiseées, pratiques réelles : analyse
L'analysc tentera de répondre a la question de l'accord entre les
pratiques préconisées ¢t les pratiques réelles,

A chaque question esl associé un profil de réponse.

. '!‘a_!)le_aﬁ des profils . |

e : I - - e
Question Non - Accord  Oui OL_“, i _Aulre ! Refus | Cdl_e'
: purlois, réponse . gorie
1. Prévention-adaptation 0 9 7 2 1 0 0 A
2. Aide dif. scol. 0 10 i 0 10 0 0o oC
. 3. Maintien ] 0 0 10 0 0 0 A
4. Soutien au maitre e 3 6 4 2 0 I D
5. Liaisons
5-a. maitres 3 7 3 4 0 0 C
5 b. parents 0 10 8 2 0 0 A
- 5-¢. médecin 4 6 3 3 0 0 C
A-c. Service Social 2 2] 4 i 4 0 0 C
5-¢. C.M.P.P. 0 10 8 2 0 0 A
5-[. praticien 3 7 4 3 0 0 C
6. 6 a, Concertation 2 8 1 4 0 0 C
6-b. OQuverture 3 5 1 4 0 2 D
7. Vreux conscils ~ ) 4 1 0] 3 1 D
8. Observation classe 2 6 0 6 ! 2 0 ¢
9. Examens 0 10 10 o 0o ., 0 A
. pinin _ . . . : P
10. Solution en classe 0 10 10 0 0 0 - A
11. Discussion conseil 0 1 0 1 9 . 0 i B
12. Solutions
12 -a. action du maitre 1 7 6 1 1 1 D
12-h. soutien du maitre 3 5 15 4} 2 0 D
12-¢. réeducation ind. 0 | 19 1 10 0 0o ; 0 A
12-d. rééducation groupe 0 10 1 10 1 0 0 0 A
12-¢. C.C.P.E. o 10 g | 2 o 0 A
R i || [ —
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Pour la question 1, le profil 0-9 (7 + 2) -1-0 signific gue nulic
personne n'a répondu par la négative. 9@ apparaissent en accord avec
le texle (7 sans émctire de réserves, 2 apportant des nuances) 1
denne une autre indication, aucune n'a relusé de répondre.

Les guestions peuvent élre classces selon les caractéristiques de lear
profil, ce qui [ait apparaitre quatre calégorics.

A accord texte-pratique (nole accord @ 8 ou plus: note oui : 7 ou plus).
B : opposition texte-pratique note accord @ 3 ou moeins).

C raccord nuance (note accord @ 6 ou plus: note oni parfois : 3 ou
phas).

D les aulres profils indiquent une plus grande variabilite des
pratiques. sans pour autant ¢lre cn opposition franche avee le texte.

e

i# Catégorie A : accord texte-pratique

Laccord texte-pralique apparait sur neul points correspondant aux
questions 1 @ prévention-adaptation: 3 : maintien de I'éléve dans sa
classe; 5-b o Haison avee les parents: ¢ : liaison avee le CM.P.P.: 9 ¢
pratique d'examens: 10 : dialogue avec le maitre : 12-¢ : réeducation
individuelle : 12-d : rééducation par groupe: 12-¢ : saisine de la C.C.P.E.

@ Accord sur des pratiques anciennes

Cet accord recouvre & I'exclusion du point 3 des pratiques a deux
caracteristiques communces : elles sont enseignées dans le cadre de la
formation initiale des personnels ot elles étaient en usage avant la
parution du texte de 1976.

On peut dire que l'accord se fait pour les pratiques traditionnelies
reprises par le texte officiel.

# Une nouveauté

Une nouveaule dans le fait (point 3} que. de plus en plus, Torientation
de Téleve en dilliculté vers Tenseignement spécial n'est plus considere
comme une solulion valable, ce qui s'explique par le développement
des GAPP et le changement conséquent dans le mode de
fonctionnement du psychologue scolaire- le recruteur itinérant
disparail progressivement— qui se rapproche des enfants. et micux on
connail un enfant, plus il est dilficile de orienter- de le rejeter—-menme
au noem de sa débilité.

Le maintien dans la classe toutefois rn'est pas encore pour tous les
enfants puisqu'il apparait souvent comme un souhail. au mieux
comme - wit de nos objeclifs premiers - et la saisine de la C.C.P.E.. qui
décide des ortentations, devienl exeeptionnclle. - quand toui a échoué
el que « le GAPP ne peut trouver une solutiorn ».
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# Le point sur les pratiques communes

Ce londs de pratiques communes se reconstiluc ainsi : dans un souci
de prévention. la masse des interventions du GADPP se fera en Grande
section de maternelle, au C.P.. parfois au C.E. 1.

L'intervention reste principalemeni centrée sur lenfant jugé en
difficulté par le maitre et consiste pour te psychologue en une étude de
cas devant déboucher sur des solutions permettant U'adaptation ou la
réadaptation de cet éléve, qui se schématise ainsi : examen
psychologique de Penlant (bilans scolaires. psychomoleur, intellectuel,
examen de la personnalité). entrelicns avec les parcnts et le maiire
pour essayver la mise en place d’aménapements dans la classe {les
praticiens nolent cependant des difficullés a ce niveau : «difficile ...
insuffisant ... le GAPP esi percu convne ayani un role de rééducation ou
soutien extérieur ), procédure débouchant si nécessaire sur la prise en
charge de Venlant soit par le GAPP sous [orme de rééducations
individuelles ou en groupes, {il est remarquable que selon les GAPP
I'une ou lautre formule soit privilégiée. ce qui montre 'absence de
critéres de choix fiables, ct établis). soil par un organisme extérieur
C.M.P.F.. dispensaire... lorsqu'il s'agit de psychothérapie. (Certains
notent des difficuités de communication avec ces organismes).

8 Catégorie B : opposition texte-pratique

Scule la question 11 se classe ici : les solutions envisagées pour
chaque enfant en difficullé ne sont pas discutées M en conseil des
maitres, mais au cours de réunions de synthése regroupant le maitre
concerné el le GAPP. Parfois, les parents (une f[ois] et le médecin
scolaire (une fois) sont associés a ces réunions,

Il est vrai qu'il ¥y a coniradiction au niveau des textes. un texte
antérieur prevovant l'organisation de réunions de synthése. La encore
prime la pratique ancienne.

B Analyse de Popposition : le GAPP et Pécole

On pourrait dire que le GAPP préfére la réunion de synthése car il y
trouve un rapport de force qui lui est favorable (trois contre un). la
situation étant inverse en conseil des maitres.

Omn peut inclure ce comportement cdans un ensemble plus large mis en
évidence ci-aprés, a savoir le rapport difficile du GAPP au scolaire. En
plus des pratiques usuelles, le texte introduit un souci d'intégration
du GAPP dans I'école el préconise un maximum de relations avee
celie-ci. et c'esl & ce niveau que les problemes vont apparaitre.

L. Sauf dans deux cas, mais la discussion porte soit sur les problemes genéraux de la
prise en charge. soil sur un enfant dont le probleme coneerne toute Técole.
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@ Catégorie C: accord nuancé

Les points suivants rentrent dans cetle catégorie et sont a peu pres
acceptés, mais avec des nuances ; 2 : aide a Venfant en ditliculte
scolaire ; 5-a ; llaison avec 'ensemble des maitres : 5-¢ : liaison avec le
meédecin scolaire: 5-1 1 liaison avee un praticien prive . 6-a
concertation favorisée.

Le probléme des liaisons avec l'extérieur (médecin, assisiante sociale,
pratlicien privé], n'est pas tant le fail du GAPP qui en accepte le
principe que de partenaires défaillants (le médecin vacataire n'est pas
disponible. le service social n'existe plus. ...). Le probleme du rappor
au scolaire se manifeste aux points 2. 5-a et 6-a.

Le GAPP maccepte pas de réduire les difficultés au terme scolaire. 1
tient a ¢largir le champ pathologique aux difficuliés de comportement
vausst importanies que les difficultés scolafres -, sculicnant que e
critere de reussite n'exclul pas les difficuliés psychologiques
Toutelois. le GAPP ne prend pas en charge par lui-méme ce tvpe de
difficultés et conseille plutdl aux parents de consulter un C.M.P.P..un
dispensaire. ... en quclque sorte rabatiant pour ces institutions plus
ou moins psychiatrisées.

% Les points a retenir pour cette catégorie

Ce qui me frappe. c'est quaucun GAPP ne pose le probléme de la
relation entre difficultés scolaires el comportement : le centrage
psychologique évacue le scolaire, les deux termes €tant pourtant liés.
Les questions relatives a la liaison avec lensemble des maitres et la
facilitation de la concertation permettent de montrer les résistances
des maitres (leur individualisme) et leur manque de temps pour
participer a des réunions. Enfin. certains GAPP concentrent leurs
efforts auprés des petites classes.,

& Catégorie D : les pratiques variables

Les pratiques variables ne font pas 'unanimité :

4 : soulien au maitre: 6-b : ouverture de l'institution: 7 : vaeux des
conscils de maitres ; 8 : observation en classe: 12-a : autre forme
d'action du maitre : 12-b : soufien par le maitre.

Le point 6-b n'est pas rejeté en tant que tel mais apparait comme
souhail el améne les mémes remarques que 6-a (concertation). Les
aulres points se raménent au probléme!! de la relation GAPP-
instituteurs.

1. Les indiealeurs de ce probléme sont éparpillés dans Lous les questionnaires. 11 n'existe
done pas de « GAPP-probléme », mais il s’agit d'un probléme général. « En aucun cas.
Uinstitwteur ne peut étre thérapeute ».
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Ainsi. le soulien au maitre n'est pas pratiqué parce que ce dernier
n'est pas disponible, ou que le GAPP ne veut pas se poser en conseiller
pedagogique.

Les GAPP qui assurent ce soutien vont dans la classe, disculent des
attitudes a prendre. apportent des informations, recherchent quelques
perspectives pédagogiques ou au coniraire se refusent a donner des
conseils pedagogigues.

Les GAPP tiennent peu compte des varux exprimeés par les conseils de
maitres, parfois parce quil n'v a pas de conseil, ou bien noterit que ce
n'est pas facile © « On sent que e GAPP est un petw mis a Uécarty, le
GAPP a du mal d imposer ses idées ».

L'observation en classe n'est pas a toul coup [e point de départ de
lintervention. Les uns rejettent son principe : « Ce n'est ni facile. ni
utile -« Jamais : ce qui comple c'est le discours du matire et de
lenfant», dautres limitent lobservation aux éleves de la maternelle,
enfin on souligne les résistances de certains enseignants.

Préconiser une dutre action du maitre ou un soutien en classe nest
pas evident pour tout le monde « Est-ce possible 7

# Les questions complémentaires

L'etude des questions complémentaires apporte quelques précisions.
Le controle des décisions ct de leur elficacité se (ait essentiellement
par le biais des réunions de synthése (ajustement des interventions.
aide evolulive, bilans), mais I'appréciation de l'efficacité du GAPP pose
le probléme des critéres d'évaluation.

Les GAPP s'inspirent, pour guider leurs actions, plutot d'un ideal
moral. mais semblent éviler la politisation et rejeter les idéologics
syndicale ou politique. Cest 14 un phénomeéne genéral au niveau de
linstitution scolaire'’. ce qui présente l'inconvénient de laisser le
champ libre aux idéologies conservatrices. Le recours a la littérature
specialisée n'apparait pas suffisamment développé (cing fois), mais il
faut souligner qu'aucune formation continuée n'est mise en service
pour ces personnels au moment de l'enquéte. La question relative aux
autres types dactions du GAPP (six réponses) est intéressante car
laissant entrevoir certaines ouverlures : participation & des ateliers, a
des groupes de lecture ¢t d'expression. a des décloisonnements. a des
recherches pédagogiques. On voit 1a se dessiner un auire vecteur
d'action, qui, 4 condition d'éviter la banalisation des interventions,
peul sortir la pratique de la psychologie scolaire de I'impasse des
psychologismes. car « lorsque le GAPP ne s'occupe que des cas
individuels sans pouveir discuter des problémes de fond. il a échoué
quelque part »,

b 3% d'adhesions au S.N.L & la rentrée 1980 (- 16 % dans certains départements).
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Les eévolutions signalées traduisent également des poicentialités
d'ouverture : « travail plus concerté avec le milieu scolaire. les
parents.... intégration dans Uécole..., vers un travail d'équipe... », ce qui
wexclut pas Uexistence de freins, de résistances, de pesanteurs : « la
demobilisation de chacun..., Uinertie des enseignants..., leur mangue
de temps.... les effectifs trop lourds.... Uindividualisme.... le mangue de
Jormation.... la fuite des responsabilités de certains parents.... les
pesanieurs du systéme... »

# Bilan du questionnaire : le GAPP et I'école

En réswmne. les pratiques du GAPP sont largement centrées sur les
problémes individuels — en accord avee la tradition, les formations. les
textes officiels.

L'intégration du GAPP dans I'école préconisée par le texte ofliciel
souléve des résistances. 4 la fois de la part des maitres (difficuités
organisationnelles certes, mais aussi plus profondes. relevant peut-
étre du refus de remise en question de soi et de Uindividualisme). e
de la part des GAPP. Pour ces derniers, au niveau de la conception de
la psychologie scolaire {on tient a confirmer la dimension
psychologique des difficuliés. en omettani d'établir les relations entre
psvchologique et scolaire). et par rapport a leur stant ipsvehologues
et réeducateurs ne sont plus des instituteurs. ne sont pas des
instituteurs spécialisés U, et ils ont raison de Iaffirmer) cela traduit
un refus d'enfermement dans le scolaire. refus duquel résulient
certaines difficullés relationnelles entre le GAPP et I'école © refusant
Iintédration scolaire au nom de sa spécificité dont il se retrouve
finalement prisonnier parce quil ne la dépasse pas. il se replie sur
lui-méme. Le GAPP doit donc éviter sa propre dissolution dans le
tissu scolaire mais aussi une certaine forme de patholegie sociale, a
savoir I'isolement,

E Une collaboration fructueuse a encourager

Certains GAPP commencent a dépasser ces écueils en investissant le
champ psycho-socio-pédagogique sur leur mode propre. Is ont
compris que si I'étude de cas n'est pas & rejeter forcément. elle doit
deboucher, par son inscription dans des référentiels plus larges. sur
des prolongements pédagogiques particuliers mais aussi globaux
dépassant ainsi largement la simple concertation préconisée en
induisant des actions qui relevent du réformisme pédagogique.

On voit ainsi les pratiques de collaboration entre les maitres el l¢
GAPP s'eétablirent. malgre les difficultés quelles engendrent et 4 mon
sens. ces pratiques qui impliquent des remises en cause mais offrernt
des possibilités de progrés sont a encourager.

L. Expression sans signification. il n'y a pas non plus dinstituteurs généralistes,
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e poinl de départ sera le texte intitulé Pédagogie de soutien a

"école primaire . L’'analyse du texte dégagera la conception

officielle du soutien, les principes qui la sous-tendent et les
pratiques qui en découlent.

Un questionnaire construit a partir du texte permettra d'apprécier ce
qui est passé de linstruction dans la réalité, et les pratiques de
soutien effectives.

La conception officielle du soutien

a pédagogie de soutien est définie comme lI'ensemble des

pratiques scolaires d'aide pédagogique, pratiques destinées aux

éléves qui éprouvent « ... des difficultés, ou font la preuve de
lenteur par rapport a la majorité de leurs condisciples pour réaliser les
dcquisitions scolaires constituant les objectifs assignés a la classe
qu'ils fréquentent », et qui doivent permettre - d'aider [ces €léves| &
surmorter les obstacles auxquels ils se heurtent «. afin d'éviter le
décalage « ... par rapport @ la progression adoptée pour U'ensemble de
la classe », el en dernier ressort le redoublement.

¥ Les insuffisances d’un texte inefficace

Ce texte a le mérite de parler officiellement des mauvais éléves et
d’inviter le maitre & faire quelque chose pour eux. Louable intention
certes, mais qui, en application du principe de la connexité des
contraires. réunit quelques conditions de I'inefficacité.

Les causes des difficultés et leur étude ne figurent pas au préalable,
mais ne seront qu'évoquées plus loin a la sauvetle, et pour guérir le

1. Pédagogie de soutien a l'école primaire. Bulletin officiel du Ministére de Uéducation,
C.N.D.P.. 1977. n°13.
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mal, ne vaut-il pas mieux en connaitre la source, limportance, les
processus...?

Dremblée, le texte indique comment choisir les éléves a soulenir. selon
un critere pedagogique (difficultés) trés vague teinté de psychologisme
(lenitcur) tout aussi imprécis, par rapport 4 un double réferentiel.
slatistique (la majorilé des éléves) et institutionnel (les objectifs assignés
a la classe), au caractére arbitraire. Le soutien s'inscrit dans une relation
d'assistance sur un fond de chasse a la déviance. intolérable pour I'école
en premiere ligne de son discours. L'éléve idéal, normal, accepte la
norme et 8’y conforme (il est majoritaire et docile), et on deduit la rigidité
intolérante de I'école incapable de se mettre au service de chaque enfant
dans sa marche ct sa démarche propre vers I'homme, donc de travailler
aux deésaliénations et a l'aceés a l'autonomie. conditions premieres de
l'exercice de la liberté et des libertés.

& Se donner bonne conscience

Congu comime pratique normaltive, le soutien ouvre la voie a toutes les
manipulations qui s’inscrivent dans la manipulation scolaire en
géneral. a savoir que I'école ne renseigne jamais ses usagers sur ses
finalités sociales. Et ¢'est par rapporl a ces finalilés — sélection,
elimination par la transmission élective du savoir — quen fin de
compte, on congoit que I'école a besoin de ses déviants, si nécessaire
les fabrique. tout en affirmant la nécessilé de leur rééducation. ce qui
permet de justifier 'échec justifiant le soutien en se dégageant de
toute responsabilité. et 'échec du soutien, devienl échec nécessaire
pour satisfaire aux finalités globales du systeme.

En clair, le soutien a statut de bonne conscience de 1'école. Ne
pouvant faire appel au sens de la mission sociale de I'enseignant
(vivre avec tous les enfants). l'auteur de la circulaire invogque
implicilement les bons sentiments. la fibre charitable, mais la charité
n'est-elle pas au fond le comble de I'égoisme lorsque le don de soi en
est absent ? La charité - individuelle ou sociale - n'est-elle pas la pour
€lablir et renforcer un lien de dépendance entre celui qui assiste et
l'assisté. en ce sens qu'elle reconnait et maintient chaque parlenaire
dans son rale ? Le riche donne au pauvre, puisque le pauvre est la
condition premiére de I'existence du riche.

En bref, toute pratique éducative qui ne s'appuie pas sur une volonté
politique de dépassement des déterminismes sociaux, done sur
I'acceptation par celui qui contréle les situations de lidée que son
aclion conduit a la reduction de ses priviléges propres, ne peut! se
réveler quiinetficace pédagogiquement, et pernicieuse dans ses effets.
Elle risque en effet de maintenir le mailre et le mauvais éléve dans
leurs roles respectifs gui s’assurent mutuellement une certaine
existence. d'ou découle une certaine reconnaissance sociale dore une
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certaine dignité¢ qui garantit la durée de cetle existence et la rend
supportable aux partenaires,

Ml Apprentissages et pratiques sociales

L'auteur décrit les quatre traits caraciéristiques de la pédagogie de
soutien a l'école primaire. Il souligne l'imporiance des apprentissages
instrumentaux, «... toute lacune ou toute faille dans Uédifice des
acquisitions en cours risque de nuire de facon souvent durable. voire
irrémediable pour la suite de la scolarité, d la soiidité de cet édifice... ».
En conséquence, priorité sera donnée aux actions de soutien
concernant le francais et les mathématiques.

Se dessine ici ce qui peut parailre comme l'un des conire-sens
pédagogiques fondamentaux. qui donne priorité aux apprentissages
pour cux-meémes, c'est-a-dire aux apprentissages de la forme et de la
mise en forme indépendamment de toute pratique sociale,
indépendance apparente — donc contre-sens apparent — puisque de
fait c’est la une pratique bourgeoise spécifique, qui consiste en
l'acquisition de I'un des outils de domination. I'art de s'exprimer. On
voit ici le probléme pédagogique se poser dans sa difficulté : si j'affirme
la nécessité pour chaque individu d'acquérir les moyens d’expression
légitimés par l'école — a titre de condition de I'exercice de la liberte - il
est clair que les investissements nécessaires a cette acquisition ne
pourront étre induils qu'a partir des pratiques d'expression familiéres
aux individus. La difficulié revient a connaitre les pratiques
d’expression des milieux défavorisés, pour les reconnaitre ¢t les
utiliser scolairement.

# La responsabilité de I'échec scolaire

Le texte souligne Pinterférence des acquisitions instrumentales avec le
psychisme et les autres domaines d'activité : « Elles ne peuvent se
réaliser et n'accédent a Uefficacité gi'en s'intégrant dans un ensemble
de possihilités psychiques. en particulier de structures mentales dont
Uelaboration doit étre soutenue et stimulée par une action éducative
considérahlement plus large». Suit une liste fourre-tout de thémes
eéducatifs : aptitudes corporelles, épanouissement et equilibre de la vie
affective. sociabhilité, possibilités créatrices, genése et affermissement
de la pensée symbolique et relationnelle.

De ce fait, le soutien s'exerce également par le biais des activités
d'éveil et physiques «... susceplibles de porter reméde a des
defaillances ou des carences d'ordre psychologiquer (lesquelles? Par
quel processus ?).

Ce passage évoque des causes d'échec d'ordre psychologique
{défaillances, carences), dans le sens de l'existence de handicaps, et
plus loin dans le sens de la thése du handicap socio-culturel : «... de
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trop nombreux ernfants victimes de handicaps d’origine socio-culturelle
pour la plupart». L'institution. comme toujours, rejette la
responsabilité de Péchec sur les enfants et leurs familles.

W La politique de Pillusion

Celte attitude se retrouve dans les conceptions du S.N.I. : «Dans le
domaine éducatif il faut s'orienter vers un apport supplémentaire aux
défavorisés de la sociéte, de la culture : il est indispensable gue l'école
compense aw maxtrnum ce que le milieu familial, social, n'aura pu ou
n'‘aura pas su apporter a l'enfant».!

L'école refuse de se remettre en cause a la lumiére de I'analyse socio-
politique. Ce texte sur le soutien s’inscrit dans le cadre d'un
réformisme de fagade, au fond conservateur, qui est au principe de la
politique de lillusion.

L'élargissement annoncé se raméne 4 un enfermement dans le champ
clos des acquisitions, la fonction de 1'éveil réduite a la facilitation de
ces acquisitions, le psychologique étanl percu en un sens étroit —
capacité a thésauriser des notions scolaires -, indépendant des
pratiques sociales qui le commandent et qu’il commande, la
dimension affective n’étant méme pas entrevue.

Les deux autres traits caractéristiques du soutien sont l'unicité du
maitre et la coopération éventuelle avec le GAPP.

Les pratiques préconisées

es démarches pédagogiques doivent revétir « au maximum le

caractére de relation d'aide ; essentiel 4 toute action éducative ».

D'onl la nécessité de mettre en ceuvre une pédagogie active, « celle
par laquelle les activités effectives des éléves prennent plus
d’importance que le discours magistral », et d’adapter les
interventions au moment ot se manifestent les difficultés, dans leur
contenu, leur rythme, leur tonalité affective, et ce, méme dans le
cadre de la legon collective. Le texte préconise la mise en ceuvre d'une
peédagogie active. Depuis 1922, revient réguliérement cette
proposition.

H Vers une individualisation des activités
de certaines séquences

En complément de la lecon. s'inscrivent des séances consacrées aux
«... exercices d'entrainement, de consolidation ou d'approfondissement,
de controle ...», séances pouvant s'organiser selon le schema des

1. Motion pedagogique du Congrés de Nancy du Syndicat National des Instituteurs.



4. Evolution des protiques d'side aux élaves on-distienlté

sroupes de niveau sensiblement homogénes. permettant d'adapter les
exercices aux possibilités des éléves, une sollicitude particuliere ¢tant
accordée aux groupes faibles, la démarche s’inspirant d'une pédagogie
par objectifs consistant a rechercher 'obstacle et les solutions
adéquates. et pendant ce temps, les meilleurs se livrent a des activites
d approfondissement de maniére quasi-autoniome {fichiers...). Le texte
consacré aux GAPP aifirmait que les ségrégations devaient etre
évitées. Le texte de 1977 organise la ségrégation dans la classe!

r

Pour une mobilisation générale

En 1673, |. Fontanet déclarait :
«Réformer en profondeur notre
pédagogie, qui n'a que peu évolué
depuis des décennies, est une
nécessité imposée a coup Sur par
les transformations survenues
dans la societé et dans Fécole elle-
méme» (Avanzini et col)

C. Beullac et ses successeurs tien-
nent le méme langage. Les textes,
les discours, les collogues reste-

campagne au plan national, cam-
pagne active pour la pédagogie
active, dans le cadre d'une mobili-
sation générale cantre P'echec sco-
laire et la modernisation de 'école.
Sur le fond, it est bien certain que
e suivi de chaque enfant dans ses
démarches s'impose. Mais cC'est un
travail difficile, qui s’apprend et je
ne pense pas gue le maitre puisse
y parvenir sans bénéficier d'une

ront impuissants tant gue le pou-
voir ne ménera pas une campagne,

formation adéquate que, bien sar,
le texte ne prévoit pas.

Le travail par groupe est valable lorsqu’on utilise les possibilites
pédagogiques qu'offre e groupe, sur la base des echanges, méme et
surtout conflictuels entre ses membres !V,

Individualiser l'enseignement revient pour le maiire & établir une
relalion personnelle avec chaque enfant, afin de le connaiire dans ses
démarches et pouvoir le placer dans des situations lui permettant de
Progresser.

Sl ne s'agit que d’adapter le niveau - aux possibilités présumées des
¢léves ». Tindividualisation prend son sens par rapport aux finalités
ordinaires de I'école - élitisme, limitation -, et le soutien risque
d'aboutir a un effet inverse de lintention de surface, tandis

qu'apparait sa logique profonde.

® Soutien et intentions délibérees de rattrapage

Cette action s'adresse aux éléves victimes d'un accident, absence,
perturbation passagére, changement d'école, ete.

1. Voir par exemple les recherchies de A-N. Perret Clermont 4 propos des conflits socto-
cagnitifs. La construction de lintelligence dans Uinteraction sociale, Heme. Pelerlang.
1981

2. Avanzini G. & col., La pédagagie ait XX siécle. Privat, 1975,
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Agir pour la réussite scolaire

Les activités seront netiement séparées de lactivité générale de la
classe et prendront la forme de séances de ratirapage (irente minutes
par jour, durant deux a trois semaines) si possible durant la séance
nabituelle. ou aprés. ou a la maison, séances éventuellement dirigées
par un maitre expérimenté momentanément décharge d'éleves.

® En liaison avec l'organisation de groupes
de niveau selon les disciplines

Sidans la classe le maitre constate I'existence d'un groupe important
d'eleves en difficulté, il se devra de mettre sur pied une organisation
en groupes distincts. les activités étanl adaptées a chaque groupe,
principalement au niveau du degré de 'élaboration des notions
présentées. les apprentissages se prétant « a une progression d'allure
concentrique grace a lagquelle les mémes notions peuvent étre traitées
sensiblement au méme moment dans chaque groupe. quoigue A
différents niveaux de complexité ou d’absiractions.

Ce quatriéme point mapparail exemplaire de la facon dont fonctionne
au niveau du texte les finalités du systéme.

Les remarques concernant le point 2 s'appliquent également ici. On
peut pousser plus loin I'analyse.

Le texte indique que les notions 4 enseigner restent les mémes pour
tous les éleves. Clest le niveau d'abstraction ou de complexité qui
variera.

On baigne ici en pleine idéologie des dons : seuls cerlains éléves
peuvent comprendre le complexe et atleindre abstrail! A ceux-ci les
exercices normaux. Aux autres les exercices simples el non abstraits.

50 vous pratiquez ainsi toute l'année. le résultat sera le suivant
certains éléves - les mémes qu'au début - travailleront au niveau de
l'abstraction, d'autres, - les mémes qu'au début - feront des exercices
simples. Dans ces conditions, comment et quand les seconds
pourroni-ils ratiraper les premiers ?

Par ailleurs. en ce qui concerne Uensemble des programimes, on
remarque la méme progression dallure concentrique d'un cours a
l'aulre. Ce qui veut dire que la pratique de soutien est ramenée & un
enseignement caractéristique du ou méme des cours inférieurs. Les
groupes de niveau permanents reviennent en quelque sorte a
constituer dans la classe plusieurs cours.

On essale de chasser le symptome {les taux de redoublements) mais
on ne change rien au fond.

On voit également tout le caractére ségrégatif d'un soutien ainsi
COTIC.

Flus loin. on lit que «le maitre doit cependant veiller & ce que le plus
grand nomhre possible d'éléves du groupe des plus lents conserve ou
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4. Evolution des pratiques d'aide aux éléves en difficulté

acguiére la possibilité d atteindre au moins le seuil minimal des
objectifs assignés a la classe el meéme a ce que cerlains d'enire eux
puisseru rejoindre Uautre groupe sans que les éléves de ce derrnider
soient pour autant freinés dans leur progressiorns.

Pour les uns, on envisage un seuil minimal : Umitation volontaire: pour
les autres, on considére une progression : invitation au progrés: les
premiers ne doivent pas géner les seconds : élitisme cynique.

Une telle pratique me rappelle les ailes réservées de certains
hépitaux : méme établissement. méme médecin. mémes maladies,
mais un traitermnent de faveur et un traitement ordinaire.

D¢ méme qu'il y a au moins deux meédecines, il y aurait - dans la
meéme maison — au moing deux éducations : celle pour les bons éléves,
vérilables objets de la sollicitude de I'institution. celle pour les
mauvais ¢leves que 'on enferme dans leur categorie,

# Un texte qui ne résout pas les problémes de fond

En réesumé, on note deux aspects positifs : on s'intéresse aux éléves
faibles, on recommande un suivi pédagogique (action de type 1).

Toutelois. les réserves sonl nembreuses.

Le texle prend en compte I'échec, il wen prend pas la mesure et se
méprend donc sur sa nature. Ce ne sont pas les aménagements
locaux proposés qui pourront fondamentalement changer les choses.
Eludant les problémes de fond - choix politigue d'une politique
scolaire — le texte seul sera impuissant 4 mobiliser les enseignants.

Les mesures proposées nécessiteraient une formation spécifique des
maitres. Bien sur. rien de préva a ce sujel. Done inclficacité prebable.
Les mesures ne sont pas justifiées. le personnel d'exécution re¢oitl des
consignes, des ordres. Elles s'inscrivent largement dans le courant
conservateur méritocratique, et, quel paradoxc. on constate qu'un
texte sur le soutien débouche sur un appel explicite a un
enscignement élitiste! Langage qui a le merite de la clarte,

Lenquéte sur les pratiques de soutien

n questionnaire sur les pratiques de soutien fut distribué a vingl
enseignants (quatre par cours). Quatorze protocoles furent
récupérés. Six enseignants n'ont pas répondu : l'un a déchire le
questionnaire, certains ont oublié, d’autres ont refusé essentiellement
parce quils n'en voyaient pas Iatilite.
Quatre guestions qui reprennent les pratigues énoneees dans le texte
officiel.
1. Lorsque vous faites unec lecon. vous attachez-vous a deétecter le
moment ot se manifeste chez chaque ¢léve une incompréhension, une

167



Agir pour la réussite scolaire

difficulte d'assimilation. un décrochage? Adaptez-vous votre
intervention?

2. A certains moments, regroupez-vous les éléves en difficulté afin de
leur apporter une aide individualisée dans le cadre d’exercices ajustés
a leurs possibilites ?

3. Lorsqu'un enfant a été absent, arrive d'une autre école, a subi une
perturbation passagére, vous occupez-vous de cel enfant en
particulier a certains moments de la journée afin de lui permetire de
rattraper son retard ?

4. Quand vous constatez dans la classe un effectil important d'éléves
en difficultés, organiscz-vous votre classe selon le modéle des groupes
de niveaux ?

A la suite de chaque question. il était demandé de décrire la pratique
de soulien dans le détail, et dans le cas de réponse négative la
pratigue éventuellement substitutive

somnme des réponses . f
alfirmatives 0 : 1 2 3 4
par maitre ;

effectif des maitres 0 : 0 5 7 2

# Approche quantitative

La premiére approche scra quantitative et tente de répondre & deux
questions :

I. Les pratiques de soutien sont-elles devenues courantes? lLe texte
officiel a-1-il une incidence? Si chaque [orme de soutien était
pratiquée par chague maitre. on devrail dénombrer cinquante-six
reponses affirmatives; on en compte trente-sept soit 66%. On peut
done dire que la mise en acuvre des pratiques volontlaires de soutien
semble une réaliteé.

Toutefois. il existe une certaine variabilit¢ entre les maitres quant a
I'éventail de leurs pratiques.

Celte variahilité indique un développement anarchigue. pour le moins
non controle de ces pratiques, ce qui s'explique par le mangue dune
volonté administrative - politique - au niveau de l'application du
lexte. La pratique du soutien reléve de la bonne volonté individuelle,

2. Certaines formes de soulien soni-elles privilégiees ?

168



4. Evolution des pratiques d’aide aux-éléves.en difficulté

61. Certaines formes de soutien
sont-clles privilégiées ?

Pratidue 1 oz 3 ; 4
nbre de reponses aflirmatives | 12/14 | 6/14 . 13/14 8/14
% réponses affirmatives I 85 i 42 92 57 :

Les deux premiéres formes du soutien défini officiellernent s’inscrivent
dans le cadre de l'individualisation de lenseignement, qui semble se
pratiquer plutél au coup par coup (pratigue 1) que d'une facon
systématique (pratigue 2).

La pratique du rattrapage (3) semble développée. Il est vrai qu'clle
existait avant la parution du lexte.

La pratigue des groupes de niveau parail se développer.

% Approche qualitative
L'analyse du contenu des réponses permet de préeciser les choses.

¢« Premiére pratique : détection des incompréhensions, et
adaptation de I'intervention

La catégorisation tient compte du moment de l'intervention.

Qualtre personnes arrétent la lecon dés qu'elle percoivent une
difficulté. Trois d'entre elles reprennent leurs explicalions pour
Uensemble de la classe, sous une autre forme, a l'aide de nouveaux
exemples, ou en faisant réexpliquer un bon éléve. Une justification :
«Je ne pense pas gu'on puisse continuer une lecon si la clusse ne suit
pas! Ce n'est pas le maitre qui doit acquérir quelque chose matis la
majorité des éléves»,

La guatrieme reprend «... immédiatement avec Uéléve le point précis de
décrochage : deux ou trois petils exercices simples faits au tableau par
Uenfant suffisent souvent a remettre les choses au poini... Quand
Uincompréhension est trop profonde. il faut revoir la méme difficulté
plusieurs jours de suite sous des formes variées»,

Qualre personnes interviennent aprés la lecon, trois par le biais de
corrections cxpliquées. individuelles des exercices d'application, la
quatriéme relevant les incompréhensions sur une fiche pendant la
lecon et distribuant par la suite un travail individualisé en fonction
des constiais.

Quatre personnes ne mentionnent pas le moment de leurs
interventions qui consisient a répéler la lecon dune autre lfagon, a
faire repétler ou réexpliquer un camarade, a faire manipuler, a
repasser de Uabstrait au concret. Trois d'entre elles tentent une
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recherche des raisons. de la nature de lincompréhension, une en
tfaisant raisonner a haute voix,

Je remarque une incompatibilité entre la tecon collective et
lintervention individualisée lorsque la lecon est arrétée parce qu'urn
ou plusieurs éleves ne suivent pas, il g'ensuil une reprise collective de
cette legon, reprise prebablement inefficace puisque la situation est
simplement réitérée.

Ou bien, l'intervention explicative individualisée apparait & l'issue de
la legon. méme parfeis de l'exercice d'application, et de ce fait, I'éleve
en difficulté a vécu une séquence au micux inutile, sinon pénible —
dans le cas d'une sanction de son inattention... -, ce qui ne le prépare
en rien a recevoir des explications supplémeniaires.

De fail. on voil apparaitre ici le probléme de Tarticulation entre lecon
collective et séquences individualisces.

Leur incompatibilité synchronique n'est pas discutable U ; si jarréte
le cours pour me centrer sur un enfant en particulier, les autres
risquent de perdre le fil du raisonnement. mais aussi de se dissiper...
II faut noter égatement que les réexplications individualisées risquent
linefficacite car elles partent du projet du maiire (enseignement de
telle notion de programme) et non de 'étai de connaissances de
I'enfant. ou de ses possibilités cognitives.

* Deuxiéme pratique : exercices individualisés systématiques

La pralique se raméne au schéma suivant : on occupe ceux qui ont
compris par un exercice écrit dapprofondissement, de recherche ou
de contréle. de lecture silenicieuse. ce qui permet de travailler avec les
plus faibles pour des exercices simples de révisions. une reprise de la
lecon. cu bien {une seule personne) : « Je procéde par manipulation. en
partant de leurs connaissances respectives ef en controlant
progressivement les acquisitions faites». 1.a encore. une seule personne
se conforme a la pratique définie comme une intervention
Individualisée. Les autres ne se dégagent pas de leurs schémes
pedagogiques habiluels c’est-a-dire la révision faite a un petit groupe,
ce qui évacue du champ de l'innovation a la fois le positif de la
relation privilegiée et le positif du centrage sur les processus
d'acquisitions.

On voit se dessiner les limites du texte officiel, qui au mieux induit
des changements de surface. L'innovation n'est pas réductible au
rapport individu-texte officiel. Elle nécessite la mise en marche d'une
dynamigue. qui, dans un cadre institutionnel doit présenter d'abord
un caractére collectif, done politique.

l. La pratique consistanl 4 noter les décrochages sur une fiche au cours de la legon
APPArA COmmEe un Compromis.
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» Troisiéme pratique : le rattrapage

C'est 1a une pratique ancienne, et il n'y a rien d'étonnant a ce qu'elle
soit développée. Le texie napporle rien de nouveau.

Le mailre s'occupe de lenfant pendant les récréations, a I'éwude du
soir, aprés la classe, durant un excrcice écrit, le dessin ou le travail
manuel.

1l s'agira de reprendre une lecon. des explicalions. des exercices, ou
encore de participer aux révisions collectives.

Deux maitres solliciteni la participation de la familie.
+ Quatridme pratique : le groupe de niveau
Cetle pratique remporte un certain succes.

Pour le groupe faible, les difficultés sont graduées. on suit le rythme
des enfants, les exercices sont simplifiés. En clair, il v a limitation
dans la transmission des connaissances et en conséquence, les écarts
ne peuvent que croitre.

La solution n'est pas adaptée : il ne s’agit pas de donner du plus
simple plus lentement, mais de mettre Uenfant en situation de
compréhension, done de progrés, en partant de ce qu'il sait déja.

Toutefois, trois enseignants justifient leur refus des groupes de
niveau!!! : «... parce qu'on peut par la répétition, avant chaque legon
nouvelle. ou @ loccasion de corrections d'exercices, rattraper beaucoup
d'éléves .

Cette personne montre la contradiction entre les groupes de niveau et
les pratiques de soutien précédentes. Réaliser un groupe faible, cest
renoncer.

«Clest tout fausser gue de faire des groupes, ils ne raitrapent pas leur
retard par rapport aux autres. C'est fausser leur jugement sur leur
propre valeur. Fausser aussi celul des parents.»

«Je stis coritre cette méthode de iravail. Je ne veux pas que les enfants
se situent les uns par rapport aux autres de cette maniére, Je préfére
qu'ils pensent que chacun d'eux peut, & un moment donné, se trouver
en difficulté, mais que cette situation n'est que passagere et que, par
conséquent, il est possible — avec un peu d'effort - d'y remédier. »

Ces deux autres notent avec pertinence les risques d'effets
psychologiques pernicieux de cette pratique.

1. Ces deéclaralions progressistes se lrouvent éparpillées dans les questionnaires. On peut
supposer quune campagne denvergure {rouverail des echos favorables et des peints
dappui. Localement. le réle du GAPP peut sc définir par rapport a la mise en forme
théorique et par rapport. aux applications pratiques. en sorte comme révélateur,
catalyseur. organisateur. cn tachant d'eviter U'écueil des illusions fataliste ou
volontariste.
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H La réception du texte

A la question initiale, le texte a-t-il eu des effets, il convient de
répondre par l'affirmative.

On note deux types de variabilité, entre les personnes et entre les
pratiques, cec qui traduit des applications sauvages du texte
I'institution n'a rien fait ! pour assurer un développement contrale de
la pédagogie de soutien, qui reste largement un élément de surface du
discours officiel.

M La pédagogie de soutien dans les faits

Pratiquer la pédagogie de soutien reléve de la bonne volonié
individuelle, ce qui présente l'avantage de permettre a chacun de
suivre sa voie, mais maiuntient dans lisclement — d'ou la nécessité de
I'equipe comme lieu déchanges. Cela peut également provoquer de
fausses applications qui reviennent a plaguer dans ce cadre des
pratiques traditionnelles, prinecipalement lorsqu'il s'agit d'instaurer
une relation éducative individualisée qui semble difficilement
concevable par les enseignanis : I'articulation souple séquence
coliective-relation duale apparait impossible : le rapport effectif-temps
empéche le cenirage sur I'éléve,

B Echec de l'individualisation : Ia force de la tradition

Du point de vue de la prise en comple des différences. donc de
I'individualisation, on note un échec quasi tolal de l'application du
texte, ce qui n'a rien d'é¢tonnant puisqu’il s’agit 1a de pratiques
difficiles & concevoir el 4 mettre en ocuvre, parce qu'en rupture avec la
tradition, et pour lesquelles il n'existe ni formation spécifique, ni
modele prét-a-porter.

Le texte presente une certaine duplicité puisqu'a cdté de pratiques
professionnelles, mais irréalistes par I'absence des moyens de mise en
ceuvre, i incite & une pratique secialement ségrégative, conduisant a
une transmission sélective des connaissances, a l'enfermement de
I'eleve dans un statut devalorisé donc a son auto-dévalorisation, &
savoir le groupe de niveau dont le développement correspond a une
réalité tangible. D'un texte 4 double face ne se mettent en place
quasiment que les aspects conservateurs. allant dans le sens du
renforcement du double réseau décril par Baudelot et Establet 2,

. Principalement au niveau de la formation. Dans ma circonscription. je ne me souviens
gue d'une seule conférence pédagogique sur ce theme, sous la forme dun commentaire
du texte par l'inspecteur. la conclusion en étant gu'au fond « On fe fuisait déja : it n'y
riert de change .

2. Baudclet C. & Estlablet R L'école capitaliste en France, Maspero. 1972,
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¥ U’isolement des bonnes volontés

Toutefois. la lecture continue des réponses laisse transparaitre une
importante bonne volonté de la part des maitres, un véritable souci de
bien faire, parfois des prises de conscience avancées, des
questionnements, bref des élémenis susceptibles d'é¢tre dynamisés,
mais il mangue, au plan national, le moteur syndical et politique de
cette possible évolution.

Linertie du systéeme : quelle alternative ?

considérer une réalité variée el complexe qui peul s'organiser
sur deux versants, l'un, dominant actuellement, conservateur.,
lautre plutot a I'état latent car inorganisé. progressiste.

L’ approche institutionnelle de l'é¢chec scolaire améne a

L'archaisme pédagogique actuel s'explique en partie par le mangue
de volonté politique face a la nécessité de la mise en occuvre
d'une dynamique de changement qui nécessiterait d’importants
investissements financiers et humains. On comprend aisément cette
inertie, les discours lénifiants des autorités qui l'accompagnent, et le
réformisme-spectacle de fagade, en ce sens que linstitution scolaire
remplit fort bien ses roles de reproduction, de contréle social et
culturel. de maintien de l'ordre. L'archaisme tient également a des
causes individuelles telles que le refus de se mettre en question,
Tindividualisme. le vécu des dévalorisations du métier d'enseignant, le
manque de formation et de désir de formation. ..

Au niveau du systeme, les résistances relévent de la résultante des
résistances individuelles encouragées par la pesanteur administrative,
lomniprésence des hiérarchies paralysantes, les luttes catégorielles et
sur le terrain. des difficultés relationnelles entre les partenaires qui
empéchent le travail en équipe, les prises de conscience collectives, les
épaulements mutuels...

11 n'y a pas lieu pourtant d'étre fonciérement pessirniste car on percoit
dans cetle réalité des stéréotypes de progrés qui se concrétisent
parfois en des attitudes et des actions.

Ni le pouvoir politique conservateur, ni le pouvoir syndical divisé,
perdu dans ses guerres intestines, ne sont en mesure de déclencher
un quelconque mouvement de 'avant, ce qui ne doit pas empécher, a
I'echelon local, que chacun participe & des réflexions sur ses pratiques
amenant des essais d'innovation. Les GAPP et maintenant les réseaux
d'aide ont la un réle potentiel considérable a jouer, car ils sont
actuellemnent la seule institution capable d'organiser une évolution. La
position de ses membres a la fois dans I'école et extérieurc a I'école
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leur permel - une fois ceite contradiction dépassée - les
distanciations nécessaires aux analyses d'un ensemble dont ils font
partie.

En d'autres termes. et pour reprendre notre interrogation initiale sur
lefficacité d'une innovation par circulaire diffusée de maniére
centrifuge, on constate 'echec radical de approche technocratique de
P'échec scolaire : a I'échec individuel répond l'échec institutionnel,
L'allernative est & rechercher, qui permette la dynamisation. la prise
en considération. I'implication des enseignants dans ce qui est
au fond leur propre processus de professionnalisation,

Les dernieres instructions officielles de 1991 apportent-elles un
changement de nature de ce processus a travers le remplacement des
GAFP par les réseaux d'aides aux éléves en difficulte ?
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4. Evolution des pratiques d'aide aux éléves en difficulté
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Ce que le texte laisse entendre ........oooi i 178

a circulaire n“90-082 du 9 avril 1990 organise la mise en place
des réseaux d'aides spécialisés aux éléves en difficulté, réseaux
qui se substituent aux GAPP.

Il est bien évidemment trop tot, en 1991, pour tirer une quelconque
conciusion sur la maniére dont ces instructlions pourraient infléchir
de maniére significative les pratiques d'aides effectives.

C'est pourquoi il nous faudra nous contenter d'une simple
présentation des éléments fondamentaux contenus dans ce texte ainsi
que d'une analyse a priori.

11 s'agit d'un texte cadre qui donne les grandes directions et les grands
principes daction pour que les autoriteés départementales puissent
organiser les aides de maniére adaptée aux besoins locaux.

Ce texte precise la nature, les formes el les modalités d'organisation

des aides ainsi que le role des responsables, Uidentité et les fonctions
des diftérents intervenants.

Comme tout texte adminisiratif, ce dernier n'échappe pas a la regle : il
reprend l'existant et se propose de I'aménager. 1l en résulte des
contradictions qui générent la possibilité de lectures contrasiges selon
qu'on va privilégier tel ou tel élément.

Ce que dit explicitement le texte

W Les principes fondamentaux

Sont. d’abord définies les cing caractéristiques des aides spécialisées.
«Les aides spécialisées s'insérent dans lUensemble des actions de
prévention des difficultés que peuvent éprouver les éléves a Uécole.» 11
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¢n résulie la nécessité d'une collaboration étroite entre les
intervenants spécialisés et les enseignants qui opérent dans les
classes.

C'est bien cette collaboration qui va permetire la différenciation des
stratégies pédagogiques en fonction de la spécificité des groupes et
des individus. Le repérage des premiers indices dune difficulté
d'apprentissage facilite des actions de type préventif, mises en ceuvre
avant la cristallisation et I'enracinement des difficultés.

Dans le cas de dysfonctionnements structurés, la concertation joue
egalement un role majeur pour la compréhension de la nature du
probléme et pour la mise au point d'un plan d'action adapté.

En second lieu, «les aides specialisées ne se substituent pas a l'action
des maitres=. C'est a4 eux d’apprécier la situation. c'est 4 eux
d'individualiser leur approche des éleves dans le cadre dune
pedagogie différenciée. Dans les cas ou ta réponse pédagogique
courante ne suffit pas. alors le maitre se doit de faire appel au réseau.

En troisieme lieu, « les aides spécialisées sont sélectives », ¢'est-a-dire
adaptées a4 chaque cas, Le projet d'intervention associe dans sa
conception les imtervenants du réseau, la maitre de la classe et les
parents.

En quatrieme lieu, «les interventions d’aide spécialisée se font al'école
». Cela n'empéche nullement, en cas de nécessité, l'orientation de
I'entant vers des services ou des professionnels extérieurs 4 1'école.

Enfin, le texte précise que « les effets de laide spécialisée sont
evalués.» D'ailleurs, I'évaluation doit étre intégrée au processus
d'intervention. D'une maniére générale, les pratiques évaluatives font
partie des missions des inspecteurs de 'Education nationale.

B Ameéliorer la capacité d’apprentissage

Deux grandes modalités de mise en ceuvre sont distinguées. « Les
actions d'aide spécialisée & dominante pédagogique » s'organisent de
deux maniéres. Soil il v a constitution de classes d’adaptation dune
quinzaine d'éléves maximum rassembiés de maniére permanente
dans le but de réiniégrer le plus rapidement possible une classe
ordinaire.

Soit des regroupements d’adaptation sont formés de maniére
temporaire selon des modalités définies par le conseil des maitres
dans le cadre du projet d’école. Dans les deux cas, il s'agit d'amener
I'éléve en difficuité a vivre des expériences de la réussite, a prendre
conscience de ses progres, a dépasser ses difficultés en améliorant sa
capacite d'apprentissage.
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« Les actions d'aide spécialisée a dominante rééducative », tout en
poursuivant des finalités identiques aux précédentes, doivent se faire
individuellement ou avec des groupes restreints.

B Des étapes rigoureusement définies

La mise en ceuvre des aides spécialisées doit suivre une procédure
rigoureuse dans la deéfinition de ses étapes. La premiére phase améne
chague intervenant du réseau a effectuer une premiére approche de la
difficulté.

Le directeur d'école organise alors une concertation qui a pour objet
de definir le type d'aide dont il faudra préparer la mise en ceuvre.
Lintervenant principalement concerné va compléier ses informations,
affiner son analyse, puis concevoir l'action a entreprendre avec le
maitre, I'enfant et ses parents.

Le projet d'intervention sera ensuite formulé par écrit dans un
document qui « décrit le cas 4 iraiter ; énonce la stratégie envisagée ;
prévoit la démarche et les supports qui vont progressivement organiser
Uaction : donne une estimation de sa durée ;! élabore les modalités de
son évaluation.»

Le bon déroulement de l'intervention suppose son accompagnement
par des fonctions d'évaluation et de régulation qui fassent une place
significative a I'implication active de 1'¢léve dans la prise de conscience
de ses progrés.

Au terme de l'intervention, décidé de maniére concertée, l'intervenant
rédige le bilan {inal de son action.

B La répartition des roles

Dans sa deuxiéme partie, la circulaire précise l'organisation des aides
speciatisées. « Le réseau d'aides spécialisées pour la réusite scolaire »
esl defini comme « un ensemble fonctionnel et cohérent d actions
destiné & apporter ... des aides spécifiques et différenciées aux éleves
en difficulté.»

Les jntervenants spécialisés sont des psychologues scolaires et des
maitres spécialisés. C'est I'inspecteur qui organise les taches et les
actions des intervenants. Les écoles sur lesquelles le réseau intervient
sont déterminées pour une durée de trois ans.

Le réseau et les écoles partagent les responsabilités dans la réussite
scolaire des éléves, la décision d'aide. dans le suivi et I'évaluation
des aides dans le cadre d'une collaboration étroite de l'ensemble
des acteurs : enseignants, intervenants, meédecins, infirmiéres,
assistantes sociales scolaires et travailleurs sociaux.

Linspecteur de la circonscription assure la responsabilité,
I'information. l'animation, l'organisation, Févaluation des actions des
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réseaux de sa circonscription et en rend compie a l'autorité
départementale.

Le dispositif départemental est modifié 4 I'occasion des opérations de
revision de la carte scolaire et suite a la consultation des instances
paritaires,

Les deux derniéres parties de la circulaire apportent des précisions
sur les intervenants spécialisés et sur I'évaluation des aides
spécialisées.

Ce que le texte laisse entendre

n percoit bien que ce texte ne fait que redeéfinir et réaménager

des pratiques de terrain effectives, comme les classes

d'adaptation. les groupes de niveau appelés groupes
d'adaptation, rééducation individuelle... Sur le plan de la philosophie
genérale et des grandes catégories de prestation, il n'y a pratiquement
rien de nouveau.

H La pesanteur administrative

Un point toutefois mérite d'étre souligne, I'aspect intégratif de l'aide et
de ses modalités de mise en pratigue. Malheurcusement, cet aspect
intégratif est contrebalancé par les possibilités d'éjection des classes
ordinaires et de maniére plus insidicuse par le risque permanent
d'etiquetage de I'éleve en difficulté au travers d'une procédure aux
aspects administralifs renforces.

En effet. si I'innovation technique est absente du texte, on voit une
enflure et une multiplication des aspects formels, administratifs, a
visée d'évaluation et de contréle. D'un cété. on peut dire que
l'obligation de la concertation va éviler ou réduire l'arbitraire dans la
prise de deécision. De l'autre. on peut craindre que les taches
administratives, la rédaction de projets, de rapports, de dossiers...
n'envahissent progressivement le champ et ne gomment le travail sur
les aspects purement techniques.

Le souci du contréle touche d'ailleurs 4 la parancia quand la
circulaire donne la définition du réseau : ce n'est pas un ensemble de
personnes. mais un ensemble d’actions! Il est clair qu'aucune
communication horizontale n'est encouragée et que le maitre du
réseaul, c'est l'inspecteur.

M Au risque de l'interprétation

En résumé, on peut abstraire de celte nouvelle circulaire trois lignes
de forces antagonistes : un souci d'intégration: un risque
d’étiquetage : un renforcement des controles. Quelle sera Vincidence

178
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sur les pratiques de terrain de ce faisceau dlinjonctions techno-
cratiques ?

Sur le plan des techniques d'aides. on peut penser que rien ne
changera a travers ce texte. Il reste la question de la résistance des
acteurs a la pression administrative et au controle sous couvert de
déconcentration. Comme toujours en pareil cas, on peut supposer que
des changements de surface vont apparaitre ici ou la ainsi que des
pratiques qui se contentent d'apporter une réponse formelle. Tout
dépendra également de la maniére dont ce texte sera interprété a
chaque échelon local. De toutes les maniéres, il conviendra d'en voir
les effets d'ici a cing ans.
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Conclusion

aradoxalement, la démocratisation par Iobligation scolaire

induite par la IlI* République a géneéré les difficulies et les échecs

scolaires. Régulierement. des prises de conscience de lampleur
du probléme par les responqabltb politiques se concrétisent par une
reforme de l'enseignement. A chague ministre. sa réforme...ou
presque. Et malgré ces changemenis technocratiques conlinuels, les
difficultés persistent, alimentent le malaise enseignant...

La lente détérioration du systeme éducatif

algré tout le respect que l'on doit au sexe féminin. force cst de
copstater une féminisation guasi-exponentielle de la fonction
enseignante. Sur un plan sociologique. cefie féeminisation
croissante conslitue un sérieux signal de la détérioration, de la
dévatorisation sociale des contextes d'exercice du métier pédagogigue.

Il est effravant de constater avec quelle régularité se répetent les
erreurs. Louverture du college a tous les enlants ne s’est
accompagnée d'aucun changement des objectifs, d’aucune modulation
des rythmes, des organisations, des pédagogies. Le college ne s'est
toujours pas stabilisé dans le traitement de ce nouveau flux
démographique. L'objectil de 80% des éléves au bac par un pius large
acces au lycéc sans rien changer a sa structure commenee a générer
un méme désordre. une méme désorientation de tous les acteurs.

Quelques palliatifs...

| est clair que la réforme par décret se traduit au micux par

quelques changements de surface. Les exemples sont multiples. Le

plan informatique a permis l'achat dun parc de machines. Mais
leur usage n'est toujours pas integré a l'usage ordinaire de la classe.
lLa composition frangaise ne se fait pas encore a l'aide du traitement
de texte de maniére géneralisée. ..

La suppression des filieres LI1, 1II des colleges n'a pas empeché leur
reconstitution souterraine par le biais du choix des langues...

Un regard, tourné vers le passé. monire qu'il ne suffit pas d'aitendre
ane solution miracle venant den haut qui transformerait dun coup
les écoles en paradis.
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Les deux sources de dysfonctionnement

i d'une maniére générale, les actions ministérielles ont permis
une relative démocratisation scolaire, ces actions monlrent bien
également les deux grandes sources de dysfonctionnement.

La premiére consiste 4 ouvrir de maniére brutale ¢t incontirélée un
systéme &4 un public nouveau. Une simple ouverture sans
modification anticipée du sysiéme conduit a l'anarchie, aux
desordres, aux frustrations mulliples, aux dérives. ..

La seconde consiste & mettre en place des syslémes trop fermés, an
caractere ségregatif. amplificateur des clivages sociaux. Des classes
préparatoires aux ZEP en passant par l'enseignement spécial, un
fonctionnement du type ghetto produit des individus coupés du corps
social de maniére marquée.

Pour une meilleure efficacité pédagogique

ous avons vu au travers de ces quelques ¢laborations quil était

possible d’avancer pas 4 pas, année aprés année, dans la

direction d'une meilleure efficacité pedagogique et d'une
meilleure compréhension des processus éducalifs, dans le cadre de
projets locavix,

Bien évidemment, il ne s'agit pas de fornctionner en école buissonniére.
Les textes officiels présentent une nature ambigué et il est lout a fait
possible de s’appuyer sur leurs aspects positifs, sur les ouvertures
qu'ils proposent, sur les espaces de liberté gu'ils instaurent pour
avancer.

Notons au passage que ces possibilités ne sont pas toujours exploités.
Par exemple, au collége, les 10 % instaurés par Fontanel sont tomhbeés
dans loubli le plus tolal. Dans l'enseignement éléementaire,
l'interdiction des devoirs a la maison n'est jamais passéc dans les us
el coutumes pédagogiques...

Un projet local peut se décliner en tant que projei d'action éducative,
ce qui lui donne une assise officielle. L'espace administratif étant
trace, il convient alors de dessiner Farchitecture générale du projet,

La dynamique du partenariat

ous avons vu I'importance de travailier sur les plans théoriques

et pratigues. D'autre pari, toute action-recherche ne peul se

conduire seul, Elle nécessite un partenariat, plus ou moins
¢tendu en fonction de la nature du projet.

Par exemple, un projet centré sur l'apprentissage de I'écriture peut
seulement impliquer le rééducateur en psycho-motricité. Par contre,
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Conclusion

un projet centré sur la découverte des métiers va nécessiter un
partenariat s'étendant largement a T'extérieur de I'école, impliquant de
nombreuses personnes et une organisation serrée.

Pour quil y ait partenariat. il faut une volonté commune et se pose la
question de qui va commencer ? 5i chacun attend de son ou de ses
partenaires potentiels la prise d'initiative, il risque de ne sc rien passer
pendant fort longtemps. La question de la motivation, de linitiative et
de la volonté est donc centrale.

Se pencher sur le quotidien de la pratique
éducative

n va le retrouver dans la problématique de l'aide a apporter aux

éleves en difficulté. La tradition consisle a placer la source des

difficultés dans des facteurs distants, éloignés de laction
passible. On ne peul intervenir sur I'hérédité ni sur les maladies
génétiques. ni sur une structure familiale. ni sur une structure
sociale. ..

Plus modestement et plus efficacement, il faut commencer a pointer le
doigt sur ses propres pratiques, sur les facteurs proximattx sur
lesquels on peut espérer agir.

On peul commencer par se poser des questions simples. Le mobilier
scolaire est-il adapté aux éleves ? La disposition des tables permet ou
empéche quel type de communication ? Ai-je bien manifesté un signe
de prise en considération pour chacun de mes éléves ? Avant de
m'énerver face a un tel qui ne comprend pas ai-je bien pris le temps
de Y'aider a verbaliser son processus cognitif afin de saisir la nature du
point de blocage ?

Avancer vers un professionnalisme
pedagogique
i la participation a des projets qui moussent va stimuler la
motivation, {latter quelques aspects du narcissisme, accroitre la
notoriété de établissement...au quotidien de la relation educative
c'est bien l'attention poriée a sa pratique, & ses mots, & ses gestes a
l'égard de Yautre qui va permettre une prise de conscience de sa
responsabilité dans la genese d'un résultat scolaire individuel.
Les remédes de laction-recherche. du groupe d’expression, du groupe
de résolution de problémes...sont dispenibles pour faciliter Iavancee
dans le professionnalisme pédagogique. Ii ne suffit pas de vouloir, il
faut pouvoir.
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Note 4 page 126
Lépreuve du 1 (ou t de Student) est une épreuve de signification
statistique utilisable pour comparer deux moyennes, Au seuil 0,01 {ou
01 en notation anglo-saxonne) si on fait 100 fois la mesure, la
différence ira 99 fois dans le méme sens. On dit ators que la difference
esl trés significative (T.S.) puisqu’elle doit peu de chose au hasard. Au
seuil 0,10 on dit que la différence est significative (S.). Pour des seuils
plus éleves, on considere la difféerence comme non significative (N.S..

Note 2 page 129

Pour tester la signification de la différence enire 2 moycnnes. orl
wtilise le t de Student. Lorsquil y a plus de 2 différences a comparer,
on peut réaliser une analyse de la variance qui fait appel a l'indice F
de Snedecor. Losque les moyennes initiales sont différentes. il faut
passer a fanalyse de la covariance.
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Les Abréviations

I.N.E.D. (p.5} : Institut national d’études démographiques

R.M.I. (p.7) : Revenu minimun d'insertion

C.M.P.P. (p.8) : Centre médico-psyvcho-pédagogigue

C.P.[p.12) : Cours préparatoire

C.E.1 (p.12) : Cours élémentaire premiére année

C.E.2 [p.12) : Cours élémentaire deuxiéme année

GAPP (p.12) : Groupe d'aide psveho-pédagogique

B.O.E.N. (p.12) : Bulletin officiel de 'Education nationale

R.P.F [p.14) : Réeducatrice en psychopedagogie

T.P.C.P. [p.20) : Test predictil pour le cours preparatoire

T.L.C.P. (p.21) : Test de leeture pour le cours préparatoire

ZUP (p.40) : Zone a urbaniser par priorité

G.S. (p.71) : Grande section

D.D.AS. (p.112) : Direction déparlementale de l'action sanitaire ¢t
sociale

C.C.P.E. (p.150) : Commission de circonscriplion préélémentaire et
élémentaire

ZEP : Zone déducation prioritaire
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Un nouveau service pour les enseignants chez Hachette FEducation.

Deux nouvelles collections. pour aider dans leurs taches quotidiennes.

les enseignants, leurs formateurs ct les chefs d'établissements.

Pedagogies pour demain

Références
Le: meétier d'eleve, Rene La Borderie
Lécole du dedans, Georges Lerbet

Lea conversation enfantine. Jean-Francois Simonpoli

Guides de I'éducation,
série dirigee par Yves Naze, inspecteur d'academie
Guide des métiers de Uéducalion, ONISEP, Rene Dang

Guide du lycéen, Claude Coulon

Nouvelles approches,

série dirigée par Jean-Pierre Obin. inspecteur général de I"'Education
nationale

Le projet d'établissernent. Jean-Pierre Obin, Francoise Cros
pPedagogie différenciée, Halina Przesmicky

Des mérhodes pour migux §organiser. Roger Monti

Centres de ressources

Le CDI au ceeur du projet pédagogique, Jacqueline Bayard-Pierlot,
Marie-José Birglin

Didactiques premier degré

Evaluer les écrits & Uécole primuire, Groupe EVA, INRP

Apprendre é lire conumne on apprend a parler, Marie-Joélle Bouchard
Apprendre a commmuniquer, Jean-Francois Simonpol

Didactiques de lorthographe. Jean-Pierre Jaffre

Didactiques second degré

Enseigner le francais. Pour qui 7 Comment 2. Gilberte Niquet

Former, organiser pour enseigner

Organiser des formations. André de Peretti
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PEDAGOGIES [
POUR DEMAIN

Léchec scolaire n'est ni fatal ni réductible aux facteurs
individuels. Comment lutter efficacement contre les
difficultés scolaires ? Lauteur présente le résultat d'une
expérience vécue et propose une action-recherche
fondée sur la dynamique d'un travail d'équipe des
maitres et des psychologues.

Agir pour la réussite scolaire pose la question centrale
du choix d'un type daction. Traiter I'échec scolaire,
Clest intégrer sa résolution dans une approche qui
sadresse 2 I'ensemble-classe et non aux seuls éleves
en difficulté ; c'est lui donner une attention et un soin
particuliers dans le cadre de l'activité ordinaire.

. ————y

DANS LA MEME COLLECTION :

Lécole du dedans. Georges Lerbet
La conversation enfantine. Jean-Frangois Simonpoli
Le métier déleve. René La Borderie
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