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INTRODUCTION : OBJECTIVITE ET SUBJECTIVITE
DANS LES PROCESSUS PEDAGOGIQUES

Anne-Nelly Perret-Clemmont

Ce cahier présente ici cing études fort différentes dans leurs dé-
marches et dans leurs objets mais qui tendent toutes & illustrer la
méme problématique : celle de la difficile intrication des processus
"objectifs" et "subjectifs" dons les situations pédagogiques et en par-
ticulier dons le phénoméne de I'échec scolaire tant en ce qui concer-
ne ses causes que ses conséquences sur les plons individuel et social.

Le professeur Laurent Pauli (*) avait toujours considéré la probléma-
tique de l'échec scolaire comme d'importance majeure pour une ré-
flexion pédagogique qui se voudrait générale. Il lui consacrait une
large ploce dons ses enseignements et ses recherches. Lorsqu'a son
possage & l'honorariat cette problématique m'incomba, j'ai souhaité
I'approcher & la fois dans une perspective pédagogique générale et
sous I'éclairage porticulier que pouvaient procurer les récentes &labo-
rations théoriques développées aux confins de la psychologie et de la
sociologie par une psychologue sociale du comportement individuel et
du fonctionnement des relations institutionnalisées.

Les travaux présentés dans ce cahier sont issus ainsi de |'enseigne-
ment d'introduction & la psychologie sociale de la situation scolaire
et de I'apprentissage que j'ai assuré, avec lo collaboration de Nosle
Baker et le concours' de Maria-Luisa Schubauer-Leoni, depuis cing ans
dans le cadre de la section des sciences de ['éducation. Les ' moyens
modestes de ces recherches sont ceux d'un cours s'adressont & des dé-
butants peu initiés encore aux sciences sociales, mais qui acceptent
le risque de conduire une réflexion systématique sur les enjeux qui les
préoccupent avec suffisomment de persévérance dons certains cos pour

‘voir leur thame d'étude se transformer en sujet de mémoire.

Ne disposant pas pour le moment des moyens qui seraient néces-
saires pour conduire des recherches systématiques de nature empirique
dans ce domaine, nous avons tenté de profiter au mieux de nos cours
comme occasions d'échanges et de collaborotion ovec des étudiants,
pour la pluport enseignants d'école primaire ou secondaire. Clest le
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fruit de ces &tudes communes que nous voulons retracer ici.

Le premier texte propose une analyse qui articule les processus
psychologiques et sociologiques & l'origine des importants "&checs sco-~
laires” qu'enregistre le systdme éducatif. |l examine ce phénom2ne de

I' 6chec scolaire en cherchant & en restituer la signification pour l'in-
dividy dons son champ social.

Dans une deuxidme partie Noéle Baker propose une revue critique
d'un certain nombre de travaux expérimentoux qui étudient "I'effet des
attentes” & la suite de I'ouvrage bien connu de Rosenthal et Jacobson
"Pygmalion & I'école”. Cet effet de "prophétie”, qui s'actualiserait
d'elle-méme, a suscité de nombreux débats : il intéresse le pédagogue
soucieux de discemer ['impact de ses attitudes sur le développement
de ses é&laves; il retient aussi |'attention du psychologue social cher-
chant & rendre compte du role des représentations sociales et de cer-
tains processus interindividuels dans lo constitution des images de soi
que les éldves peuvent développer en situation scolaire.

C'est sur un probladme proche, celui de la présentation et de la
représentotion de soi chez ['éldve d'école secondaire, que porte la
_“techerche de Marie-France Vouilloz dans le troisidgme article de ce
cahier. L'outeur s'interroge sur le rile de la structure scolaire d'un
cycle d'orientation quant aux modalités de constitution de I'identité
sociale des adolescents qui le fréquentent. A |'aide d'un questionnaire
elle leur demonde de se décrire. Leurs réponses varient d'une section
& ['autre, les uns étant plus que les autres — on pouvait s'y attendre
dans une école qui sélectionne — portés & présenter une image valo-
risée d'eux-mémes. Plus intéressonte est sons doute '6tude de la dy-
namique de cette présentation de soi qui varie, et de fagon différente
dans chacune des sections, en fonction de 'évocation "des autres”,
les él2ves de I'autre section. .

Lo quatridme &tude est un essai de confronter quelques éléments
d'une pratique pédagogique avec des interrogations que suscitent chez
des enseignontes certaines recherches récentes en psychologie sociole.
Isabelle Covicchi-Broquet et Monique Florimont ont lu — peut-étre
avec un certain scepticisme — les recherches de Haroche et Pécheux,
notomment, sur le role que peut avoir "I'habillage” d'un é&noncé de
problzme sur le mode de raisonnement des sujets. Leur souci a été de
tester ces effets sur des &laves. Au départ elles é&toient convaincues
que les effets différentiels qu'avaient sur lo réussite des probl2mes

différentes formes d' "habillage” utilisées (nature de la mise en scidne
évoquée, des acteurs, de la question posée, etc...) étaient dus essen-
tiellement & I'aspect plus ou moins "piégeant” de ces différentes for-
mulations d'un madme problame. Elles ont voulu formuler une éprauve
"sans leurre”. Les résultats les ont surprises des le sondage : le probla-
me qu'elles voulaient "simple" était résolu de manidre "non correcte”
par plus de lo moitié des adolescents de 14 ans interrogés. Si I'orith~
métique & utiliser était peut-8tre effectivement &lémentaire, le "pro~
Ew_.s.m.. €tait .auvtre. Elles ont fait vorier systématiquement ses différen—
tes dimensions pour mieux les étydier. Au teme de ce premier travail
il leur reste en tanl qu'enseignantes & discerner pourquoi ['élave per-
mo:,v“:_..o? un “probl2me" comme "mathématique" plutst que comme
social”, .

Les enfonts de langue étrangdre, et en particulier les enfants des
travailleurs migrants, sont nombreux dans les &coles romandes et leur
scolarité pose des questions particulizres. Dans la dernidre contribu-
tion de ce cahier Mario-luiso Schubaver-Leoni s'interroge sur la sub-
jectivité qui entoure la problématique de leur accueil et de leur inté-
gration dans I'école. Elle souligne I'ombivalence que l'attitude des
indigenes reflete : si objectivement des efforts sont déployés pour faci-
liter I'acc2s des enfants de langue étrangdre & une scolarité nommale
(voir par exemple I'expérience des classes d'accueil, des legons d'ap-
pui, etc...), il demeure que la situation intergroupe du face & face
entre I' "accueillant” et I' "accueilli" est particulidre. Le regord que
les deux parties concernées peuvent porter sur le sens du projet
d' "accueil” est asymétrique : comment les uns et les autres envisagent-
ils la situation ? Cette interrogation, M.L. Schubaver-Leoni a ey l'oc-
casion de lo vivre "sur le terroin” dans la tentative d'une expérience
de colloboration entre des enseignants et chercheurs suisses et des en-
seignants des consulats étrangers. Le choc des subjectivités et des réa-
lités est difficile : on savait les langues différentes mais les insertions
sociales, les expériences passées, la vie quotidienne, les perspectives
d'avenir et les pouvoirs politiques des uns et des autres le sont aussi,
Les propos courants sur les différences de "culture” ne masquent-ils
pas parfois cette complexité des rapports et de leyrs enjeux ?

Aucun des textes de ce cahier ne présente .un caractére définitif
et assuré. lIs sont des instruments de trovail dans une recherche de
compréhension de la situation scolaire et de certains de ses enjeux.
L'école est destinge & &tre un lieu d'apprentissage ~ mais por quels



processus un opprentissage se réalise-t-il et comment les attentes du
maitre influencent-elles cet apprentissage ? L'éducation est activité
de socialisation - quelles seront les formes de cette sociolisation vu
les modolités existantes du fonctionnement institutionnel et des rela-
tions interpersonnelles qu'il permet ? Liev d'engagement de la per-
sonne, la vie scoloire peut 8tre constructive et gratifionte ov occa-
sion d'échec, de dévalorisation, de perte de temps...

Gendve et Neuchdtel, décembre 1980.

APPROCHE PSYCHOSOCIOLOGIQUE
DE L'ECHEC SCOLAIRE

Anne-Nelly Perret-Clermont (*)

Tout en gardant I'entidre responsabilité de ce texte, I'auteur
tient & remercier ici les étudionts de son cours d'introduction

& lo psychologie sociale de |'éducation pour leurs réflexions

et leurs questions constructives et 3 exprimer sa reconnaissance
au Groupe des Chercheurs Romands pour la stimulonte discussion
critique qu'il a consacrée & une premiare version de ce texte.



I. L'ECHEC SCOLAIRE COMME PHENOMENE

L'échec scolaire est un phénoméne social et psychologique
d'importance & différents points de vue. En effet plusieurs facteurs
concourent & augmenter les lieux d'échec scolaire (allongement de
lo durée des études, démocratisation de l'accds aux différentes filia-
res de formotion et accroissement du nombre d'éléves scolarisés,
multiplication des matidres d'enseignement, etc...) alors que lo dé-
finition méme des termes du jeu de la réussite scolaire se complexi-
fie porall2lement (démultiplication des types de filidres et de di-
plomes d'étude, développement des mesures d'appui psychopédagogi-
que, changements dans les modalités de la sélection scolaire). Com-
ment !'individu, les familles voire les enseignonts se situent-ils dans
ce chomp social complexe ?

Les termes “"échec scolaire” sont peut-étre ambigus pour qui ten-
terait de rechercher une définition, au sens strict, de |'objet que
nous voulons traiter ici. Son "flou” nous intéresse mais nous tente-
rons d'abord, en considérant les redoublements et |'orientation vers
les filidres non-gymnasiales de !'enseignement secondoire, d'en mon-
trer la dimension objective. D'emblée cependont se pose la question
~ & premidre vue subjective, elle — de I'oppréciation de la valeur
d' "échec”. En effet, nous diro~t-on, pourquoi considérer que I'orien-
tation dans les filidres ocadémiquement moins prestigieuses est un
"échec"” ? S'il n'est évidemment pas toujours vécu comme tel par les
personnes concernées, nous tenterons de montrer qu'il n'est pas tou- -
jours facile non plus de se dégoger psychologiquement de cette im-
pression d' "échec”.

Nous .nous proposons de présenter et d'illustrer ici un certain
aombre d’hypoth2ses sur I'intrication des processus objectifs et subjec-
tifs en jeu dans I'échec scolaire et sur leur importance pour |'image
de la réalité sociale et de sa propre identité que se construit |'éla-
ve. Certaines de ces hypoth2ses nous pourrions déjd les &tayer de
quelques données empiriques et théoriques permettont de les justifier.
D'outres par contre sont proposées ici & titre heuristique dons la me-
sure ob, méme lorsque les "preuves” empiriques monguent encore,
nous gordons le souci de ne jamais considérer isolément les processus
identifiés qui prennent leur signification dans un cadre plus général.
Notre intention ici n'est pas d' "expliquer” I'échec scolaire mais
d'en restitver ou moins en poartie la signification pour la dynomique

psychologique de I'individu et pour e champ social.

Notre these & ce sujet. s'orticule ainsi. Nous faisons I'hypothese
que le discours idéologique et les pratiques de sélection de ['école
créent pour I'éldve un chomp coercitif et contradictoire susceptible
actyellement d'avoir un puissant impact sur lui. En effet 1'école
exige de l'enfont qu'il investisse en elle une part importante de ses
énergies et en méme temps elle réclame de lui une odhésion & ses
normes et aux justifications qu'elle offre de son propre fonctionne~
ment. Or discours et pratiques sont parfois contradictoires dons la vie
scolaire. D'autre part pendant sa scolarité I'&lave est justement & un
Gge ol sur le plan psychologique "il se cherche" et dans cette dé-
marche. il est spécialement sensible aux systdmes de justifications et
d'identification qui lui sont proposés. Pour une large part les justi~
fications que lui présente I'école rel2vent de processus de cotégorisa~
tion sociale opérés par I'institution au trovers des notes qu'elle atiri-
bue aux performances, des classements des &laves, des higrorchisations
des cursus d'études, etc... Or c'est justement de catégorisations socia-
les dont I'él2ve a besoin sur le plan psychologique. On sait I'impor-
tance des processus d'identification et leur r3le dans le développement
d'une personnalité én formation; I'impact des groupes d'appoartenance
et d'affiliation sur lo structure de I'identité sociole, les liens entre
I'imoge sociole renvoyée par autrui et I'imoge de soi; I'attrait des
processus de compétition et de comparaison sociale s'ils pemnettent
une valorisation de I'image propre. L'école est souvent présentée et
ressentie d'autre port comme le lieu d'un enjey "déterminant pour
I'ovenir" de I'individu. Tout ceci concourt, c'est notre hypothase, &
foire du systdme de normes véhiculé par I'école un modale porticu-
lizrement prégnant par rapport auquel I'individy se structure et 's'éva-
lue. C'est pourquoi bien souvent I' "échec" scolaire deviendrait échec
individuel avec une réalité propre. Mais avant d'approfondir cette
étude des sources "objectives” de la réalite "subjective" de I'échec,
retournons & sa dimension sociale.

Cor I'échec scolaire, s'il est considéré sous I'angle du redouble-
ment, est un phénoméne social. Les récentes statistiques de I'éduca-
tion & Genave (Service de la recherche sociologique, 1980) rappor-
tent, par exemple, qu'en ée primaire, environ 10% des &laves ont au

~

~moins un an de retard par rapport & 'dge théoriquement prévu pour

atteindre ce degré de lo filidre scolaire (op. cit. page 26). Notons
& ce sujet que le phénomene a nettement évolué puisque la méme



source indique un retard de 23% des é&ldves de e en 1970. Mais
trois degrés scolaires plus tard, en 9e, les &léves "retordés" sont
beaucoup plus nombreux : 15% pour les sections prégymnasiales et
41 % pour les sections préprofessionnelles (op. cit. poge 31). i
Beaucoup d'él2ves redoublent au.moins une fois lors de la scolarité
_obligatoire. C'est le cas pour environ un tiers des effectifs de n.ra..
que génération et ces données, bien que susceptibles de Ffluctuations
régionales, ne sont pas caractéristiques uniquement de 1'école gene-
voise.:

Les effectifs d'individus concernés par {'échec scolaire sont donc
déid importants si on considdre le redoublement comme signe d' ..m.oron
scoloire”. lls grossissent -encore, bien sir, quand on y adjoint I'orien-
totion vers des filidres scolaires moins prestigieuses que celles aux-
quelles correspondaient les aspirations, ou plus clairement encore le
_u_ooo:.oimaammomn_omunmuvmnmo_muvo:_.m.?mu%::munoaao...dn

tardés" par rapport aux autres.

Etre obligé de redoubler, &tre aiguillé vers un autre cursus moins
ambitieux, cela ne se fait sans doute pas sans conséquences psycholo-
giques. Quelles sont-elles ? Ces décisions sont-elles pergues comme
_o_dzﬁmo_n&o:-m.Qo.nn_dna_.mu:ncnuv.nﬂo::m:omA..ao:u.....ﬂ:avl

titudes”, etc...) ou de caractéristiques r.a.:::o::a:.mu ?

Quand est-ce que les individus qu'ils soient é&laves, parents ou
ogents de |'institution scolaire, parlent-ils "d'échec scolaire” ? Quel-
les représentations sociales sous-tendent leurs ottitudes et leurs dis-
cours sur eux-mémes et sur la réalité sociale par rapport & laquelle
ils ont & se situer ?

L'objet de notre préoccupation est donc double. If s'agit & la
fois du phénomene de I'échec comme "foit" (ou qui est en tout cas
- ressenti comme tel par une institution : |'école généralement, la
fomille porfois); et oussi de son caractdre essentiellement "subjectif*:
quand et comment un individu vit-il une cotégorisation sociale, sco-
laire en porticulier, comme dépréciative ? Quand ressent-il son image
de lui-méme et de ses projets comme "dévaluée” ? Comment peut-il
&tre conduit & intérioriser la “connaissance” de ses optitudes ou
" inaptitudes que lui renvoie I'institution scolaire ?

Notre objet, I'échec scolaire, a un objet frare partiellement
indissocioble : la réussite scoloire. Qu'est-ce que "réussir™ dons le
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systéme d'enseignement ? Commént |'individu construit-il 1'échelle

de voleurs qui lui fait apprécier certains événements et certains de
ses comportements comme des "réussites” ? Comment prend-i! cons-
cience de "ses" possibilités ? Notre choix de centrer ici notre atten~ .
tion prioritairement sur I'échec et non pas sur la réussite est peut-
&tre arbitraire. Il part sons doute d'une implication personnelle dans
le débat : les conséquences démobilisatrices de I'échec nous semblent
étre chez les écoliers plus nombreuses et plus graves que le débat sur
lo sélection scolaire, ou celui sur les méthodes d'évaluation ne I'ont
souvent laissé penser. Si un échec peut parfois se transformer en défi
stimulant nous pensons que vu le mode sélectif de fonctionnement
actuel de l'école, ce défi est bien plus souvent insurmontable et donc
impossible & relever au niveay individuel.

Si notre objet peut encore parailre ambigu au lecteur car mal
localisé poar ropport aux domaines relativement bien définis ds lo
psychologie et de lo sociologie tentons de le rassurer : c'est de cette
ombiguité méme que nous voulons troiter. Cela devrait nous conduire
& explorer les liens entre processus psychologiques ot processus socio—
logiques et devrait oussi appeler un &claircissement des discours et
des praxis qui eux oussi sont ambigus tant au niveau de I'individu
(susceptible de déclarer par exemple : "terminer en 9e moderne &

17 ans ce n'est pas trds brillant mais pour moi c'est déja bien") que
de [I'institution (“oriente”-t-elle ou "sélectionne”-t-elle ? Investit-
elle dans la recherche de moyens de sélection ou d'éducation ?
etc...). -

Il L'"ECHEC SCOLAIRE COMME PROBLEMATIQUE

La problématique de I'échec scolaire recouvre un champ d'étude
particulidrement vaste. Ne voit-on pas tour & tour les différentes
sciences humaines s'en préoccuper : psychologie et médecine, socio-
logie, économie ? Les analyses conduites dans des perspectives aussi
diverses peuvent-elles s'articuler pour rendre compte des processus en
jeu ? Et si elles y parviennent, éclairent-elles les choix relatifs aux
pratiques sociales et pédagogiques concernées ? Avant de tenter une -
contribution spécifique inspirée par les développements récents de la
psychologie sociale, la complexité de la question et 'importance so-
ciale de ['échec scolaire me semblent appeler une mise en perspec-~
tive des partenaires & la fois "agents" et "patients" dy débat.



La littéroture dans ce domaine est vaste car nombreux sont les
travoux qui ont vu le jour ou cours de ces deux dernidres décennies
sur la "démocrotisation des &tudes" d'une part, et sur les difficultés
scolaires, massives dans certaines couches de la population, d'autre
part.

Mais peut-étre est-il pertinent pour éclaircir I'enjeu du débat
de se demonder : qui s'interroge sur cette problématique ? Qui cher-
che & expliquer ~ et & qui ? — I'échec dans le systame &ducatif ?
Qui- cherche & comprendre les mécanismes sociaux, institutionnels,
psychologiques qui les sous-tendent et pour quoi faire ?

Si nous posons ces questions, ce n'est pas parce que nous pensons
qu'y répondre donne les clefs de la problématique : elles incitent
d'oilleurs trop oisément & des interprétations qui préteraient & des

groupes ou & des institutions des "intentions" - réduction subjective

et animiste d'un probléme plus complexe !

Ce qui nous intéresse, par contre, ce sont les liens existant entre
Iinsertion de I'individu dans le débat et la fagon dont il est par Ia
méme porté & |'appréhender. Ainsi, par exemple, I'enfant qui échoue
3. I'école : comment réagit-il ? Si vraisemblablement I'élave en &chec
ne se référe pos olors & une "théorie” en lo matidre, néanmoins il est
légitime de se demander quelle représentation il a des couses de !'é-
chec rencontré, Le vocabulaire lui-méme est un pidge révélateur
n'est-on pas tenté de porler ici des causes de “son" é&chec, c'est-a-
dire & ottribuer & I'enfant méme la responsabilité de I'échec, alors
que parfois il serait justement un signe de santé mentole de lo part
de I'enfant que de considérer externes & lvi-méme les processus
responsables (en les situont par exemple ou niveav d'une imperfection
de I'enseignement requ ou d'une inégalité de moyens d'acces aux
sources des connaissances, etc...) plutdt que comme signes d'une ca-
rence ov d'une faute personnelles ?

H demeure certes que la signification de telles conduites d'at-
tribution cousale peut varier selon les circonstances. Nous pensons
cependant important de soulever la question.

En effet, bien des observations laissent craindre que I'élave qui
est en difficulté & I'école tende & s'en sentir responsable et & se
construire en conséquence une image de soi dépréciée intériorisant
l'identité de "mauvais él2dve", voire parfois méme de "raté”. Dans

10
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une enquéte auprds d'adolescents en fin de scolorité (Doise, Meyer
et Perret-Clermont, 1976), nous avons pu constater que les é&laves

qui se référent le plus souvent 3 I'école dans leur définition de I'in-
telligence sont ceux qui, précisément, ont le plus scuvent échoué dans
cette institution. Ne feraient-ils 13, dons le contexte d'un quesiion-
naire, que nous restituer un discours qu'ils ont souvent entendu mais
qui ne serait pas forcément le leur, comme pourraient le suggérer les
travaux de Mollo (1975) ? Nous en doutons. Mais méme si c'é&tait
bien le cas, nous craindrions cependant que |'apprentissage d'un tel
discours ne soit pas sans conséquence pour leur propre personnalité

et la monidre dont ils peuvent vivre leyr réalité. Les résultats de

Vouilloz {(dans ce méme Cahier) suscitent les mémes interrogations.

3

Considérons maintenant un autre personnage du débat : I'ensei-

_gnant. Est-il lui aussi susceptible de s'auto-attribuer les causes de

'échec de son élave ? Clest porfois le cas, bien sGr. Mais ce n'est
sans doute pas la démarche "naturelle” car si elle devait se répéter
trop souvent elle ne pourrcit &tre alors qu'une source d'angoisse pour
le maitre d’autant plus gronde qu'il se sentirait dépourvu d'altema-
tives pédagogiques pour compenser — “réparer” — la situation. Ceite
angoisse, nous ['avons maintes fois pergue dans les séminaires que
nous avons onimés aupras d'enseignants, en particulier lorsqu’abordant
des thames sociologiques ils se ressentaient comme agents passifs et
"sur-déterminés” d'un "systame". Alors, I'alternative lo plus simple &
disposition du maitre consiste & considérer que les causes de I'insyc-
c2s se situent au niveau de difficultés propres & l'élave, 1l semble
ainsi "nomal" qu'un certain nombre (et on ne croit pas que ce nom-
bre est important !) d'enfants souffrent de "dysfonctionnements” —~ oy
en tout cas ne bénéficient pas d'un fonctionnement suffisamment’ "bon"
pour-leur pemmetire la réussite scolaire. L'explication de la carriare
de I'éleve dans le systame é&ducatif est généralement formulée en ré-
férence & "ses capacités" (idéologie du don) . Le risque est grand
qu'une telle perspective dont les fondements objectifs, nous le verrons,
ne sont pas assurés, soit essentiellement I'occosion d'une fuite hors du
débat pédagogique. Cette référence omniprésente aux " capacités pro-
pres de I'individus", 'référence extérieure & 'activité éducotive, est-
elle mythique — et 1'on pense ici & Platon et 3 sa catégorisation

des "freres dans la cité : homme d'or, d'argent, de fer et d'airain”

(La République 111, 415q) —¢ OU recouvre-t-elle effectivement yne
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réalité ou bien ne serait-eile que lo hiérarchisation des capacités
devenve réalité & force d'@tre attendue (voir Boker, dons ce méme
Cahier) ?

Nous pourrions aussi parler des parents et constater combien est
couronte, chez les sociologues et psychologues, la propension (reflet
de la réalité, ou du point de vue adopté pour |'examiner ?) & rop-
porter que ceux-ci, surtout dans les milieux populaires, tendent &
expliquer les difficultés de leur enfant dans le cursus scolaire en ter-
mes des limites des aptitudes propres de !'enfant. Mais il y a pour-
tant des exceptions & cette tendance qu'il vaut lo peine d'étudier
si l'on veut bien faire ['hypothdse qu'il s'agit 1d d'un biais de point
de vue. Ainsi, bien que ne !raitant pos directement de lo représen-
tation sociale de 1'échec scolaire — étude qui, elle, reste sans doute
encore & faire — Sieber et Wilder (1970) onolysent aux Etats=Unis
les attitudes des méres de milieux socio-économiquement défavorisés
envers les différentes méthodes d'enseignement. Ces outeurs sont
olors omenés & souligner la nette préférence de ces mares pour les
relations pédogogiques de type "traditionnel”. Sieber et Wilder
croient discerner |3 une des sources possibles de la tension croissante

" existant dons les ropports parents~école, vu que les pratiques péda-
gogiques se sont effectivement tournées de plus en plus vers des ap-
proches "modernes". Mais demandons-nous pourquoi des conflits appa-
raitraient-ils alors que les parents de ces milieux sont généralement
considérés comme peu intéressés par les questions scoloires ? Cela
signifierait-il — et ce serait le méme phénomane qui a eu lieuv dans
les expériences d'innovation de !'enseignement genevois — que lorsque
les parents sont placés devant des méthodes pédagogiques alternatives,
ils deviennent par le fait méme conscients de 'impact de 'école et
plus exigeants & son égard, olors que dons une situation institution-
nelle statique ils rotionalisent les déficits et se cantonnent dans leur
statut marginal sans intervenir, intériorisant en conséquence ces défi-
cits finalement attribués & eux-mémes ou & leurs enfants ? Ce sont
13 des hypoth2ses & vérifier qui obligent & réfléchir sur la manidre
dont les innovations pédagogiques sont pergues dans différents contex-~
tes sociaux en relation avec leurs modalités d'implantation. .

Une autre exception serait le ropport du Mouvement Populaire
des Familles sur I'école (1978) : I'occasion que ces porents se sont
donnée pour intervenir dans le débat. On peut y lire comment l'en-
gagement-méme de se retrouver régulidrement pour discuter de ces
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questions et mener une enquéte suicite & leur propre dire une évo-
lution des attitudes de ces p2res et mares. De plus cette &tude met
en évidence un nombre important de situations scolaires précises ob
les déteminismes de I'échec de leurs enfants ne rel2vent pas des
capacités propres de ceux-ci. Pour ces personnes directement concer-
nées, le fait d'ovoir travaillé ensemble semble avoir permis d'abord
une prise de conscience du foit qu'ils n'étaient pas, dans chaque
fomille, les seuls & vivre ces difficultés. Cela les a amenés ensuite

& identifier et & décrire un certain nombre d'événements qu'ils ont
vécus et qui permetient peut-&tre d'identifier ces processus qui médio-
tisent ['échec scoloire et que les sciences sociales, dans la conception
actuelle de leurs méthodes et de leurs théories, ont parfois bien de

la peine & “épingler”.

Les chercheurs scientifiques, quant & eux, semblent s'dtre divisé
le débaf. D'un cdté, I'on trouve lo mise en évidence systématique de
lo régularité des déterminismes sociaux du développement cognitif ou
de lo carridre scoloire du jeune. Et 3 I'autre pdle de la problémati-
que, les &tudes se sont multipliées qui s'attachent & décrire les carac-
téristiques individuelles des &laves concernés. Notre objet est de
discerner certains processus susceptibles de rendre compte de l'articu-
lation entre ces deux niveaux de phénomane : oi les chercher? En
nous inspirant de la démarche de description de différents niveaux
d'analyse proposée par Doise (1980), il nous appara que le niveau
de I'étude psychologique centrée sur l'individu o fait I'objet de
multiples investigations; celui de I'idéologie &galement. Mais deux
niveoux intermédiaires qui prennent en compte, I'un les relations
inter-individuelles et I'outre les rapports inter-groupes sont, eux, loin
d'étre défrichés. Or ils sont essentiels : pour rendre compte des situa-
tions pédagogiques il ne suffit pas de décrire des personnalités et des
systémes individuels d'aptitudes, de motivations et de comportements,
Il n'est pas suffisant non plus, méme si c'est &galement important, de
rendre compte de la structure sociologique du contexte social, culturel,
économique et historique dans lequel se déroule I'activits pédagogi-
que et des influences idéologiques réciproques. Car ces processus
sociologiques en derni2re instance s'incament dans des individus et
des groupes qui entretiennent les uns avec les autres des modalités de
relation interpersonnelles et intergroupes dont il faut pouvoir aussi
rendre compte. Et I'on pense ici & titre d'exemple aux effets des
attentes réciproques entre le maitre et ['éldve, eptre les parents et
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I'enfant, aux relations intergroupes susceptibles d'actualisations fort
différentes dans les ropports entre porents et enseignants, entre outo-
rités scolaires et enseignants, entre les différents corps professionnels
{de !'enseignement primaire, secondaire, spécialisé; ou entre spécia-
listes du domoine médicopsychologique et pédagogues), etc...

Les niveaux d'analyse que recouvrent lo psychologie et la socio-
logie classiques loissent bien souvent les enseignants, dans lo proti-
que de leur métier, désemparés ou inefficaces face & la problémati-
que de l'échec scoloire parce que les déterminismes invoqués par ces
disciplines (optitudes individuelles, traits de personnalité, aspirations
individuelles ou sociales, milieu familial, conditions économiques, etc...
etc...) sont générolement extérieurs & I'activité pédagogique propre-
ment dite. Des théories qui induisent les enseignants & se percevoir
dans leurs actions, dons leurs modes de relation avec les élaves et
leurs parents, dans leurs approches de la profession, comme surdéter-
minés par des mécanismes psychologiques et sociologiques qui éva-
cuent, par définition, leur possibilité d'initiative; par contre des
approches qui les situent comme des agents créateurs de significations
3 l'intérieur d'un chomp relationnel et social complexe qui lui aussi
véhicule des significations, parfois contradictoires d'ailleurs, c'est
peut-étre leur remettre & la fois un champ d'oction et la possibilité
d'avancer dons lo complexité des déteminations de ce chomp. Et il
Yy a encore beaucoup & apprendre quant oux possibilités des processus
pédogogiques et beaucoup & faire pour &laborer les moyens techniques
appropriés.

Si donc, dons la suite de notre exposé, nous nous centrerons
essentiellement sur |'activité pédagogique, ce n'est pas sans savoir
que celle-ci se situe dans un contexte plus large susceptible, lui
oussi, d'en rendre compte. Mais nous pensons qu'un exomen de la
dynamique de certoines protiques scolaires peut avoir une contribution

propre.
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Hi. PROBLEMES METHODOLOGIQUES DANS _..,\VvvmemZm_OZ
DE L'OBJET DU DEBAT

Nous ovons eu I'occasion d’étudier la problématique de I'échec
scolaire avec des enseignants qui se sentent concernés par cette pro-
blématique parce qu'ils pressentent qu'au-dela des limites que fixent
les structures institutionnelles et sociales dans lesquelles ils enseignent,
il est un chomp du "possible” qu'ils n'exploitent pas encore dans leur
activité professionnelle. Genave est sans doute un contexte privilégié
pour s'interroger sur la responsabilité propre des attitudes et des mé-

“thodes pédagogiques vu que les "outres” facteurs de I'échec scolaire

ont également foit I'objet, dans le méme miliey professionnel, d'é&tu-
des et d'actions politiques. Gendve o d'autre part vécu un certain
nombre de réformes politiques et administratives visant & une plus
grande démocrotisation des &tudes et & une amélioration du rendement
scolaire pour faire face aux chongements économiques, socioux et po-
litiques des vingt-cing dernidres années (irds forte croissance du sec-
teur terticire de I'emploi, création de I'école secondaire de type
“globole”, gratuité des formations ou attribution de bourses, diversifi-
cation des filidres d'études longues, multiplication des moyens de sou=
tien psychologique, pédagogique ou d'orientation professionnelle offerts
aux éldves, révisions des programmes scolaires, recyclages des ensei-
gnants et élargissenbent des formations universitaires en pédagogie,
etc...). Ces mesures ont changé les modalités de formation des élaves,
ouvert l'acces & I'enseignement secondaire & tous les enfants, é&levé

- en tout cas en temmes institutionnels ~ le niveau moyen de forma-
tion mois malgré cela il demeure cependant que I'écart entre les
chonces de réussite scolaire des &laves des différentes origines socia-
les n'a pos changé (voir & ce sujet Hutmacher, 1977). Si les chonge-
ments advenus et les mesures adoptées ont donc.pu démontrer qu'il
était possible d'accroftre institutionnellement le niveou d'études de la
population, et que les “capacités” des éldves n'é&taient pos limitées &
celles que définissoit le systéme scolaire précédent, la dimension so-
ciale du processus de sélection scolaire ne semble pas ovoir, quant &
elle, ét¢ affectée. L'impact des solutions administratives et financia-
res adoptées serait-il limité aussi par d'outres processus de sélection
situés au sein de l'activité pédagogique ?

Se poser cette question avec des enseignants movités par un désir
de changement c'est peut-&tre pour un chercheur prendre le risque
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de trop de "bonne volont&” (on o dé&jd souvent dénoncé le biais

du paternalisme, I'illusion du pédagogisme, etc...!). Les enseignants
sont clairement partie prenante de lo situation, ce qui rend diffici-
le une observation objective de leur port (mais force est de consta-
ter cependant que tout chercheur s'inscrit dans un contexte social
dont il n'est pas, lui non plus, tout & fait indépendant). Et d'autre
part, qu'est-ce qui guidera leur regard ? Des cadres théoriques étu-
diés préaloblement ? Mais ceux-ci ne seront-ils pos des écrans ? Ou
-ne risquent-ils pas d'induire une sorte de réification, de naturalisa-
tion des processus socioux parce que |'empressement serait trop grand
& vouloir les "voir" alors qu'ils ne sont que des postulats théoriques ?
Ces codres interprétatifs risquent de figer la réalité et d'en limiter
I"appréhension. Pour faire foce & ces difficultés, nous proposons deux
types de précautions.

L'une consiste & centrer les efforts d'observation non pas sur les
exemples "typiques” — omplement prévus et décrits par les études
connues - mais sur les situations qui apparaissent incompréhensibles
pour l'observateur ou I'enseignant concerné. Ay cours de son activité
ou en visite dons la classe d'un collegue, vit-il - voit-il — des situo-
tions qu'il ne comprend pas, observe~t-il des conduites auxquelles il
ne s'attendait pas, est-il surpris par lo réponse qu'il obtient & une
question qu'il croyait simple ou par le succds — ou le manque d'inté-
rét — que suscite l'activité qu'il propose ? Est-ce qu'il y o des enfants
que le maitre ne "comprend” pas parce qu'ils "ne jouent pas le jeu"
scolaire ? Lesquels ? L'enseignont va-1-il s’observer parfois déployant
des condvites probablement "sélectives” et en tout cas peu "&ducati-
ves" ? Cette moisson de cos vécus devra &tre ensuite analysée collec-
tivement au sein d'un groupe d'enseignonts ou, si une atmosphare de
confiance le permet, avec des spécialistes d'autres disciplines. Elle
peut conduire & la formulation d'hypothses précises qui seront mises
& I'épreuve de changements dans la pratique pédagogique ou d'inves-
tigotions scientifiques clossiques. Un exemple de cette démarche est
le trovail de Semmet, Semmet et Steffen (1978) conduit en collabora-
tion avec le groupe Rapsodie et nos coll2gues de psychologie sociale
de I'éducation & !'Université.

Une deuxi2me précaution & prendre est de type conceptuel et
conceme lo définition méme de I'échec scolaire. Déja lorsque nous
mentionnions ci-dessus les effets des réformes scolaires genevoises
nous constations qu'il est plus aisé de parler de leurs conséquences
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institutionnelles que de leurs effets sur les niveaux de connaissance
de chacun des enfonts. Traiter de ce deuxidme aspect nécessite

~une instrumentation méthodologique particulidre que nous ne possédons
* d'ailleurs peut-2tre pas, foute notomment, de savoir déjd - théorique-

ment ou opérationnellement — définir de fogon satisfaisante dans tous
les domaines ce qui est entendu par "amélioration du niveou de con-
naissances chez les élaves”. Pour avancer dans ce débat nous propo-
sons d'introduire une distinction entre deux dimensions de |'échec

scolaire souvent prises & tort I'une pour I'autre. Nous proposons de

distinguer :

- I'échec scolaire dans sa_définition institutionnelle (redoublement
d'une closse, &échec & un exomen d'entrée, placement dans une filiare
d’études courtes dévalorisées du point de vue de leurs débouchés
professionnels) et : :

- 'échec scolaire en tant qu'échec I'apprentissage de connaissances
ou de savoir-faire. Certes, les deux aspects sont liés : ils sont en
partie cause et conséquence I'un de !'autre, se justifient I'un por
'ovtre. Mais la nature de leur interdépendance n'est pos évidente.
Le deuxidme aspect, F'échec & I'apprentissage, pourrait sembler &tre
plus proprement pédogogique mais, en fait, 'un et I'autre ont des
caractéristiques pédagogiques et psychologiques et participent & la
dynomique sociale. En introduisant cette distinction, nous espérons

“qu'elle s'avérera heuristique et nous pemmettra de trouver les moyens

conceptuels et méthodologiques d'évaluer le rle des différents niveaux
de processus psychologiques et socioux.

”
»

IV. L'ECHEC SCOLAIRE :- APPROCHE INSTITUTIONNELLE

L'échec scolaire, tel qu'il se définit en termes institutionnels,
s'actualise dans des circonstances individuelles diverses : redoublement
d'une année d'études, orientation prescrite vers une section "basse",
non-admission ou exclusion d''ne formation souhaitée, etc... Il est
clair que le pourcentage de ces échecs découle de choix institution-
nels qui reldvent en général de décisions politiques ou administratives
précises quant 3 I'orgonisation des études, au nombre de places d'ac-
cueil dans certaines filidres, & I'importance relative des effectifs des
différentes sections du secondaire, & I'entretien d'un service d'appuis |

médico-pédagogiques, etc... Dans une certaine mesure ces choix refla-
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tent la structuration professionnelle du marché& du traveil. Certains
changements dans i'organisation et les prestations du systéme éduca-
tif peuvent permetire d'éviter ou de réduire des situations de crises

de I'emploi. Mais aussi importante qu'elle soit, cette détemination
politico-économique de |'école n'est ni unique, ni toujours directe

- la formation professionnelle n'est pas la seule fonction de l'école.
Et celle-ci est &galement I'enjey d’autres formes d'aspirations sociales,
de traditions et d'influences culturelles. En Suisse le probléme a 616
jugé semble-t-il suffisamment complexe et aigu pour que cette question
des relations entre I'école et la vie active {asse ['objet de tout un
programme national de recherches. D'outres exemples de la complexité
des liens entre systdme scolaire et systdme social pourraient &tre trouvés
dans I'étude des couses et conséquences de la transplantation de syste-
mes scolaires européens dans des poys du Tiers-Monde. Car celle-ci
met clairement en évidence que 1d comme ici, les choix inscrits dans
la structure et le fonctionnement de l'école ne sont pas seulement
susceptibles de refléter une structure sociale mais oussi de la condi-
tionner.

Les sociologues ont montré & plusieurs reprises comment les choix
institutionnels qui détemminent les réseaux d'occds oux connaissances
et aux compétences offertes par I'école concourent, por le biais de lo
sélection et de la certification notamment, & la distribution ov la pré-
servation d'un certain nombre de privildges. Quels sont les criteres
de ces attributions, comment se justifient-elles ? Ce ne peut pas &tre
sans probléme puisque 'idéologie &galitaire qui sous-tend les options
politiques et sociales de "démocratisation™ se trouve d'emblée en
contradiction avec les coroctéristiques d'une distribution inégalitaire
des connaissances et des privileges.

Dire que I'on "ouvre 'école & tous" parce que I'on ne veut plus
ou I'on ne peut plus réserver la réussite scolaire & un groupe social
déterminé, c'est vouloir démentir en méme temps lo vieille affirmation
populaire : "les études ce n'est pas pour nous”. Mais comment rendre
compte alors du décaloge qui existe toujours entre ce qui est dit et
ce qui se passe dans les faits ? Quelle est la conscience de ce déco-
lage ? Comment le discours scolaire justifie-t-i! les décisions relatives
oux mesures de sélection scolaire et comment la politique de démo-
cratisation parvient-elle & &tre & la fois égolitaire et hiérarchisante ?
Quels sont les postulats qui fondent sa visée méritocratique ?

Une des tentatives de résolution de ces contradictions idéologi~
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ques réside sans doute dans ['essai de spécifier qu'il s'agit la non

pas de démocratisation de 'occds aux études mais en fait de démo-
cratisation des chances d'accds. La notion de "chance" évoque peut-
étre sémantiquément le hasard d’un tirage au sort qui se ferait avec
des dés qui ne seraient pas truqués (I'ouvroge de R, Boudon (1973)
L'inégalité des chances, étude de la mobilité sociale, porte justement
le dessin de dés sur la premidre page de sa couverture). Mais ce
n'est bien sir pas du hasard dont il s'agit ici car I'école, pour répon-
dre & lo fois aux pressions sociales et économiques d'une part et &
I'ombition d'égalité sociale d'autre part, ne tire certes pas au sort
I‘attribution des possibilités d'instruction offertes aux individus. Si la
société cherche & offirmer qu'elle est &galitaire dans ses pratiques
institutionnelles en matidre scolaire, nous voyons qu'elle postule en
méme temps que les individus, eux, sont inégaux : la formulation I
plus couronte en matidre de politique da démocratisation des &tudes
ne s'arréte généralement pas au simple concept d'égalité des chances
mais précise qu'il s'agit de "chances égales & capacités &gales” .

Lo formulotion de cet objectif “chances égales & copacités éga-
les” n'a de sens que si I'on admet que les "capacités” sont inégale-
ment distribuées chez les individus. Si cela peut sembler aisé & pos-
tuler, surtout lorsqu'on o exominé des adolescents en fin de scolarité,
il peut @tre important cependant de distinguer la capacité acquise de )
lo potentialité de départ. Ces potentialités des jeunes enfonts sont-
elles si différentes qu'elles expliqueraient & elles seules la diversits
que l'on observe & la sortie du systtme éducatif ? On sait que les
couses de différenciation sont multiples et qu'elles ne relavent pas
vniquement de l'individu mais aussi de facteurs psycho~sociaux, fami-
liaux, sociaux et des modalités de fonctionnement de l'institution -
scolaire.

Parler de "copacités &gales” favorise aussi une tendonce fort cou-
rante et qui semble “naturelle” : elle tend & systématiquement attri-
buer oux éleves, par le biais de leurs caractéristiques individuelles
("capacités” voire "don") la couse de leur réussite ef surtout de leur
échec. Elle passe alors sous silence les choix et les processus institu-
tionnels, sociaux et politiques mentionnés antérieurement. Le mouve-
ment est donc double : postulat de I'existence dans la population de .
capacités inégales et réduction explicite des processus en jeu & des
causes individuelles. On peut se rappeler alors la xmvcw:nca de
Platon qui tente de présenter les inégalités entre les hommes de lo
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cité comme dues & leur inégale nature de fer, de bronze ou d'airain...

Et si I'on veut encore porler de "copacités inégales” : & quoi se
réfaére-t-on ? Aux "capacités” relatives & I'exercice du pouvoir sociol ?
On les soit inégoles. Aux "copdcités” cognitives ? En toute justice,
la référence d'une politique de I'éducation & un principe “d'égalité
des chances & capacités égales” devrait au moins courir le risque de
formyler I'hypothése que les individus pourraient &tre de copacités

cognitives.., égales face aux tdches scolaires qu'on leur propose !

Cette dernidre remarque se veut-elle poradoxale ? Non. Le pro-
pre d'une interprétation scientifique est de formuler des altematives
dans la conception des choses pour pouvoir ensuite situer la réalité
por rapport & elles. Et il nous semble qu'actuellement d'importants
courants de lo psychologie contemporaine se trouvent dans une impas-
se conceptuelle face & une telle hypothdse pour des raisons de métho-
des et d'intéréts. C'est le cas, par exemple, de |'opproche de la psy-
chologie différentielle qui tire méme son nom de sa centration sur
la mise en évidence des différences individuelles, et qui o suscité
tant de recherches en psychométrie et en psychologie appliquée.

. Constater des différences ne signifie pos d'emblée — ne démontre pos
ipso facto — que celles-ci sont pertinentes ou qu'elles sont les causes
d’avtres différences observées. Démontrer I'existence de différences.
entre les &leves n'est pos forcément fournir la preuve de Iorigine

de I'inégalité scolaire. !l est légitime d'envisager aussi que ces dif-
férences soient déja elles-mémes la conséquence de processus de
différenciations scolaires et sociales qui les investissent.

1. Attribution de I'échec

"Aux yeux de qui — individus ou groupes socigux — I'inégalité
des capocités individuelles se présente-t-elle comme explication de
I'échec scolaire ? 1l est fort probable que ce soient justement les
€l2ves issus des milieux les moins scolarisés qui soient les plus suscep-
tibles de n'ovoir accds & aucune autre explication des processus en
jeu que celle fournie por I'idéologie scolaire. Nous avons tenté
agilleurs (Doise, Meyer, Perret-Clermont, 1976) d'expliciter cette hypo-
thase et de I'illustrer par une enquéte auprés d'adolescents ayant
vécu des corridres scolaires différentes. Vouilloz (1979) et Bell (1980)
ont repris par des études empiriques lo méme problématique. Les
résultats laissent supposer que ce porte-a-faux de I'explicitation idéo-
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logique par rapport & la réalité des pratiques scolaires affecte profon~

dément lo représentation que I'individy se fait de lui-méme, de ses

_potentialités et du sens de ses actions. On peut supposer que les

modalités psychologiques de cet impact de I'idéologie scoloire diffs~
reront notomment selon le type d'insertion vécue & I'école : soit que
Iindividu intériorise cette justification et s'auto-attribye les causes
de son échec, ce qui, & en croire les connaissances actuelles en psy-
chologie clinique, ne favorise pus la sonté mentale de la personne
concernée et ne revét gudre de valeur &ducative (cf. les nombreux
travaux expérimentaux sur |'importance d'une image de soi positive
dons les tches d'opprentissage); soit que l'individu tente de ré&futer
& ses propres yeux cette accusation de responsabilité de I'échec et

cherche alors & se situer autrement dans le jeu scolaire qui lui est

imposé, voire 3 le refuser. Mais ce refus n'est pas facile. On peut
observer des tentatives chez ces jeunes de se différencier selon d'au~-
tres critdres, non scoloires, pour se distancier du champ de jugement
de l'école (investissement dans le sport, les loisirs, la comaraderie).
Mais ces choix-mémes le plus souvent renforcent leur marginalisation.
D'autres auront tendance & rechercher des refuges ou & tomber dans
une cerlaine possivité et résignation en toul cas en ce qui concerne
tout apprentissage ou investissement prolongé dans une méme tdche
d'ordre intellectuel ou professionnel. Mais ces tentatives, ces re-
cherches, bien souvent I'école n'a pas les moyens de les comprendre

- et ne les connait que sous I'étiquette de différentes formes de dévian-

ce qu'elle n'est généralement pos 4quipée pour traiter. Le fossé s'a-
grandit alors entre les jeunes épris d'un certain malaise {(prenant
parfois les formes plus extrémes de la fuite dans la drogue, _..avo-rmo.
la violence, ou de la "simple” imperméabilité affichée aux tranimis-
sions scolaires !) et les adultes incapables d'établir une relation dura-
ble et personnalisée avec eux 3 ce sujet,

Lorsque s'opare un tel déplacement de I'attribution cousale dy
groupe (“les études ce n'est pas pour nous") a Iindividy ('{’oi raté
& l'école”, "je suis un mauvais élave”, "je ne suis pas dous", etc.)
il s'accompagne d'un glissement de I'attention de la problématique
sociale & la problématique psychologique individuelle au risque de
voir celle-ci oblitérer la premiare. Le risque inverse existe aussi.
Bien souvent il manque une articulation systématique de !'analyse
psychologique & la réalité sociale dans laquelle elle se situe.
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2. lo notion de "copacités"

D'autie part, dans {'expression "chances égoles & copacités &go-
les", qu'entend-on pas "capacités égales” ? Arrétons-nous d'obord sur
I'incapacité des psychologues & donner un conteny scientifique,
"objectif' parce qu'indépendant du champ social, & ce teme. L'in-

troduction par la psychologie différentielle d'une distinction entre
“compétence” et "performance”, loin de tarir le débat, n'a foit que
le rfepousser dons un terrain sons doute plus fécond du point de vue
de lo recherche mais encore plus molaisé & investiguer : existe-t-il
une compétence de base — ['intelligence — qui pourrait &tre décrite
et quontifiée comme un trait caractérisant 1'individy ?

De nombreux auteurs se sont attachés & développer une psycho-
logie générale de I'intelligence. Piaget en particulier va méme ou-
del de I'ombition d'une description détaillée de F'acquisition des
. compétences individuelles en tentant d'en rendre compte par la saisie
structurale des processus qui en seraient responsobles. Parce qu'elle
met en &vidence que !'intelligence se définit par ses processus-mémes
et non point par des caractéristiques statiques qui seraient présentes
en plus ou moins grande quantité, la théorie piagétienne souligne
plus que toute autre sans doute la difficulté conceptuelle du choix

m.c:aioao_:mmmmcaﬂmmmwpohmmmnavnn:mnnom:m»?omn.m_..r..n:n
vidu. Parce qu'elle replace ['observation des aptitudes du sujet dons
lo perspective temporelle qui caroctérise justement les &tres vivants
~ g fortiori ceux dont le développement est lent — I'opproche géné-
tique éclaire I'identité des aptitudes cognitives des différents indivi-
dus oux différentes étopes de leur croissance mentale. Dans nos pro-
pres recherches nous avons essayé de poursuivre dans une perspective
constryctiviste 1'analyse de I'influence des processus interpersonnels
et socioux sur le développement intéllectuel de I'individu. Des
recherches expérimentales (Doise, Mugny et Perret-Clemont, 1975;
Perret-Clemont, 1979; Mugny, Perret-Clermont et Doise, & parailtre;
Perret-Clermont et Schubouer-Leoni, & parafre) ont mis en évidence
des caractéristiques inter—indi | de ces processus cognitifs :
I'intelligence (cermnée por les processus opératoires & I'ceuvre dans
I'acquisition d'une notion, par exemple) semble s'élaborer de fagon
privilégiée lors de certaines interactions avec d'autres personnes et
n'étre que par lo suite intériorisée par I'individu devenant alors seu-
lement une compétence individuelle. Si dans I'étude différentielle
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des Gges d'acquisition des notions opérotoires étudides por Piaget,
malgré la prétendue universalité de ces notions, il a &té maintes
fois constaté des décalages révélant une précocité relative des en-
fants de pays occidentoux ou, 3 I'intérieur de ces sociétés, de mi-
lieux sociolement privilégiés (Coll-Selvador, Coll-Ventura et Miras-
Mestres, 1974, por exemple), nous avons py & plusieurs reprises mon-
trer expérimentalement qu'il ne s’agissait en tout cas pos [& d'une
"incompétence” de la poart des enfants d'origine modeste & &laborer
ces notions : le retard qui s'observait dans leurs performances dispa-
raissant dans plusieurs de nos expériences s'il leur est offert une
courte séance (dix minutes environ) d'interactions sociales adéquates
pour la construction des opérations impliquées (Perret-Clermont,

1979; Doise et Mugny, 1978; Mugny et Doise, 1979; Perret-Clermont
et Schubaver-Leoni, & parafire).

Par ailleurs, d'autres courants de recherche ont pris pour perspec-
tive, non pas I'élaboration d'une psychologie générale, mais celle
d'une psychologie différentielle de I'intelligence : centrés sur I'objec-
tif de décrire et de mesurer les différences inter-individuelles (sou-
vent & des fins protiques de sélection scolaire ou professionnelle),
les auteurs de ces ‘courants ont ev tendance & ne point s'investir dans
des recherches qui viseraient & comprendre la noture des processus
cognitifs. Ceci les conduit dons de nombreux cos, soit & éviter de
préciser ce qui est entendu par "intelligence” — ainsi "I"intelligence
c'est ce que mesure mon test" serait la définition purement opération-
nelle qu'en donnait Binet en fondant la technique des tests —, soit
& la coractériser a posteriori & |'aide, par exemple, des méthodes
d'onalyse factorielle.” Mais celles-ci ne permettent de dépasser |'af-
firation de Binet que dons le sens d'une analyse descriptive systé-
matique des intuitions des auteurs dans le choix des items devant
coractériser des niveaux ou des types d'intelligence. Comment pou-
voir s'assurer que les prédictions — parfois efficaces — de ces tests
se fondent sur une mesure de I'intelligence, faculté psychologique de
I'intelligence, et non pos sur une mesure d'une certaine histoire
culturelle et sociole de I'individu ? Ou simplement sur des concom-
mittances dont la noture ne serait pas discernée ? Il nous semble que
le contexte précis dans lequel trovaille le chercheur joue un rdle
trds important dans la représentation qu'il aura et la définition qu'il

~donnera de cette "réolité" dénommée, peut-étre & tort, "intelligence”.

Ainsi par exemple, lo sélection des items lors de lo fabrication d'un
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test d'intelligence na dépend-elle pas, soit d'attentes ou de nomes
préétoblies, extérieures au fonctionnement du sujet, soit de critdres
relatifs & la voleur prédictive de ces &preuves quant & lo réussite
scoloire ou professionnelle ultérieure ? Nous sommes la bien &loignés
d'one appréhension de I'intelligence en termes uniquement psycholo~
giques. On peut montrer tout ['arbitroire des biais socioux qui peu-
vent intervenir dons la construction d'un test de capacités ou dans
son utilisation (Perrenoud, 1977; Coardinet, 1978). Mais si, d'un point
de vue. psychologique, il peut sembler s'agir I d'un arbitraire —
peut-on encore le considérer comme tel d'un point de vue social ?
‘On sait, par exemple, que de nombreux facteurs ~ autres que de
simples optitudes intellectuelles — concourent & la réussite profession-
nelle ou sont & l'origine de la conformité & certaines nomes. |} se
pourrait que l'objet des mesures effectuées & I'aide de ces tests ne
soit pos I'intelligence — ce processus qui permet de connaitre, de
comprendre, de donner un sens & son environnement, voire de le mai-
triser ou de s'y adopter — mais un ensemble de caroctéristiques dé-
coulant de I'appartenance sociale de I'individu, qu'elle soit héritée
de la fomille ou appartenance nouvelle confirmée par I'école & titre
de promotion sociale. .

Les épreuves piagétiennes de diagnostic de l'intelligence sont-
elles & l'abri de ces critiques puisqu'elles présentent une validation
théorique qui permet de définir psychologiquement et épistémologi-
quement ['objet des mesures ? Lo preuve ne nous semble pas encore
en avoir é1é apportée. En effet le développement de Penfant tel
qu'il y est décrit n'est pas indépendant du contexte social dans lequel
il o lieu. Les auteurs piagétiens ont rapporté & maintes reprises des
phénom2nes de décalage qu'ils imputent au réle du miliev qu'ils
reconnaissent comme plus ou moins "facilitoteur" pour le développe-
ment cognitif de I'individu. Or ce décalage semble se présenter dans
la plupart des trovaux en faveur des sujets issus des milieux occiden-
taux ou du moins fortement scolarisés, et & I'intérieur des milieux
occidentoux se sont les enfants issus des couches moyennes ou supé-
rieures qui semblent les plus avancés. On peut craindre alors — ne
serait-ce que pour se préserver d'un éventuel biais ethnocentrique
dons de telles observations — que la définition de I'intelligence
qu'offre. ce codre théorique soit tras marquée culturellement et qu'elle
reflate non seulement un fonctionnement psychologique mais aussi yn
certain fonctionnement social particulier (Piaget lui-méme a envisagé
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cette question du rdle du fonctionnement social dans lo dé&termination
des formes de I'intelligence dons son ouvrage Etudes sociologiques

{1965) mais n'a pos, & notre connaissance, conduit d'investigations
empiriques directement sur ce sujet). S'il est montré — et les données
de nos recherches mentionnées ci~dessys vont dans ce sens — que le
niveau de conduite d'un sujet sur le plan cognitif dépend du type de
relation sociale qu'il établit et entretient lorsqu'il déploie cette con-
duite, alors il devient difficile de considérer, méme dons fe cadre
théorique piagétien, que I"intelligence est le résultat d'un fonction-
nement ou d'une construction individuelle. Elle s'impose plutét comme
le résultat caractéristique de certaines relations et interactions inter-
individuelles, méme si, & certains moments, les individus s'approprient
ces strycturations cognitives &laborées collectivement pour s'adapter
aux circonstances auxquelles ils font face individuellement.

Jusqu'ici nous n'avons abordé la question de la définition des
"capacités” et de I' "intelligence” qu'en cherchont & les définir
globalement. Il nous semble qu'une analyse identique & celle que
nous venons de conduire peut &tre menée en étudiant les problémes
que pose la mesure d'optitudes plus particulidres. Nous pensons
qu'elle montrerait, elle oussi, que ces formes porticulidres d'intelli-
gence ne sont également jomais indépendantes du contexte social et
qu'il ne serait donc pas légitime de les considérer comme des traits
purement psychologiques et individuels. :

Nous avons vu pour quelles raisons nous supposons que la possi-
bilité de roisonner de fagon abstraite sur une situation particulidre
serait liée au ropport social que I'individu entretient avec cette
situation, et qu'un méme raisonnement peut Etre facilité, ov ov con-
traire entravé et de fagons inverses dans différents groupes sociaux,
selon les représentations sociales auxquelles les données du probléme
présenté font appel (Haroche et Pécheux, 1971; Doise, Meyer et
Perret-Clermont, 1976). La capacité de raisonner formellement ne
serait donc pas une caractéristique du seul individu mais dépendonte
également de la situation sociale {présente ou invoguée) dans laquelle
elle est élicitée. Quelles situations, plus ou moins “abstraites” (du
point de vue de qui?) choisir pour constryire une épreuve ? |l s'agit
bien 1 d'un choix social puisqu'il actualise tovjours la référence &
certaines pratiques sociales.

" Dans le domaine de I'évaluation des copacités linguistiques r2gne

25



aisément le méme type de confusion. Mesure-t-on la maftrise par
'individu d'une "langue standard" ~ qui n'est jomais que la langue
d'un sous-groupe de la société ou d'un modale .de langue élaboré
por un sous-groupe — ou bien cerne~t-on l'aptitude de I'individu &
communiquer ? Mais communiquer est un processus interactif qui en-
goge toujours ov moins deux individus (I'émetteur et le récepteur) :
& qui ottribuer la difficulté si le message "ne passe pas" ? Nous
voici & nouveayu face & un probldme d'attribution causale en matidre
d'échec. Mesurer I'aptitude & communiquer exige au minimum que
I'on se mette dons une situation qui pemmette d'inférer sans ambiguité
que lo responsabilité de |'échec incombe & celui qui est testé. Mais
qui définit cette situation, comment, et selon quels critdres ? Et sur
lo base de quelles représentations de la relation, de lo situation, de
I'objet et de la finalité de la communication qui ne sont pas forcé-
ment partagées par les deux porties ? Robinson (1976) a montré déjd
que le jeune enfant o toujours tendance & attribuer I'échec de la
communicati on au récepteur méme quond lo cause en incombe, en
foit, au locuteur. Comment dépasse-t-on ce stode et dans quelles
conditions les processus de communication sont-ils bien pergus ?

Nous nous sommes attachée ici & identifier un certain nombre
de mécanismes de nature sociale qui président au choix des modalités
d'évaluation des différences inter-individuelles. D'outres processus
psycho-socioux encore peuvent &tre décrits & I'ceuvre, tant dans les
démarches de I'évaluateur (Noizet et Caverni, 1978) que de I'évalué
(Fobre, 1980). Nous avons aussi tenté de montrer combien il est
difficile de décrire I'intelligence — ou des capacités particulidres —
comme des coracléristiques individuelles abstraites de tout contexte
sociol. Examinons encore mointenant les difficultés que posent les
teniatives de quontifier ces différences. .

3. La quontitification des différences

L'interrogation que nous avions posée — existe-t-il une compé-
tence de base, I'intelligence, qui pourrait &tre décrite et quantifiée
comme yn trait coractérisont 'individu ? = pose en effet encore une
série de probldmes particuliers relatifs & la quontificotion des diffé-
rences, ce qui nous appelle & formuler quelques considérations relo-

tives aux méthodes les plus répandues de la psychométrie.

Analysant les coractéristiques techniques des tests, Trahan et
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Dassa (1978) montrent comment "un instrument &laboré selon les prin=-

cipes psychométriques clossiques, postulant la nommoalité, sert & ampli-
fier les différences inter-individuelles” ; les épreuves classiques sont
ainsi construites qu'elles jovent "le r&le de microscope pour le cher-
cheur en psychologie différentielle”. Si, comme le soulignent Trahan
et Dossa, cette méthode peut se justifier dons certains contextes de
recherche, il n'est cependont pas légitime de la transposer dans
d'autres contextes - tels ceux qui impliquent des décisions — sons
s’interroger sur les choix qu'elle véhicule. Amplifier les différences
(Peffet de la fonction "microscope”), est-ce un choix légitime dans
le domaine pédagogique ? A partir de quel seuil peut-on parler de
'existence d'une différence et quond devient-elle significative ? Et
ce seuil, est~on en droit de le définir ainsi par principe technique ?
Cette guestion relative aux critdres utilisés pour étre en droit de
parler d'une différence ;est d'autont plus pertinente qu'il faut consi-
dérer que si les épreuves — par construction — font ressortir des
"différences”, le processus institutionnel dons lequel s'inserit cette
¢évaluotion ne s'arréte pas 1a. Clest sur lo base de ces différences

— mois quelle voleur 3 I'échelle de la loupe utilisée pour les déce-
ler ? — que I'on justifie en général I'accas 3 des filidres différen-
ciées débouchant sur des inégalités d'accas aux connaissances et aux
privildges. En faisant reposer (ou en légitimant) ses protiques instity-
tionnelles sur une telle conception de I'intelligence trop étroitement
inspirée des méthodes de recherche de la psychologie différentielle,
I'école risque d'avoir une action essentiellement différenciatrice et
hiérarchisante sur des différences dont lo signification au dépoart
n'est pas forcément pertinente, mais qui le deviendraient porce
qu'amplifies par la signification que I'institution leur atiribye. . -

U'analyse de I'échec scolaire dans sa définition institutionnelle
a pemis d'examiner ici différents mécanismes et procédés médiateurs
de la fonction sélective et différenciatrice de I'école. Pour I'accom-
plir, elle recherche des différences. Mais sélectionner ne savrait &tre
lo seule fonction de I'école. On s'attend & ce qu'elle enseigne,
qu'elle &duque les enfants qu'elle prend en charge, Le foit-elle ? Et
quelle ploce tiennent alors ces différences ? Leur prise en compte
favorise-t-elle réellement I'approche didoctique de 'enseignant et
'apprentissage de .I'élave ?

Pour répondre & cette question il ne suffit pas d'exominer,
comme nous venons de le faire, les processus institutionnels et les

)
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problames techniques relatifs au phénomane é&chec scolaire. 1l faut
oussi_ tenter de décrire les processus pédagogiques et cognitifs : dans
quelles circonstances observe-t-on effectivement une transformation
réussie des copacités cognitives de ['individu & la suvite d'une inter-
vention & intention éducative ?

Nous avions distingué deux dimensions de I'échec scolaire : I'une
concernont sa définition institutionnelle que nous venons de discuter;
I'outre relative & 1'échec & |'opprentissage de connaissances ou de
savoit-faire qui nous concerne maintenant pour élaborer une réponse
& lo dernidre question soulevée. Co

V. L'ECHEC A L'APPRENTISSAGE DE CONNAISSANCES

Qu'est-ce gu'éduquer ? Qu'est-ce qu'apprendre ? Qu'oppelle-
t-on "comnaissances" ? Ces questions pourraient, elles aussi, nous
introduire ddns un long débat. Mais nous choisirons de ne pas nous
y étendre ici pour deux raisons. L'une est la similitude entre cette
discussion et celle relative & ['intelligence déja abordée ci-dessus.
Rores, en effet, sont les psychologues qui ont morqué les courants
d'étude de ['intelligence sans l'avoir foit en raison de leurs préoc-
cupations pédagogiques préalables. Souvent aussi ils ont débordé
leur champ initicl de préoccupations psychologiques pour entrer dans
le domaine des processus éducatifs — mais sans pour autont toujours
prendre les précautions d'analyse que nécessite toute transposition.

L'autre raison qui préside & notre intention de ne point tenter
ici de définition générale de |'éducation ouv de la connaissonce —
outre lo difficulté d'une telle entreprise ! — est la nature essentiel-
lement culturelle et sociale de cette tache. L'école, non seulement
en tont qu'institution de sélection et d'orientotion professionnelle,
mois aussi en tont que liev de transformation des compétences des
individus et de développement de leurs potentialités, est un enjeu
pour les différents groupes socioux et les systdmes de valeurs et de
représentations sociales qu'ils véhiculent : imoge de I'e fonce,
rapport au savoir, légitimation du pouvoir, nature des rapports inter-
individuels, attentes, etc... On peut donc s'attendre & ce que cho-
que groupe social soit porteur de représentations socioles différentes
définissont l'intelligence, lo connaissance, 'éducation. Comment
trouver alors une définition générale qui recouvrirait toutes les
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significations sociales et tous les enjeux de ces concepts ?

Notre propos sera plutdt centré sur une des conditions qui devrait
étre remplie pour que les sciences humaines puissent contribuer & un
débat sur les objectifs p&dagogiques et que De Ketele (1980) présente
avec force : la nécessité d'avoir & disposition (et donc d'élaborer)
des cadres concepluels et des instryments d'évaluation pemettant
d'observer dans quelle mesure les moyens pédagogiques préconisés
contribuent effectivement & se rapprocher des objectifs choisis et
explicités pour les groupes d'éldves concernés. Les travaux relatifs
& lo pédagogie de maitrise ouvrent sans doute la voie mais se heur-
tent aux difficultés que rencontre la définition d'objectifs précis (3
ne pas confondre avec les finalités). La définition de ceux-ci néces-
site & la fois une onalyse épistémologique de lo connaissance & acqué-
rir et une considération de lo signification psychologique des notions

concernées pour l'individu qui va les opprendre. Ces conditions sont
difficiles a réunir.

Si, sensibles & la précorité des concepts psychologiques relatifs &
la définition des “compétences individuelles”, les psychopédagogues
ne parlent plus d'"éleves inoptes” mais des "bases qui leur manque-
raient” pour l'apprentissage de telle notion ou pour suivre telle sec-
tion scolaire : est-on plus précis pour autant ? Quelles sont ces bases
pré-requises dont on dit souvent aussi que leur acquisition dépend de
la "richesse du miliey fomiliol” ? Le discours pédagogique est encore
silencieux sur ce point. Si Lautrey (1980) o pu suggérer par ses tra-
vaux que certains milieux plus que d'autres sons susceptibles de favo-
riser une structuration de la pensée, il faut encore examiner soigneu-
sement si — et alors comment — ces processus de strbcturation influe~
raient sur l'acquisition des connaissances pré-requises & ['opprentis-
sage scolaire. L'étape suivante &tant yne é&tude systématique des
procédés pédagogiques et de leurs incidences psychologiques sur I'6la-
ve. Toute intervention & intention éducative, I'est-elle effectivement ?
La recherche en ces termes reste encore & faire, comme le préconise
Brun (1978) : les situations didactiques, leurs caroctéristiques et leurs
apports spécifiques & I'élave aux différentes &tapes de son apprentis-
soge doivent encore étre étudibes en elles-mames afin, d'une part,
de pouvoir éventuellement les oméliorer et, d'autre port, de permetire
oy maitre de suivre I'enfant dans le processus de sa formation. Ainsi,
par exemple, si la psychologie génétique a su s'enrichir de descrip-
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tions et d'analyses des stades et des mécanismes de construction des
connaissances, en particulier dons le domaine logico-mathématique,
celles-ci ne peuvent &tre cependant directement utilisées pour fonder
une intervention pédagogique méme dans des domoines oussi voising
que I'enseignement des mathématiques. En effe!, por ses porticulorités
psychosociales, son objet culturellement défini et sa finalité, le con-
texte didactique crée des conditions différentes de la situation d'en-
tretien clinique observée par les psychologues.

Les épreuves pédagogiques (tests, &preuves notées ou exumens)
pratiquées & l'école sont censées remplir plusieurs fonctions : bilan
des connaissonces acquises par 'él2ve, régulation du processus d'ap-
prentissage, dépistoge des enfants ayant des difficultés majeures et
sélection en vue des enseignements ultérieurs., Comment remplir simul-
tanément ces fonctions diverses ? |l semblerait que selon le moment
de la scolarité la fonction premigre de I'évoluation pédagogique
varie : ou débyt de I'école primaire le dépistoge et le bilon des con-
naissances (en lecture notomment) |'emporteraient le plus souvent. A
la veille de I'entrée dans !'enseignement secondoire le rGle de sélec-
tion s'ajoute plus claoirement & celui du bilan sommatif. Et c'est peut-
éitre sevlement dons des situations pédogogiques privilégiées que le
mailre parvient & é&tablir des &preuves qui le renseignent quant aux
modalités d'ajustement éventuel de son enseignement.

Examinons une & une chacune de ces fonctions de |'évaluation.
Il n'est pos si facile de construire des épreuves pé&dagogiques qui per-
mettent réeliement de faire un bilon objectif des connaissonces acqui-
ses. En effet, et les psychopédaogogues le savent bien, la compréhen-
sion d'une notion peut ss faire & plusieurs niveaux et il est souvent
observé que des individus peuvent avoir développé des connaissonces
intuitives dans un certain contexte qu'ils ne transfarent ensuite que
difficilement & une autre situation. Pour considérer une notion comme
mailtrisée por |'élave : quel degré de généralisation faut-il en otten-
dre ? Et celui-ci une fois précisé il fout encore se demander si
I'éléve a pu lors de 'enseignement percevoir et donc s'ajuster &
tout ce qui était attendu de lui, vérifier que les objectifs de I'appren-
tissage sont explicites et complets pour 'élave.

L'évaluation, en donnant I'occasion au maftre de prendre cons-
cience de décalages existant entre ses objectifs d'une part et les
ocquis des éldves d'autre part, peut remplir une fonction de régulation
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de I'enseignement vers une meileure adaptation aux probldmes et au
rythme de compréhension des &laves. Pour ces deriers aussi le résul-
tat d'une évaluation peut &tre une information utile sur des lacunes
& combler, des opprentissages & renforcer, etc... L'évaluation ne
pourra remplir ce role cependant que dans des conditions bien préci-
ses : pour que ses résultals procurent une réelle information sur les
apprentissages, tont pour le maitre Gue pour I'élave, il faut d'obord
que I'épreuve porte suffisamment précisément sur les notions qui sont
liées & I'objet actuel de |'enseignement et ne soit donc pas trop
générale. Il fout aussi que I'enseignant soit en mesure de modifier
sa legon, ou son programme, pour tenir compte de ces informations;
ou que I'élave soit motivé et sache comment il peut procéder pour

«x_u_.ma?o ses ovvqo::uuamaa.,nau conditions ne sont pas toujours rem-
plies.

Lorsque des épreuves pédagogiques sont construites pour sélec-
tionner les &laves pour un enseignement précis il foudrait qu'elles
puissent étre élaborées 3 lo suite d'une analyse précise et assurée
des apprentissages pré-requis ("les bases” nécessaires) que nécessite
cette formation ultérieure. Cette analyse fait généralement défout.
Par manque de temps, parce que ces pré-requis ont rarement fait
I'objet d'études spécifiques de lo port de psycho-pédagogues; ou
porce que les matidres a enseigner n'ont généralement pas une struc-~
ture si "logique” qu'on pourrait en quelque sorte simplement déduire
quelles connaissances préalables seraient nécessaires pour acquérir
la suivante. Faute de ces informations, ce genre d'épreuves se fonde
sur d'autres références issues de la pratique psychométrique ou de
traditions scolaires et culturelles qui offrent une certaine conception
de ces "bases" nécessaires. !l est fort probable que por nxvm_.‘mosno.
les constructeurs de ces épreuves incluent effectivement dans celles-
ci des questions pertinentes portant sur les connaissances requises
pour suivre le progromme de formation envisagé, mais il est fort pro-
boble aussi que toutes les demandes de I'épreuve ne soient pas égo-
lement pertinentes por ropport & cette fonction.

Nous faisons I'hypothse qu'en ['absence d'une onalyse rigoureu~
se de la structure et de la généralité des notions & ‘apprendre et &
évalver; qu'en l'absence d'une définition tras précise des "bases”
nécessaires aux apprentissages ultérieurs oinsi que dans tous les cas
ob-le maitre ne peut pas modifier son enseignement, les épreuves
d'évaluation comportent alors nécessairement des &léments {questions,
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items) non-pertinents sur le plan pédagogique. Ces &léments supplé-
mentaires présents dans ['épreuve n'aurcient pas, eux, une fonction
pédagogique (sommative, ou de prédiction de la réussite aux appren-
tissages ultérieurs) mais joueraient sans doute une autre fonction so-
ciale : soit celle d'une sélection sociale pour répondre aux nomes
de I'institution (voir plus hout les réflexions sur la dimension institu-
tionnelle de I'échec), soit celle d'un renforcement du jeu de la com-
pétitior scolaire ("motivons les éldves por les notes"). Cette compé-
tition servirait d'une part &.exercer lo fonction sélective de I'institu-
tion et d'outre port, & un niveau plus psychologique, répondrait 3 une
attente d’identification sociale, & un besoin de comparaison sociale,
souvent manifesté par les jeunes enfonts et adolescents. Ce besoin

- d'ailleurs, peut-&tre que les modalités actuelles de I' école I'exacerbent.

Cela signifierait que lors de la construction d'une épreuve le
psychopédagogue ou I'enseignant risque fort d'introduire des questions
qui ne soient pas directement en prise sur la matidre étudiée. En
effet si pour différentes raisons (tradition de la psychométrie, ou
nécessité de constrvire une &preuve pemmettant de sélectionner un
nombre limité d'individus) I'duteur essaie de construire un instrument
qui "discrimine" les élaves (*), il risque d'8tre entrainé & accroitre
le poids de différences non-pertinentes du point de vue de I'appren-
‘tissage envisagé mais qui catégorise effectivement les sujets en clas-
ses distinctes. Parall2lement, si ce n'est pas I'enseignant qui établit
I'épreuve, celo peut le conduire, surtout s'il a le souci qu'une pro-
portion "correcte” de ses &laves réussisse les épreuves, & une certaine
distorsion de son activité pédagogique I'entrainant & négliger certains
aspects fondomentoux de I'opprentissage en faveur d'autres &léments
moins importants mais plus discriminants (cela peut conduire I'ensei-
gnont, par exemple, & insister sur la précision de {*orthographe -au
point d'inhiber chez de. nombreux enfonts de la classe leurs capacités
4 produire des textes écrits).

*  Sauf, bien sir, lorsque I'enseignement regu antérieurement par
les él2ves a ét€ en lui-méme sélectif; mais lorsque tel est leo
cos, c'est souvent parce que le maitre souhaite préparer ses
éldves - ou moins- les "meilleurs" — 3 réussir I'examen et la
forme sélective de celvi-ci renforce par 13-méme celle de I'en-
seignement,
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Pour construire des épreuves qui permettraient vroiment de faire
ressortir ce que l'individu o réellement oppris au cours de la situation

didactique, il ne peut &tre postulé (au travers d'un modale a priori

comme celui d'une courbe de Gouss) que le fruit de I'enseignement
se répartira ou hasard dans la population, ou qu'il germera inégale-
ment et aléatoirement. Si une intervention pédagogique atteint son
but il devrait pouvoir &tre observé plutdt que l'ensemble des &laves
se ressemblent en ce qui concerne I'acquisition des connaissances
concernées. Les différences qui subsisteront entre les éldves — qui ne
seront évidemment jomais des personnes porfaitement identiques, tel
n'est pos le but — ne devraient pas atteindre pour la capacité ensei-
gnée un seuil préalablement explicité comme témoin d'une absence |
de mailrise de lo capacité que I'on cherche & développer. Si I'ensei
gnement réussit, le modele de la distribution des sujets par rapport &
lo connaissance qu'il promeut ne devrait plus étre une courbe de

" Gouss mais des courbes biaisées ou rectangulaires (Trahan et Dassa,

1978). Certes, en raffinant — surtout a posteriori — le choix des
items, il reste toujours théoriquement possible de reconstruire une
courbe de Gauss. Mais la modification apportée alors & I'éventail .
des items sera-t-elle pertinente du point de vue pédagogique, porte-.
t-elle effectivement sur des &léments essentiels de I'enseignement ?
Si tel est le cos, ils aurcient dG atre prévys antérieurement dans o
construction de I'instrument et démontreraient ainsi que ['intervention
n'a en tout cas pas atteint I'objectif pédagogique que serait : ensei-
gner & tous les &laves les notions choisies comme objet de I'étude.

Vi. EN GUISE DE CONCLUSION

Dans I'examen que nous venons de faire des questions d'évalua-
tion pédagogique surgit & nouveau le probldme de |'interprétation .
si I'on constate objectivement ou non que tous les &l2ves n'ont pas
atteint les objectifs d'apprentissages préalablement &tablis - comment

va-t-on ottribuer les causes de 1'échec ains; percu ?

Une intervention pédogogique est un acte social interactif de
communication puisque I'éducateur se fait le porte-parole d'une inten-
tion particulidre et préalablement définie quant aux conduites atten-

“dues de |'él2ve et cette attente doit, d'une maniare ou d'vhe autre,

étre communiquée 3 I'élave pour qu'il y réponde. Si dans un contexte
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donné, & la suite d'une action didactique, I'enfant ne &vo:m pas &
'attente : est-ce di & 'incapacité de I'éleve, du maitre ou de la
méthode ?

. Répoudre en imputant I'échec & I'un ou & l'outre de ces temmes
n'a avcun sens puisqu'ils sont tous trois des &léments d'un_processus
interactif. Par contre, pouvoir &tablir et observer de telles situations
et surtout se donner les moyens d'observer les effets de modifications
apportées devrait permetire aux portenaires de !'entreprise pédagogique
de se mettre en recherche, de ré&fléchir sur leurs pratiques (d'apprentis-
sage, d'enseignement, d'évaluation, de communication, de relation
sociale, etc...} afin de créer des situations nouvelles, de choisir et
négocier les objectifs visés et de colloborer dans {'élaboration de
- moyens permettant de les otteindre. Une telle dynomique n'appelle~
rait plus 3 une centration sur les différences inter-individuelles
chez les &l2ves mois & une recherche sur la quaolité de 'intervention
éducative; elle n'aurait pas ces colts socioux si lourds qu'engendre
la compétition et que nous avons db évoquer : désarroi psychologique,
dépréciation des potentiolités de nombre d'individus, stéréotypie des
groupes sociaux et de leurs relations, agressivité, et ceci tant au
niveay des éldves que des enseignants et des parents.

Nous venons de rappeler que I'apprentissage chez I'élave résulte
d'un processus interactif et qu'il peut s'inscrire dans une dynamique,
c'est-a-dire évoluer dons le temps, si de part et d'outre l'activité
des partenaires de lo situation d’opprentissoge se modifie en fonction
des résultats & la recherche des moyens d'atteindre les objectifs fixés.

Au niveav individuel cette dynamique peut avoir des répercussions
profondes sur lo personnalité a tel point que dans ses travaux clini-
ques Pain (1981) considere la difficulté d'apprentissage chez I'enfant
comme un symptdme dont on peut, par une investigation psychologique
appropriée, démasquer lo fonction dans la structuration de la person-
nalité, ce qui souvent constitue en soi un traitement du trouble.

Saisir correctement la signification de I'échec pemmettrait de le dépas-
ser. :

Cette dynamique d'un processus qui est toujours & la fois indivi-
duel et relationnel s'inscrit d'autre part aussi toujours dans un champ
social : celui des relations familioles d'abord, celui de I'école et du
monde social plus large ensuite. Ces chomps ont également leurs
dynamiques propres mais sont en interaction les uns avec les autres.
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Observer une ‘modification des processus d'interaction & I'intérievr de
I'école c'est observer une modification de la dynomique qui met aussi
en relation ['école et la famiile, I'école et la cité.

~
~ Probablement que dons la dynomique de ces différents champs le
facteur temps tient un rdle particulier & plusieurs niveaux : délais
de maturation variables chez les enfants sur le plan psychologique;
fixité relative des nomes de fonctionnement des institutions; place
de la compétition dans les rapports économiques et sociaux, etc.

Dons la plupart des'lieux du systéme scolaire, I'accas & une for-
mation est conditionné par la réussite d'un outre enseignement dans
un délai nomnativement fixé (limite d'dge, durée des plans d'études,
etc...). Cela signifie qu'il s'opare une sélection sur le critdre de la
vitesse relative d'opprentissage (avec le risque — difficile & quanti-
fier - que cette sélection en fait ne s'op2re méme pos sur la vitesse
d'apprentissage dans lo situation scolaire mais plutdt sur des appren-
tissages antérieurs ou extérieurs & I'école). Une sélection sur un tel
critdre de temps est une modolité de renforcement de la compétition
sociale qui, du point de vue psychologique, n'a rien & voir en foit,
ni avec la copacité effective du sujet & faire foce & des apprentissa-~
ges, ni avec les potentialités de I'action pédagogique en tont que telle.

Souvent les théories psychologiques semblent se réjouvir d'expliquer
lo relative longueur de I'enfance humaine par rapport & celle d'autres
espces vivantes, par la recherche des potentiolités qu'elle permet de
développer. Ces potentialités, dans leur étendue, dons leur diversité,
et dons leur richesse, la communaulé doit sons doute encore les décou-
vrir. En ottendant elle risque bien souvent, lors des s&lections scolai-
res en particulier, de raccourcir I'enfonce de ceux dont elle ne recon-
nait pas les potentialités en les privant du temps nécessaire & leur
développement,

v
,

Neuchdtel et Genave, aolt 1980
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