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Intnttlut:tion

Est-il vraiment possible cle tout enseigner à l'école? Examinons, dans une perspective

psychosociale, si le cadre scc'rlaire est vraiment cornpatible (et alors à quelles conditions)

itvec la transrnission de certains savoirs et savoir-f'aire. et quelles sont les éventuelles

alternatives envisageables notamment clans la lbrrnation professionnelle. Par situation

scolaire, par école, j 'entends ici la manière c,lassique de concevoir l 'école et

I'enseignement selon les modalités les plus répanclues actuellement (et non pas des formes

pionnières, margiuales ou clriginales, qui devraient être examinées en tant que telles, mais

sont hors du présent propos).

Que peut-on transniettre clans le caclre sc-olaire ? Cette question je vais la traiter comme

psycholclgue, avec une certaine admiraticln pour cette fabuleuse capacité de l'être humain

d'apprenclre et cJe pouvoir ainsi s'approprier non seulenrent la mémoire cle sa propre

expérience, mais aussi ie bagage culturel de soll entourage, de ses interlocuteurs ;

adnriratiou également pour cette f'aculté of rte par le psychisrne de non seuiement

apprendre, rnais aussi cl'enrichir. par cle nouvelles créations, les ressolrrces cle l'humanité.

L'espèce humaine. différemnrent de s animaux, peut transmettre de génération en

génération, plus oLl mclins cclnsciemment, I'expérience. H,t cela, à lnes yellx cle

psychologue, tient toujours et encore du nriracle ! Qu'est-ce qui sous-tencl cette capacité de

clél'ier le temps - oll plutôt d'en tirer parti - por.rr transmettre, de génératicln en génération,
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I 'expérience? Comment I'orgernisation des relations interpersonnelles rend-elle possible

cet héritage'l Et clans cette clynamique. quel est le rôle cle l'école invention

insti tut ionnelle relat ivement récente clans I 'histoire de I 'humanité? La question

péclagogique corrélative est de savoir conlment f'avoriser cette capacité d'apprendre, de

s'approprier, cle créer et de transmettre. ll y a là un véritable enjeu pour toute société, et

qui plend une acuité particulière dans la nôtre puisque ses bagages culturels semblent

s'enrichir et se complexi l ier rapidement. alors que des l iens de sol idari té entre les

générations se trouvent pris dans cle fbrtes tensions. Que peut fâire l'école?

Car l 'école n'es[ pi is à I 'or igine de tous les savoirs. Apprendre à parler, par exemple : c 'est

une tâche d'une clifl-iculté f'abuler"rse qLle I'enfant surmonte en général nvanl la

scolerr isert ion ! Tel le ciue nous la connaissons, l 'école classique pourrait-el le enseigner à

parler? On peut chercher d'autres exemples de tâches complexes qui s'acquièrent hors des

murs cle la sal le cle classe. l)ans la suite cle I 'exposé on examinera le cas de I 'acquisit ion de

savoir-t'aire techniclues et prof'essionnels contemporains rclatit 's à l'util isation d'outils

inl'clnnatiques sclphistiqués. Ces nouveaux savoir-laire nécessitent non seulement des

compétences de la part des individus, ntais anssi de la part des équipes qui doivent

orgauriser la coordination, souvent très complexe, des compétences individuelles erl

présence - et ceci à tel point que le psychologue peut légit irnement se deniander s' i l  s 'asit

vt 'ainient cle compétenc:es indivicluel les, ce cl<lnt s'occupe habituel lement l 'école, ol l  s ' i l  ne

serait pas plus judicieux de parler de compéte nccs en synergie, de cornpétences collectives

conrme nous le verrons plus tard. Si tel est le cas, le travail du chercheur en psychologie se

complexi l ' ie nette'nrent. Car dans I 'histoire scienti f ' ique cie cette discipl ine, saul 'exceptions.

ce sont plutôt des cornpéteuces individuelles clui ont été étudiées et - il faut bien I'avouer -

rclat ivcs à cles tâches plutôt sirnples.

Que sait-cln déjt). du point de vue cle la psychologie sociale, sur les processus en jeu dans

I 'apprentissage d'une tâche, d'une connaissance voire. d'un savoir technique complexe ?

Clette questiou sera aborclée dans la suite de I'exposé au moyen cl'un "triptyque", puis

d'une "exc,ursion" avec l 'équipe qu'a dir igée Jean-François Perret dans Ie caclre du projet

"Apprenclre un nrétier technique aujourcl'hui" du Programme National de Recherche

PNR33, avernt d'en arliver à quelques c-onclusiorls provisoires.

Méthrxlolog,it:
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Lii clérnarche des recherches présentées ici relève cl'un double mouvement clu terrain au

laborittoire, puis clu laboratoire au terraiii, clans un constant va-et-vient. ll s'agit de

rccueillir des observtrtions ernpiriques, de tenter un premier essai de probléinatisation de

ces observittious avec prise d'appuis sur des théories (ou plus modestement sur cles bribes

de théories) afïn de ftrnner des hypothèses. Cel]es-ci seront examinées, soit sur le tenain,

soit en laboratoire. Ce dernier clfÏ'e des circonstances qui perrnettent cle simplifier les

situations" c'cst-à-dire de les "puril ' ier" en maintenant un ceftain nombre de variables fixes.

tottt en guiclant I'eltquête par un questionnement très précis. Le terrain, quant à lui,

rappelle la c-ornplexité clu réel en mettant I' investigation aux prises non seulement avec cles

variables rnaîtrisables tnttis aussi avec cles fbcteurs inconltus ou, en tout cns, clont on n'a

pas couscience: il prov<lque aussi des el'l-ets d'orclre cle grancleur; il i lvite à la pr:ise en

compte des récits des actettrs ainsi soustraits au sinrple rôle d' "objets" d'observation.

I, TriptvqUe

1. Premier volet : Psychologie sociale des processus d'apprentissage

Contntent fonctionne la pensée. conlment ce miracle de transrnission. cle communication

cl'utte personne à I'autre, se l'ait-il? Au-clelà des motivations inclivicluelles et cles

disptrsitions cognitives de chacun, peut-on discerner dans quelles c,gnclition,s

interpt:rsonnelles et institutionnelles I'acquisition de connaissances et le cléveloppernent de

la pensée deviennent possibles? Comment la réf lexion. Ie jugernent instruit ,  Ia c-réativi té

intellectttelle, artistique, technique, I' irnagination. I'organisaticln collective et constructive

de la vie sociale rendent- i ls possibles. à travers les interactions, la quête de sens et

l'élaboration de dérnarches técondes?

Souveut les dyslbnctiouuements d'un processus att irent plus I 'attention et la quête

cl'itlterprétations que la réussite. C'est pourquoi nolls allons llous pencher cl'abord sur les

situations d'échec dans I 'apprentissage, et en part ic-ul ier sur la laçon clont les acteurs

(l'école, mais aussi les élèves. voire les chercheurs) tentent cl'en rendre compte. Il s'agira

ensuite de se clistancer par rapport à ces interprétations "nai'ves", en cherchant à fognuler

des hypothèses alternatives. Ceci nous conduira alors à examiner les processus

cl'itppt'entissitge non plus seulement sous I'angle cle la réussite ou cle l'échec cf indiviclus,

tttais en replaçallt cettt: activité d'appropriation de connaissances, ainsi que le sens qui est
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conféré à ses aboutissements ou échecs, clans la perspective cles relations interpersonnelles

et des processus de cornrnunication aLl sein clesquels I'apprentissage est censé avoir lieu. ll

s'agira alors aussi de considérer le champ socio-culturel plus large dans lequel sont

"nichées" ces relations interpersonnelles et ces interactions sociales.

A) Les échecs et leurs interprétations

Sur Le lerruin

Bien sûr les échecs scolaires sont généralernent mal vécus perr les élèves, que ce soit lors

de redoublements, lors cle I'orientation et de la sélection scolaire (placement clans une

fllière cl'études de bas prestige). ou simplement z\ chaque mauvaise note. La fiécluentation

de la vie scolaire rend éviclent aussi,  assez rapidenient, que le quotient intel lectuel supposé

des élèves n'est de loin pas la seule variabie qui définisse leur plobabilité d'orientation

négii t ive ou d'échec : motivation, maladie. soutien famil ial ,  violences, vie affect ive,

langues parlées, etc. sont autnnt cle tremplins ou ci'écueils pour le plein engagement dans

I 'act ivi té d" 'élève studieux" et le travai l  de reconnaissance sociale que nécessite la vie

scolaire. D'ailleurs les règles-nrêmes du fbnctionnement de l'école fixent a priori des

seuils de réussite : l 'école ne s'est iamais irnaginée comme sllsceptible de faire atteinclre à

tous les élèves la pleine niaîtr ise des ses exigences (à moins qu'el le n'ait  simplement

jamais imaginé que ses "clients" tr'ruissent tous y aspirer et en être capables). L'échec est

donc inscri t  dans le fbnctionncment-même de I ' inst i tut ion. Et au-delà de ce qui est dû

clirecternent LlLlx caractéristiques spécifiques de l'école. les sociologues ont montré à

maintes reprises, depuis longtenrps déjà, I'existence de fbrtes corrélations entre I'origine

sociale cles élèves, la lonnaticln de leurs parents, leur origine culturelle. leur lieu

ci'habitation et leurs chances cle réussil scolairenlent.

Ett luborutoira

Après avoir éte emmenés par leur espoir d'établir cles instrurnents psychornétriques

indépenclants de I 'expérience scolaire et susceptibles de mesurer I ' intel l igencc comme une

donnée quasi-biolclgiclue, bien des psychoiogues ont vécu au cours cles années 1960 - 70

une grancle déception (ou une étape cl ' intéressant réal isme !) en découvrant qu'au niveau

des tests psychologiques on retrouve lcs mênres corrélations que celles décrites par les

sociologues précédemment cités. Le contexte social, culturel et farnilial pèse-t-il tout

sirnplement de la môrne façon sur la définition des conrpétences psychologiques et des

compélences scolaires '? Ou bier-r d'autres facteurs sont-ils en jeu, et alors faut-il reformuler

I'ensemble de la problénratique ? Avec Maria Luisa Schubauer-Leoni, Michèle Grossen et
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d'autres collègues encore, nous avons lait varier des conditions de présentation cle tests à

des enfants, clans des situations de classe et de laboratoire. afîn d'observer ce qui afïectait

leurs perl-ornrances (voir notamrnent Perret-Clermont, Grossen, Nicolet, &. Schubauer-

Leotri, 1979 (rééd. augm. 1996), Carugati & Perret-Clermont. 1999). Ainsi, par un plan

expérirnental astucieux, Schubauer-Leoni, (1990) constate que lorsque I'on donne à des

enf'attts de 5 ans une tâche en leur clisant, soit qu'iis vont la réaliser avec une "maîtresse"o

soit au contraire qtt ' i l  s 'agit  d" 'un jeu" qu' i ls vont faire avec ung "dame", les résultats

tnontrent qu'à l'âge du jardin-d'enfants ceux-ci perfbrment beaucoup mieux avec la
'odarTte" alors que, six mois plus tard, en prenrière primaire, leur niveau est meilleur si Ia

personne leur est présentée colnme une institutrice : les cornpétences cognitives s'avèrent

marquées par des elfets ile r:ôles qui dil{èrent selon le contexte institutionnel. Monteil

(1990), quant à lui démontre que des élèves réputés bons, ou réputés faibles" perfbrlnent

di l léremment selon qu' i ls c.roient être interrogés en privé ou en public, c 'est-à-dire selon la

visibi l i t i  de leur contpétence qui arnél iore la perf irrmance des uns et affaibl i t  cel le cJes

autres. Dans cl'autres recherches (Grossen, lannaccone, Liengrne I]essire. &" Perret-

Clerntont, l996), il est apparu que dans le travail en dyades, les perfbrmances tendent à

être mclins bclnnes lorsclue les enlants croient que leur partenerire est plus compétent

qu'eux, mônre si cette croyance est fausse.

Il n'est pas possible cl'énumérer ici lous les résr"rltats de ce courant de recherche.

Contentons-nous de souligner combien il est systématiquenrent apparu que la compétence

de I'individu est influencée par le rapport c1u'il établit à la connaissance (notarnment via la

mise en scèue de la situation), par I ' image du partenaire" par I ' interaction sociale qui se

clérclule. Eu couséqLlence, il faut bien constater que le test ou 1'épreuve pédagogique ne

mesure pas tant la cornpétence mais plutôt la pe.tfontnunce (presqu'au sens théâtral du

terme) que l'enf-ant croit devoir f'aire clans la situation dans laquelle il se trouve placé.

Peut-on alors construire, en Iabclratoire, des situations telles que cles enfants qui

perfbrrnent mal s'avèrent capables soudain de réussite, une fbis la "scène" comprise'? Un

prc<-test it alors eu pour but de recruter des c<lèves d'un niveeru de compétence soi-disant

fetible. Ceux-ci ont ensuite été placés clevant les mêmes tâches, mais clans des

circonstances bicn étudiécs. Un post-test ultérieur mesurait  à nouveau leur niveau. Les

résultats ont indiqué, de façon répétée. qu'il y a efI'ectivement moycn de créer, dans

certaiues circclnstances. des situations expérirnentales en laboratoire telles que les retarcls

de "contpétence" des plus f'aibles soient susceptibles de s'avérer compensés lors clu post-
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test. Dix rninutes de séance en laboratoire se sont montrées pcu'fois susceptibles de faire

"clisparaître" les "hanclicaps" socioculturels de ces enf'ants f'ace aux tests concernés (Perret-

Clerrnont et al. .  1979 (rééd. augm. 1996)).

Quelles sout les conclitions pour que ce "miracle" ait l ieu en laboratoire? Résumons-les: il

faut bien sûr que ces élèves aient atteint un niveau prérequis qui leur permette d'entre'r en

rnatière dans la tâche; il f-aut ensuite gue, lclrsqu'ils abordent la tâche, ils se voient

conl'rontés à des points de vue (des conrpréhensions) diff-érents du leur. La tâche doit être

clairement détinie afin que I'objet cie discor"rrs, I'objet de réflexion qui leur est soumis, soit

bien perçu par le testeur ou lc maître cle la môme I'açon que par l 'élève - ceci nécessite une

fbrme d'espace cle négociation clans la relation (Grossen, 1988; Grossen, Liengme Bessire,

& Perret-Clerntont, 1991). ll firut aussi clue les consignes données dans cette tâche

éclairent I'enfant sur les rnotif's de I'action ou de la réflexion qu'il devra conduire

(Donaldson, 1978; Light & Perret-Cllermont, 1989). Orr observe, si ces conditions sont

réunies, que I'enfant peut alors coû]mellcer à cerner ce dont il est question dans I'esprit de

celui clui va l 'évaluer.qu' i l  cornprend qu' i l  y a clésaccord entre sa perception première de

ce qu'il croyait devoir répondre et ce clui semble attendu du point de vue norrnatif par ses

partenaires, et ainsi il a plus de chances de c'omprendre dans cluel sens il dclit mettre en

route son "ntotellr" intellectuel poul produire les réponses appropriées (ou en tout cas

attendues).

Ces travaux nous ont donc amenés à reproblénratiser les objets de nos préoccupations. En

effet la tendance est grande chez les parents, chez les enseignants et rnême chez les

psychologues, de considérer, lorsqu'un enlant échoue à un test, qu' i /  est siniplement

irtc:orn1tétent! L'hypothèse alternative, concluit à une refbrrnulation cle la problérnatique:

el le consiste à se dire que lorsqu'un enlant échoue ;:r un test, i l  n 'est pas nécessairement en

cléfirut cle compétence, rnais qu'il n'a peut-ôtre pas compris quel était I 'objet de I'activité

intellectuelle sollicitée par ce test. lnvitation donc à considérer le problèrne cle la

colnmunication: cornnlent celle-ci s'établit-elle, évolue-t-elle, en clésignarlt avec plus clu

moins d'ambiguïtés, voire de paradoxes, I 'objet de la rél lexion, sa vection et ses normes de

référence ? Qui parle à qui. de quoi et pnurquoi ? L'étude récente du cornportement

d'enl'ants sourds clarns de telles tâches cle test (Penet, [>rélaz,, & Peret-Clermont, 1994a:

Perret, Prélaz. & Perret-Clernront, 1994b; van Loon, Perret-Clermont, Perret, & Maro

Cllément, 1998) soul igne aussi I ' importance cl 'une prise en compte cles nioclal i tés cle la
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communication, che'z les sourds bien sûr. mais sans doute en est-il aussi ainsi chez les

"entendants".

B) Retour &u terruin avec de nouvelles hypothèses en termes de communication et

d'intersubiectivité à constnùre dans une nùcro-histoire

Ce problème initialement fbrmulé en ternres cle compétences indivicluelles et refbrmulé en

terrnes cie communication interpersonnelle nous a renvoyés sur le terrain atvec de nouvelles

hypothèses ! Nous itvolls notarnment voulu observer des situaticlns de c,omrnunication en

classe, cntre les prol'esseurs et les élèves ou entre élèves, pour essayer de cornprendre

pourquoi, pu.rJbis,les explications furtives que les élèves échangent en marge de la classe

seniblent plus elficaces que celles plus lormelles délivrées depuis la chaire.

Le cadre théorique développé par Ie socio-linguiste Romnretveit (Rommetveit, 1914;

Ronrtletveit, 1976) esl. un puissant appui poLrr guider de telles observations. En effet, en

classe coffIme dans d'autrcs conversations, I' intersubjectivité entre les partenaires s'établit

sur la base cl'un certain nombre d'implicites régis par: les agencements snciiiux des rôles,

des attentes et des références aux discours antérieurs. On se rend compte alors contbien,

pour qll 'une situation cl'apprentissage ait des chances d'être e{'ficiente. il faut que la

communication entre les partenaires, maître et élèves, soit suflisamment centrée autour

cl'un même objet cle cliscours et cle rél'lexion. conclition pour clue les élèves construisent la

connaissance attendue et sachent bien de quel savoir ils doivent dérnontrer la compétence

lcrrsciu'ils sout interrogés. Cestari (lç)91) a minutieusement transcrit des interactions

enrcgistrées au cours de leçons de mathérnatiques données en classe de deuxièrne année

primaûre, à Genève et à Récif'e au Brésil. Lorsque l'cln relit ses trnnscriptions, malgré le

Itrit qu'y apparaissent tous les écharrges verbaux et un certain nombre de gestes" il devient

évident qu'il est très difficile cle cornprendre ce qui se dit depuis I'extérieur, c'est-i)-clire

hors contexte (et notons-le bien, i l  ne s'agit  pas ici  d'une cri t ique adressée aux

enseisnants. mais d'uue sirnple description psycho-sociologique de la situation) car il y a

touiours beaucoup cie "bruit" dans la comrnunication pédagogique. Le bon élève est celui

clui trrrive à compreudre, cJans tout le "bruit" et I'activité péclagogique, quelle est la chose

sur lacluelle il doit se centrer et ciont il doit démontrer la niaîtrise lors des épreuves.

Encore un exentple. Lors d'une leçon de biologie dans un lycée suisse, le professeur avait

placé les élèves deux peu'cleux derrière un nricroscope pour observer une cellule végétale.

I l  avait  égalenrent projeté sur l 'écran un dessin d'une tel le cel lule. Pendant vingt minutes i l

y eu Lln drôle cle "brouhaha" clans la classe. tl était peu clair, sans doute ni pour
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I 'enseignant ni pour I 'observateur, si  les élèves travari l laient sérieusement et réussissaient

ou non ia tâche... Qu'est-ce qui se passait ? Scluclain le maître eut un "insight" : "Ah, mais

la rnembrane, el le n'est pas noire! Ël le n'est pas écri te à I 'encl 'e de Chine sous votre

mic'roscope! Elle est noire et à I'encre de Chine sur l 'écran, mais en cherchant à voir la

membrane ne vous mettez pas en quête d'un trait  noir!".  Ce I 'ut un message essentiel.  Si le

maîtle n'avait pas eu cette intuition quant à la diffïculté des élèves de se centrer sur la

chose correcte. i l  n'aurait  pi is pu faire aboutir l 'exercice. D'ai l leurs i l  n'était  pas encore au

bout de ses peines, car même erl renonçant à la couleur noire encre. les éièves ne

réussissaient pas. I l  lui  I 'al lut alors t irer de son cartable un "pointeur"" outi l  précieux pour

passer de microscclpe en microscclpe et désigner tr'ès concrètement I'objet requis de

I 'erttenticin!

On peut nrultiplier les exemples du long travail de construction de I'intersubjectivité entre

les maîtres et les élèr,es que requiert I'enseignement en classe: il l 'aut des ajustements

réciproques pour ôtre certains de parler de la mônie chose, pointer sur la môme réalité.

I)'etil leurs, cette réalité, cluelle est-elle'J S'agit-il cle comprendre intellectuelleurent des

choses ou de repérer dans la réalité des élénrents (comme rlne membrane par exemple) ou

bien y-a-t- i l  cl 'autres enjeux encclre? C'est ce que montre Schubauer-Leoni (1986),

lorsqu'elle demande à des élèves de quatrièrne primaire de donner des tâches de

mathématiclr.res ù cles élèves de cleuxièrne prirnaire et. qu'elle observe alors leurs concluites

- clui s 'avèrent ne pas être que cognit ives! Ainsi cet élève, typique de beaucoup d'autres,

clui se gratte la tête en clisant: "Ouh-la-la! Il firut que je lui firsse quelque chose de bien

diff l ic i le! Qu' i l  rate!",  parce que s' i l  a la chance pour une lbis d'ôtre le rnaître qui l 'ai t  laire

ult travail à un autre élève, il semble vouloir jouer son rôle en accord avec ses

représentations du statut de celui qui sait et qui marque une distance claire en termes de

savoir ervec' ses sujets !

Reprenant cette problématique, Grossen ( 1988 et 1989), clemande à des enfants qui ont

passé le test piagétiert cle conservation des quantités de liquicle de bien vouloir f'aire passer

le test à un autre enl'ant et ainsi de iouer le rôle de I'expert. Qu'est-ce qu'elle entend alors

tout à coup? L'enfhnt qui est en train cle s'appliquer à irniter l 'expérimentatrice sort du

script et déclare à son peti t  camarade: "Réfléchis bien, hein. parce qu' i l  y a un truc!".  un

autre enfant, lui, tont en f'aisant passer lc test, lance des regards malicieux à Michèle

Grclssen qui est derrière la caméra cl'enregistrement, cclmrne poLu' lui clire : "TLl vois'? Je

vais y arriver. il va répondre f'aux!".
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Le flait que les élèves se représentent l 'école comrne un lieu oùr existent des "pièges" et des

"trucs", où le maître détient un savoir qui peut lui permettre de f'aire chuter certains

i lèves...  nous interroge quant à I ' image que les élèves ont de cette architecture de

I'intersubjectivité ert situaticln de classe! Il semble. en tout cas, que les enjeux rationnels

de la connaissance, dél'inis abstraitement hors de tout charnp social, co-existent en

parallèle avec d'autres enjeux coucernant la nécessité de sauver la f'ace, de préserver sotl

identi té, son rôle, etc.

C) Insertion de la "nicro-histoire" de l'apprenant (et de son €nseignant) dan)s le

chanry de l'activité plus large du groupe social et de la culture

Dillérents colrrants théoriclues convergent actuellement pour montrer que les élèves clui

pensent et qui apprennent sont au cæur d'interactions sociales essentielles qui les

sollicitent, les nourrissent ou les écrasent, leur transmettent des outils voire, cles traditions

pour agir et penser, et ccci à tous les niveaux. Ces interactions sociales sont historiquement

situées. Hlles sont instrumentées pal'des lexiques, des signes. des graphes, des modalités

de représentation (de la cellule par exernple), c'est-à-dire par toutes sortes de rnédiations

symboliclues r,éhiculées par la culture et par les traditions disciplinaires et

protessionnelles. A cette culture du rni l ieu s'ajoute la culture spécif ique de la classe, de la

branche scolaire et cles personrles présentes qui ont chacune une histoire intellectuelle et

a{'{'ective qui va participer à I' interprétation de I'ici-et-maintenant de la situation

d'apprentissage oLl d'épreuve pédagogique. Notons que ces persollues sont

interdépendantes: le professeur de biologie ne peut être un bon enseignant que si l 'élève

est un bon iqrprenant - mais à propos de quoi? Il s'agit de savoir quelle est la tâche, quelle

est la rél ' lexion qu'el le est censée sol l ici ter" quel est Ie discours àr élaborer. Comrnent le

prof'esseur peut-il caclrer et gérer une communication qui permette la construction cl'une

tel le intersubfectivi té?

Au cours clu présent exposé, on a cléjà pu voir que I'objet de la préoccupation de ces

rechcrches s'est translbnné: de la problématique initiale centrée sur les échecs et les

incompétences soi-disant individuel les de I 'apprenant ou de I 'enseignant, on en vient, peu

.\ peu, atl'in de rendre compte des obsen,ations, i\ reposer le problème en termes de

contntuliication et cJ'instrumentaticln de cette communication. Car la conlmunication est un

phénomène non pas inclividuel metis collectif ', et la tâche de I'enseignement/apprentisserge,
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est celle cl'une mise en synergie cle ressources individuelles et collectives, d'outils

techniques ou sérniotiques qui pennettent que la communication s'établisse à propos d'un

ntême ob.jet de discours et de réflexion. C'est à pairtir de là que va pouvoir se construire la

transmission de connaissances.

2. Deuxième. .yglet : Psycholosie çoçiale de l'espace thÉrapeutictge et de tout espace

d'élaboration de I'expérience

Dans cy,relles autres situations y-a-t-il élaboration psychique de I'expérience, mise etl

commun de quelque chose qui est vécu et qui devient objet du discours cortmun? Afin de

prendre distance par rapport à la situation didactique, rlous avons tenté avec Michèle

Grossen et d'etutres, d'examiner les situations psychothérapeutiques (Grossen & Perret-

Clertnont, 1992). Comment s'organise, dans ces lieux. la mise erl cornmun d'une

soul'l 'raruce, d'une demande, ci'une ol'fre d'instmrnents théoriques? Cornment parvient-on à

y élaborer cle nouveâLlx objets de pensée'J Nous nous sornmes clernanclés si ce qui se

passait dans I'espace thérapeutique pouvait aider à comprenclre ce qui se joue dans

l'espace pédagogique.

A) Comment tbnctionnent les espaces thérapeutiques ?

Dans le cadr"e thérapeutique, lorsclu'Llne personne scluflie et se plaint, comme dans le cadre

pédagogique lorsque I'enfant peine à apprendre, la tentation existe de fbrmer des

interpr'étatious reposatnt sur des attributions sociales externes. Certes, le patient a des

cl i l ' f icultés, c'est poLlr cette raison qu' i l  consulte. Mais i l  inconrbe cependant au

psychothérapeute qui le reçoit cle mettre eu place cles conclitions d'interaction telles qu'il

puisse y avoir un esperce de sécurité pour que s'exprinrent les éniot ions, les souvenirs, une

parole et. peu à peu, une élaboration rnentale ncluvelle. Et c'est sans doute ce dernier

aspect de nouvectuté qui est à la lbis l 'enjeu et le levier. On peut se demander, également

pour lit situation pédagogique, clr"rels sont les cadres et les stratégies qui pennettent de

construire le cliscours commun, cl'élaborer une intersubjectivité et parallèlement une

autouotnisation de ia personlle qui lui permette cl'élaborer cles pensées ncluvelles, c'est-à-

dire d'apprendre et de créer de la connaissauce.

B) Contprendre la dynamique de l'espace thérapeutique, cela peut-il sider à

comprendre celle des espaces de pensée et d'apprentissage ? 
é
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Dans le setting thérapeutique la demande et I'oflre sont négociées: le client ne comprend

pas uécessairetnent d'ernblée cette dernière; il arrive avec des attentes et exerce utle

influence certaine sur ler manière d'agir du thérapeute. ll en est sans doute de même entre

un bon pédagogue et ses élèr,es.

Le setting of{ïe un cadre spatial, temporel et relationnel dont le thérapeute est

prof'essionnellentent défini comme le gardien. Le fàit d'agresser ou de fianchir le cadre est

tt"rut de suite interprété cornme ayant un seus qui va clevoir être élaboré à I'intérieur de la

thérapie. Le cadre ofïie à la fbis la sécurité, mais aussi le balisage de l'espace psychique

au scitt duquel se déroule I'el'fort présent. Lepsychothérapeute, comme le pédagogue, sont

donc les garcliens d'un caclre qui cioit êtle explicite et au sein duquel se déploient les objets

qu'on va penser, apprendre ou même créer. Ce cadre ne flotte pas dans un vide social: i l

est lui-mênte inséré dans un contexte institutionnel qui sert en quelque sorte de "cadre du

cadre". Pour le contexte thérapeutique, les sociétés de psychothérapeutes fixent le cadre

propre à I 'exercice de ieur discipl ine: ce qui y est adnris, et comnrent doit  se développer

I'action au sein dr,r setting. Tout écart important par rapport à ces llormes se ven:a

silnctiontré par la pelte de la reconnaissance des pairs. Un parallèle peut ôtre tiré avec

I ' inst i tut ion scolaire clùr i 'enseignant est le gardien du cadre au sein de la classe. Mais

l 'e nseignant n'est pas isolé: l 'école f ixe son rôle, le soutient par ce "cadre du cadre", ce qui

z\ la fois le sécurise (il sait ce qLle I'on attend de lui) mais limite également les modalités de

déroulement des interactions qu'il entretiendra avec ses élèves. Ce contexte institutionnel

qu'est l 'école oir les rôles sont interdépendants, où les procédures, les régulations. les

valeurs aff'ectent la manière clont l 'élève et le maître perçoivent leurs rapports au caclre, est

lui tnêrue inséré clans un espace encore plus large, celui de la culture, cle la société avec ses

syrt iboles, ses langages, ses tradit ions, sa division clu travai l ,  et ses enjeux pol i t iques et

économiques.

La question devient alors celle de cornprendre, au sein de cet espace culturel, nrais aussi

claus I'espace de l'école, dans I'espace du caclre et de la rencontre rnaître-élèves, et

l ' ini i lement dans I 'espace de l tr  pensée de l 'élève, comment et à quel les condit ions I 'arcte

cl'itpprendre peut avoir lieu. Il s'agit alors de déceler'" avec cles hypothèses précises à

I'intérieur cles di{lérents niveaux d'analyse, les traces de ce processus d'apprentissage.

C'est ce qu'a tenté notamnient de faire Pascale Marro-Clément (Marro-Clénrent, 1997:

Marrcl-Clément, Tro-{n<ln &" Perret-Clermont, sous presse) en développant une

méthodologie ntinutieuse d'observation de ces processus au sein des interactions.
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3. Troisiènre volet : Psvchologie sociale de la yie de. l 'élève: parcours scolaire. image

de soi. et sentiment de maîtrise de son avenir

A) Image du parcours

Nous allons considérer ici le parcours scolaire de l'élève et surfout l ' image cle soi et le

sentiment de nraîtrise ou de nou maîtrise de I'avenir qui semblent s'acc1uérir i\ travers le

parcours scolaire. E,n efïet, I ' intage que l'élève développe de son histoire cle réussite ou

cl'échec à l'école lui sert souvent de repère pour se représenter s()n passé et même son

futttr. On observe qlle des fiuits du vécu scolait'e de l'élève ne consistent pas seulenrent en

ce qu' i l  a appris ( l i re, compter. écrire. etc.) mais aussi beaucoup en ce qu' i l  a cru

apprendre sttr qui i l  est. Son vécu émotif  est très inrportant et on voit  I ' i rnage de soi se

cléerader (parf'ois dès la clr.ratrième prinraire) en lonction des l'eecl-back négatil's que lui

renvoient ses perfbrntances scolaires. Cette dégradation cle I' image ne concerne pas

uniquement le champ des apprentissages pédagclgiques mais aussi - rnalheureusement -

l ' image cle soi dans d'autres domaines y compris le sport,  la vie sociale. etc. (Doise,

Meyer & Pen'et-Clertnont, 1916; Deschantps, Lorenzi-Cioldi & Meyer, l()82: Gosling,

1992: Bariaud, 1997; I lel l  & Peret-Clermont. l98rt;  Bel l ,  Peret-Clernront, & Baker.

1989; Doise, Meyer & Perret-Clemront, lc)76'. Kaiser, Perret-Clennont, Perret & Golay

Schilter" 1997; Kaiser, Perret-Clenront, & Penet, à paraître). L'orientation vers les I' i l ières

scolttit'es de btts prestige int}"rence la description que les élèves clollent cl'eux-rnêmes,

suscitant des imaees de soi clégradées. Celles-ci sont souvent associées au sentiment de ne

pas pouvoir avoir graucle prise sur le futur, y compris dans la vie civique. Ainsi l 'échec de

l 'élève en français (ou mathématiques ou al lernand) sernble susceptible cl 'avoir des

consécluences sociales et politiques plus lalges! L'échec peut égetlenrent concluire I'enf'ant

à cles sentiments cl 'etngcl isse et d' insécurité qui ne sont pas sans l ien avec sa crainte de la

violence dans les écoles (Clénrence et al. ,  1999). Les travaux cle Flammer (Flarnnier, 1994:

Fl i tnrmer, A.. I-ûthi,  & Kaiser, 1989; Fl iunmer, ( irob, & Wearin_e, 1995; Flarnrner &

Kiriser, 1t)92; Flamrtter & Rheindorfl l99l) mettent égalenrelt en éviclence des liens

notamment etltre le sentinietrt de ncln maîtt"ise cle son parcours dans la vie et les sentiments

délrressif-s.

B) Les représentations du comment et du pourquoi de l'apprendre
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A l'école, l 'élèr,e développe des représentations du c-onrment on apprend et du pourquoi on

réussit. l l entend aussi des propos à ce sujet qui cleviennent parfclis des discours, sortes de

prôts-à-penser, qu'il l ' init par prendre pour la réalité au risque de se retrouver clans

I'impossibilité de réellernent observer et comprendre commellt i l apprend. Un décalage se

produit alors entre les r/i,çr:orl/'^i ' sur I'apprendre et les prtttiques que les élèves mettent

efï'ectivement en oJuvl'e, d'où la nécessité méthodologique pour le chercheur de se rendre

el'flectivement sur le temain et d'y examiner I'articulation entre les comportements

pratiques et les propos.

Pour explorer ce genre de décalages, le lecteur va se trouver maintenant emmené en

"excursion" datls le Jura suisse, avec 1'équipe de recherche du projet "Apprendre un Métier

technicl.re auiourd'hui", afin d'observer des apprentissage dans I'Ecole technique de Ste-

Croix.

II. Excursion dans-Ëne école te-chniclue

(Avec Jean-François Per:ret)2

A I'clrigine de I'enc1uête, se trouve une série de questions cle la parl des directeurs des

écoles techniques confi'ontés à I'arrivée de nouvelles technologies de fabrication assistées

par ordinateur: comllent intégrer ces systèmes de pr:oduction de plus en plr"rs automatisés

dans l'éct-rle, ses locttux ct surtout ses cursus? Ces technologies requièrent-elles d'autres

types de savoir (plus abstraits?) et savoir-l-aire (relal.ionnels notamment?) et comment les

enseigner? Les élèves seront-t-ils à la hauteur? Quelles sont les cornpétences transversales

aux difïérents clotnaines qui doivent être développées? A quelle vitesse ces savoirs

clevront-ils être renouvelc<s en raison de Ia progression rapide de la technologie, et en

conséquence quels sont les savoirs de base qu'il fâudrait enseigner'? En quoi l 'école

obligatoire prépare-t-elle adéquatement les lirturs élèves de l'école technique aux

apprentissages plus spécialisés qui les attendent? Sans entrer ici dans le clétail des

')*  
Dir igéc sur le lerra in par Jcan-François Perret .  l 'éc lu ipe dc recherche cor] rprel la i t  en outre Danièle Colay Schi l ter ,  Luc-

Ol iv icr  Poch<ln,  Claucle Ala in Kaiser.  Roland l3achmann, Franco De Gugl ic lmo. Tania Zi t toun et  Pascale lv larro-
Clérnent. Uri-Peter Tr:ier. clirecteur clu PNI{-I-1, nous a cklnné un réel soutien en vonant régulièrernent, cornûle
obsen,ateur at tent i f 'des observateurs que nous ét ions,  animer notre réf lex ion c le benucoup de cur iosi té.
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rnéthodes cl'observation, d'entretien, de questionnaire. de consultation d'archives,

mclbilisées par l 'étucle, évocluons cl'emblée les grandes lignes cles résultutu.'

l) Evolutions parallèles et nrultiplicité des cultures institutionnelles

Il faut cl'aborcl constater d'ernblée qlle ces changements technologiques ue sont pas les

seuls événements qui bouleversent I 'école et la lbrmation proflessionnelle et technique à la

fin des années 80 et au début des années 90. L'arrivée des machines à support

informertique complexe et les questions qui I'accompagnent cluant à I'apprentissage de I'art

de les ntAnier, ne sont sans doute qu'un des éléments du changcnrent profond en cours. En

Suisse, colnme en Allernagne, le systènre traditiclnnel de fcrrmation prof-essionnelle est

dual, c 'est-à-dire clue I 'apprenti  passe une part ie de sa semaine en entreprise et I 'autre

partie aux cours prol'essiclnnels. Mênre les écoles techniclues e\ plein temps ont gardé

profbndéntent cet esprit "dual" organisant, d'un côté, une large part de travail pratique en

atelier. et de I'autre, des cours théoriques. I)'ailleurs dans ces écoles le travail en atelier a

été longtemps accon]pagné d'un travail de pr'oduction très proche de celui d'une entreprise

puisqr"re l'écclle s'auto-finançait en partie grâce à ces actions rémunérertrices, encastrées

clans la vie cle l'école et dirigées par les enseignants (par exernple, dans les années 70, à

Ste-Croix. les prof-esser"rrs ont eux-mêrnes conçu et fabriqué cles machines à conunandes

nurnériques qu' i ls ont ensuite comlxercial isées ou ut i l isées pour des tâches de procluction

avec les élèves).

Or, actuellement. pelrce que le marché du travail se referrne, Ies entrc'prises souhaitent que

les écoles ne produisent plus. ceci afin de ne plus créer de c,oncurrence jugée cléloyale sur

un marché clevenu plus dil ' l ' icile. Par ailleurs, les écoles de rnétiers se trouvent peu à peu

été état isées ("cantonalisées"), c 'est-à-dire qu'el les sont devenues cle plus en plus cles

écoles et de nroins en rnoins des entreprises. Notons que, parallèlenlent, les entreprises

économiques embaucheut de moins eu moins cl'apprentis, s'élclignant ainsi de la tradition

cle l'ormation cluitle. De plus, le vent de I'eunbiance néo-libérale actuelle soul'fle sur ces

écoles cantonalisées et les invitent à entrer cn conrpétition les unes avec les autres, à

soigner leur image pollf se gagner la clientèle et à inventer et occuper rapidernent des

créneaux nouveaux de fbrmation. Tous ces éléments part icipent donc à I 'ambiance

générale de changentent au sein de laquelle l 'arr ivée massive de I ' inlbrmatisati t" ln des

' '  
Pour plus de clétails on peul. se rapporter aux Documents tJu proiet tle recherche "Apprcnclre un métier techniclue

aujourc l 'hui" .  a d isposi t ion sur cnrr t rnande au Séminai le de Psychokigie de l 'LJnivers i té c le Neuchâtelou uu l ivre err
préparat ion.
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outi ls de travai l  n'est qu'un des événements, mais peut-ôtre le plus visible pour les

enseignants" les élèves et leurs parents.

Finalement il {aut voir clue ces écoles, c'r'r compétition les unes avec les autres, de plus en

plus scolarisées. inspirées cl'un système dual qui est peut-être en trnin de s'efI-acer, sont à

la croisée cle cultures portées par des institutions très ciiflérentes. E,lles sont en eflfet au

carrefbut'de manières de f'aire et de rapports au savoir qui sont typiques cle l'école (culture

scolaire ) mais aussi de la culture professionnelle des rnétiers, et de la culture régionale de

ces vallées clu Jura. marquées, sur le plan c,ivique, pcllitique, culturel et artistique par les

traditions de génératiorts d'artisans de I'horlogerie et de lzr rnécanique de précision.

2) Discours et réalité

On observe cletns l'école, comrne partout, qu'une partie des actes étant inconscients, les

discours ne retlètent pas toujours ni les cornportements eff'ectifs ni les désirs: les

représentations déclarées sont souvent décalées cle la réalité. Les discours ont une certaine

autclnclntie par rapport à celle-ci. i ls ne sont pas toujours en prise dessus. lls sont multipies,

chacun se déployant dans I'espace d'autonomie que permettent Ia pensée et la parole.

Quels sont ces discours, leurs idées et surtout leurs liens âvec ce qui se cléroule dans les

lirits ?

On observe que les institutions cle la fbrmation prof'essionnelle soulignent, clans leur

cliscours, I' impclrtance cle la culture générale, des cours théoriques, de la frrrmation à Ia

découvet ' te, à I ' invention. à la créativi té. El les disent qu' i l  f 'aut enseigner et développer les

savclir- l 'nire soci aux.

Les discours des prof'esseurs des écoles, cluant à eux, tendcnt à décrire les élèves comnje

de l'uturs prolessionnels actil 's, etutonomes, responsabies de leur prclpre I'ormation. Le

discours à changé de persprective : il y a 30 ans on décrivait plutôt la fbnnation du

travailleur ûranuel en Suisse comme la l'trrmation d'un ouvrier clualil ' ié, exécutant

discipl iné.

H,t puis il y a le cliscours des jeunes lolsqu'ils sonl interrogés sur leurs stratégies de ch<lix

d'un métier: i ls revendiquent l 'autonomie de leur décision, refnsant de concéder avoir

bénéficié d'une aide pour I'orientation prof'essionnelle (conseil d'un rnaître or"r incitation

de la part de leurs parents par exerTrple). L'enquôte par questionnaires (Kaiser et al., 1997)

inclique itussi qlle ces jeunes clnt I' impression qu'ils vont pouvoir se débrouiller clans la vie
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sur toutes sortes de plans, mais qu'à l 'école i ls ressentent n'avoir aucune prise sur leur

destin. Lorsqu'il s'agit d'apprendre, ce qu'ils ont cle mieux à fbire, disent-ils, c'est de

répéter scluvent, d'apprendre par ccÊur, cl' imiter le maître, de ne pas copier sur les

camaracles. Ils nous présentent ainsi le cliscours prêt-i)-penser le plus traditionnel possible

sur I' acte d' apprendre !

Cependant les observaticlns clans les cours et les ateliers ne permettent pas de corroborer

ces déclarations. I)'une part, l 'on constate que I'orientatiorl vers la formation

prof'essionnelle relève certes, heureusement, pour un certain uotnbre cl'élèves, de choix

positifs qui contribuent à la bonne ambiance cle l'éc-ole et à la motivatiort des enseignants,

nrais pour beaucoup d'autres les choix sont négatifs: ils disent être là parce qu'ils ont raté

clans les sections d'études longues sans autre alternative. I)'autre part, les élèves semblent

avoir peu de contrôle sur I'environnenient de l'école et la vie quotidienne. Il n'ont pas voix

au chapitre dans la gestion de l'établissement scolzrire. Cependant, contrairement aux

ddclarations de ces jeunes, on observe sur le terrain que lorsqu'ils cherchent à apprendre,

ils le fkrnt en s'entraicliint constamment, en appelant i\ l 'aicle, en consultant des clocuments,

en agissant par essais et erreurs, par contre rarement en imitant passivement ou en

apprenant par cæur! ["'écclle prcll 'essionnelle et ses enseignants ambitionnent pour eux une

large culture génér'ale dans des troncs commurls, I'apprentissage des langues, une

inl'clrmation sur les nouvelles technologies, même si celles-c,i ne peuvent pas conduire à la

maîtrise parf'aite de ces outils complexes. Mais les élèves semblent mus par d'autres

motivations: "saturés" par leur expérience cle l'école obligatoire. ils cherchettt à vivre

"aLrtre chose" et surtout à acquérir une identi té posit ive "en clevenant quelqu'un", c 'est-à-

dire "en maîtrisant un rnétier", en "ayarlt un prclduit", mêrne s'ils savent que plus tarcl ils

devront élnrgir la base de leur lbrmation.

3) Observer au niveau "ttticro" des enjeux "m&cro"

Le,s' tetnps tle la théorie et de lu prulique ,s'intbricluent

L'observation systénratique des cours, des ateliers et cles travaux pratiqr"res fait apparaître

que les enjeux "macro-sociiiux", évclqués clans les premières parties cle cet exposé. se

rellètent au niveau "micro" des conrportements des acteurs sur les lieux d'apprentissage et

d'enseignernent. Les règlements fédéraux des étucles, hérités de I'OFIAMT, prévoieut uue

distinction avec ci'un côté cles heurcs de "théorie" (culture générale et connaissances

prof'essionnelles) et de I'autre des heures cle "pratique". Les horaires de l'école

pro{'essionnelle sont construits ainsi de {'açon bimoclaile et le statut des prol'esseurs varie
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selon qu' i ls enseignent la "théorie" ou la "prat ique". Or, en fait ,  I 'observation des

enseignements montre que les temps de la "théorie" et ceux <le la "pratique" s'imbriquent

dans la vie de l 'école. Dans les cours "théoriques", l 'enseignant à tout moment se réfère à

la pratique du niétier, et clans les cours "pratiques" le rnaître s'arrête sans cesse pour

donner cles explications théoriques. Le nrodèle canonique cle I'école classique qui prévoit

d'enseigner la théorie afin de pouvoir ensuite la mettre en praticlue. ne fbnctionne pas. I1

rencontre des problènres encore plus nombreux avec I'arrivée des nouvelles technologies à

sr"rpport infbrrnatique. En efï'et, celles-ci exigent la gestion cle tâches complexes. PAnnes,

"bogues" et {bnctionnements inattendus sont l 'réquents et les connaissances théoriques à

leur sujet sont presque toujours "irnparfaites", rnême pour I' ingénieur qui cherche à les

gér'er dans le quotidien de I'atelier! I-'arrivée de ces dispositil 's conrplexes, multi-pclstes,

souvent en panne. fait alors entrer en crise I'ethos de la fonnation à ce que I'on entend

parfbis appeler la "belle mécaniclue suisse". En efl'et, clans I'ethos cle la ftrrmation .\ la

"bel le nrécanique suisse", le bon ouvrier est celui qui sait  maîtr iser parf 'ai tement. d'un bout

l'autre, le processus cie tabrication d'une pièce de qualité. Or le l 'crnctionnement d'un

système de production automatisée ne permet pas de maîtriser parfaitenrent d'emblée

toutes les étapes du processus de fabrication. Il rLle s'agit plus seulement cle comprendre. ni

de dérnontrer un savoir-f'aire de précision, ou la rnaîtrise parfirite d'un geste. nrais plutôt de

sar,<lir f 'aire t'ace aux paunes, en diagnostiquer la nature et gérer f incertitude. I)'où un

problèrne tondarne ntal pour I'enseignenrent prof'essionnel: s'agit-il d'ense igner à

cornprettdre le fbuctionnernent d'ensernble cl'un système, ou bien s'agit-il d'enseigner à

muîtriser un tel systènie (lequel est d'ailleurs si cornplexe que le terme'-même de maîtrise

change de sens)'J Ainsi, par exernple, lors cles travaux pratiques, le but est-il pour les

élèves de réussir en un après-midi I 'usinage automatisé d'une pièce ? Ou bien leur tâche

est-elle de faire le tour des diflicultés et cles "bogues" possibles, rencontrés dans la

lâbrication assistée par orclinateur ?

A ntoins que le prof'esseur. cle manière très explicite, ne dclnne une instruction contraire

aux é[èr,es, on observe systéniatiquernent que ces derniers se précipitent clans I'action. sans

mêrne utiliser les procédures cle visuulisation des pièces que permet i'ordinateur. L'enjeu

pour eux est cl'essayer d'ernlrlée de l'aire I'clnctionner le système en le "nourrissant" un petr

au hasard de données pour faire avancer le logiciel - plutôt que de rester bloqués - af-in

d'arriver au moment où I'cln peut déclencher la cellule d'usinage: que cluelque chose se

passe! Si les jeunes sont donc pressés d'agir, les maîtres de leur côté se désespèrent
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souvent de ccttc situation, maris omettent cependant de préciser explicitenrent aux élèves la

nécessité cle planifier leurs actions avant de les entreprendre. Les enseignants continuent

aussi d'appliquer Lrn système de notes scolaires fondé sur les qualités de la pièce produite

et non sur I'activité de diagnostic et de résolution cle pannes en cours de route.

La maîtrise totale du système très conrplexe - et cl'ailleurs imparfait- ne pouvant plus êtrc

atteinte, les prof'esseurs proposerlt alors aux élèves des cours d'introduction aux principes

de base du l'onctionnernent de ces technologies. Ils ont sans doute raison mais les éièves

semblent ne pas comprendre cette position "à mi-chernin" et, en conséquence, tenclent à

s'irnpliquer peu, ell argLrant qu'ils sont là pour devenir dt s gens de métier compétents dans

leur clomnine et non d'éternels apprentis simplement initiés à de nouveaux sarvoirs et

savoir-faire.

Ceci rejoint dt-rnc I'autre problème précédemment évoqué. et qui dans le fbnd est bien

typiclue de l 'aclolescence, bien légit ime cle lapart cle jeurres adultes: i ls sont à l 'âge où I 'on

se fbrme une identi té et "être quelqu'un", pour les gens de métier, c 'est "avoir un produit",

avoir sa spécial i té. I ls ont cluit té l 'éccl le obl igatoire avec I 'espcl ir  d'être revêtus d'une

identité pro{'essionnclle, niôme rnodeste" et de pouvoir maîtriser quelque chose. Or

actuellement, ils r-encontrent des maîtres et des directions qui. pour tclutes sortes de bnnnes

ririsons. sont cn train de penser la fbrrnation en termes de tronc commun, de disciplines

inler:profèssiolrnelles et de savoirs généraux...

"Vraies" wtttc hirtes ou tttuchine s tlidactique s ?

Derns le cadre de I ' ini t iat ion aux nouvelles technologies informatiques, on retrouve

fbrtement cette tension entre uue fbrmation transversale et un désir cle

prolessionnalisation. Ainsi.  dans son souci d' ini t ier les jeunes au foncrt ionnement de

cel lules d'usinage et d'assemblage automatiques, I 'école leurprclpose, dans leur cursus de

tecliniciens, cles coLrrs puis des travaux praticlues relatifs à cette technologie. Mais avant de

devenir les élèves de cette fbrnratiou de techniciens spécialisés, les étudiants avaient

acclr"ris une autre identité prcll 'essionnelle (mécanicien, électronicien. etc.). Or: celle-ci ici

est nrise entre parenthèses maintenant pour une fbrmation plus générale et ils se retrouvent

tous poltr Lln cours et des travaux pratiques d'automation qui présentent pour enx. selon

leur parcours antérieur, des dif f icultés dif lérentes. d'aucuns étant plus init iés que d'autres

i\ certaines dimensions de la tâche. Cette perte de I'iclentité professionnelle, acquise

préalablenrent, pour une introduction à une éventuelle identité fïture, f1oue, engendre des
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malentendus entre les maîtres et les élèves sur ce qu'on pourrait appeler le "cadre du

cadre" de cette activité.

I)ans ces mêmes travaux pratiques, on observe encore une autre dynamique. Ën effet, poul'

cette initiittion, l 'école zt acquis un système cl'usinage et d'assemblage didacticlue., qui

présente des caractéristiques cle visibilité et cle sécurité particulières. Ler machine

clidactique n'usine pas clu rnétal mais une matière moins résistante, de la résine, ce qui

permet une observation sans danger du processus d'usinage. Les "vrAies" machines n'ont

pas lit rnême transparence en raison des portes cle prcltectiorl qu'elles exigent. L'école est

l' ière de son dispositif clidactique . Et que voient les psychologues? Des élèves ambivalents

qui consiclèrent ce clispositif un peu comnle un jouet, propre à un exercice d'école, perçu

comme lrop distant des "vrilies machines" qu'ils rencontreront par la suite dans les

entreprises !

Cela signifie-t-il c1u'il laut renclncer à une initiation sur des mac.hines didactiques ? Sans

doute que r jon. Mais i l  est clair qu' i l  faut que les élèves et les niaîtres puissent établ ir  une

trégociat ion de leur intersubjectivi té à propos cle I 'outi l  et de I 'obiet cle l 'enseignenrent. I l

devrait leur ôtre oflbrt une sorte de "théorie" des machines (didactiques ou non), afln de

l'aire apparaître cluels sont les savclirs transférerbles en perssant cl'une machine à une autre,

et contureut la machine ctidactique, en toute sécurité, otfre un espace aux essais et emeurs

indispensable i\ I 'apprentissage. L'identité d'une "vr.iie nrarchine" doit se né-eocier avec

celle des itpprenants, tiraillés e ntre leur inrage cl'apprenti. cl'élève ou cle f'utur

prof'essionnel. L'iclentité cle I'apprentissage et celles des interactants sont

interclépendantes.

Le trayail d'écluipe est.frtrtuit

Présetttement I'activité prof'essionnelle requiert de plus en plus souvent le travail d'équipe

et une mise au pclint des relatir-rrrs societles. Les machines elles-mêmes, lorsqu'elles

atte ignent un certain degré de complexité (par exemple les cellules d'usinage et

cl'assemblerge autornatisée), sont nrultipostes. il l 'aut donc y trarvailler à plusieurs. Or ni

l 'école obligatoire ni l 'école technique ne possèdent encore de tbrte tradition de savoir'-

l 'aire sur I 'enseignement clu travai l  col lect i l ' .  Aussi les élèves sclnt- i ls ici  appelés à travai l ler

en équipe autour d'un nrôme ordinateur sans y être préparés et de f'açon presque fbrtuite,

sintplentent peu'ce qu' i ls sont plus nombreux que les postes! I ls ne conduisent guère de

méta-réf-lexion sur leur manière de travailler. de se répartir les rôles, de tenir compte des

points de vues dil ' lérents. cle partager les tâches.
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Nous avons observé que le travail d'équipe efficient n'est pas toujours celui où tous

semblent d'ernblée "elctifs". La passivité "apparente" de celui qui ne tient ni le clavier ni la

souris peut partois lui cionner" par exemple, le recul nécessaire pour entrer en erction avec

un regard "méta" lorsque les deux autres s'épuisent dans leurs tâtonnements, cornme c'est

le cas dans I 'exemplc'rapporté parr Golay et al.  (1999). -fravai l ler en équipe ne signif ie pas

unicluernent se répartir des instrurnents et des rôles mais également se permettre de prendre

une position "méta" donnant I'occasion d'observer ce que font les trns ou les atrtres, et

ofliant la possibilité de réfléchir à cles altematives quand le cours des actions se trouve

dans une impasse.

L'école e.st riche tle lie.u.v inJbnnels tl'apprentissnge inexploités

Dans ces situations scolaires nous avons observé des lieux infbrmels qui sont l 'occasion

cl'apprentissages sans que nécessairemelrt enseignants et étudiants en soient conscients.

Ainsi par exemple, I'cnseignant croit par moments que son rôle est de "montrer le savoir"

et clclnc cl' être Lln "acrobate virtuose" qui arive à faire usiner parfaiternent la pièce penclant

la leçon de démonstration. Mais à cl'autres moments, au contraire, son rôle professionnel

clevient celui cle I'expert. qui doit préparer la machine à réaliser cette acrobettie. C'est

souvent à ce nroment-le\ qu' i l  lai t  de la transrnission ( infbrmelle) de savoirs lorsqu' i l

demancle de l 'aide à 1'un on I 'autre des élèves pourl 'accompagnerdans ce travai l  d'expert

cle préparation du dispositil '. i l en est souvent de même aussi lorsqu'il cherche à résoudre

uue panne clu à développer un aspect du système. C'est clans ces nlolllents privilégiés où le

rnaître quitte son rôle d'enseignant pour devenir un professionnel expert, et oùr l 'élève se

retrouve dans le rôle traditionnel cle I'apprenti qui prête sa main à I'expert tanclis qu'en

reti-rur celui-ci l 'étaye dans ses propres rnancpuvres" qu'ont lieu des arpprentissages

irnportants. Mais ces rnolnents sclnt difTciles à étudier pour les chercheurs, parce qu'ils out

l ieu l . \  oùr i l  n'est plani l ié ni enseignement ni recherche.

IlI. Conclusion

Nos moclèles théoriques rendeut attentif's aux conditions d'élaboration de la pensée, au rôle

des interactions sociales à l ' intérieur d'un espace de pensée protégé par un cadre

structurant qui n ses règles, ses gardiens, eux-mêmes accrédités par I' institution et

légitinrés par la culture'. Nclus proposons de reprendre le de<bat sur l 'alternance entre la

"théorie" et la "praticlue" en examinant, de façon clcicumentée empiriquement. I'articulation
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entre les gestes, les discours, les dérnarches d'étayage et les interactions sociales des

enseiqnnnts et des apprenzrnts. Il f'audrait aussi pouvoir mieux comprendre les conditions

d'un "cadrage" eff'ectil 'cles actions et des discours. La répartition des rôles sociaux

cl'expert. de transmetteur de connaissances, de "coach" d'un côté, et cl'apprenant, d'élève,

de I'utur prol'essionnel de I'autre, clevrait être revisitée. ainsi que la micro-alternance entre

"théorie" et "pratic1ue". Il devrait en résulter la possibilité de mettre sur pied une didactique

prolessionnelle qui permette aux apprentis de saisir mieux, c'est-à-dire à la lois plus

précisément et plus iargernent, quelles sclnt leurs tâches et quel est le sens de ces tâches

qu' i ls ont à accomplir.  c-omment i ls doivent apprendre seul ou avec autrui,  et dans quels

buts. Cela clevrait permettre égalernent aux maîtres de recléfinir cle quels savoirs ils doivent

être les geu'ants.

En effet ces clerniers ne sont pas seulernent les "gardiens" du savoir mais aussi de la mise

en scène, du sens, clu caclre clui permet la transmission et conl'ère I' identité. [,eur tâche

n'est pas seulement de transrnettre des savoirs à inriter ou à "redonner" lors des épreuves

d'examen, mais aussi,  et de plus err plus vu l 'évoh,rt ion des technol<"lgies, i ls sont appelés à

enseigner I'art du diagnostic de ia situation. I'art non pas de cacher les erreurs mais d'y

I'aire lace pclur les voir non pas tclujoLlrs comme des "faLltes", mais comme des pannes,

comme des défis intellectuels, des choses à scruter, à propos desquels on peut tenir un

carnet cle borcl et au sujet desquels on peut développer Llne compréhension f-ondamentale.

Pour le rtroment, en ce qui concerne ces tâches complexes, cette compréhension du rôle

des pannes. le caclre est très flou et très insécure. tant pour les élèves clue pour les

enseignants. Par contre les institutions, elles (avec leurs règlements. lbnctionnement

horaire, architecture, moclalités de relatiorls, d'exetmens, etc.), sont encore rigides, voire en

voie de rigidil ' ication en raison du processus de "scolarisation" qui les affecte" en

partic'ulier depuis quelclues années. ll y a clonc plus que jarnais uu porte-t)-faux entre la

nécessaire r igueur d'une systénratique de I 'apprentissage, et le f lou et I 'anxie<té

c1u'eneendre un cadre insécure. Avec les nouvelles technologies de I'infbrmation,

I'enseignnnt semble devoir sortir de son rôle. Or il ne peut réinventer, et en tout cas pas

légitimer le caclre de son erction, seul, sans I'appui des institutions en tant que telles.

A nos yeux de psycitologues sociaux, la seule manière de sort ir  de I ' inrpasse, c'est de

reprendre et de repenser I'articulation entre les micro-cndres de la relation enseignant-

apprenant, et les urâcro-oaclres. à savoir les institutions. Il s'agit-là d'une aventure ouverte

et qui peut être passionnante au cæur de l'évolution de notre société. Elle pourrait niême
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servir d'exemple à un moûtent où se cherchent les modalités relationnelles à mettre en

place poLlr une solidarité à redécouvrir entre les expet'ts et les novices, voire entre les

générations.

Bibliographie

Bariaud. F. (.Ed.). (1991). Le tléveloppement des théories tle soi. Paris: PUF.
Bell, N.. & Perret-Clertnont, A.-N. (1984). Répercussions psychosociologiques de l'échec

et cle la sélection scolaire. Cuhier.ç tle Psyclnlogie, 22,11-23.
Bell ,  N., Perret-C' lermont, A. N., & Baker, N. (1989). La perception de la causali té sous-

jacente t) I'itrsertion scolaire chez les élèves en fin de scolarité obligatoire. Revue sruisse
tle P 5yçl1ol ogie, 48(3), I 90- I 98.

Carugati, F., & Perret-Clerrttont, A. N. (1999). La prospettiva psic'o-sociale:
intersoggettivitt\ e coutratto didattico. In C. Pontecorvo (Ed.), Manutrle tli psicoLogia
clell 'educaz.ione (pp. 4l-66). Bologna: Il Mulino.

Clestari, M. L. ( 1997). Cornrututicution in mathentttlit:s clussrooms: a dialogicttl
opproa.cft .' University of Oslo: Faculty of Education.

C-' lémerrc€,A., Cortolezzis, C., Durnont, P., EglofT, M., Kaiser. C., & Rochat, F.(1999). La
violence dttns |,e,s écoles sec:ottdaire,s en Sr.risse romctnde. Le point de vue des
en,seig,rrunts r:t de,s élèves. (Rapport de recherche FNRS): Université de Lausanne.

I)escharnps,J.C.. Lorenzi-Cioldi,  F.,  & Meyer, G.(1982). L'échec scoltt i re: élève moclèle
ou rrtotlèles tl 'élèvc? Lausanne et Paris: P.-M. Favre.

l)oise, W., Mc'yer. G., & Perret-Clerrnont, A. N. (1916). Etude psychosociologique des
représentatiotts d'élèves en l'in de scolarité obligatoire, Ccthier,s de lct ,çec:tion des
st:ienc'es de I'éùrc:ation 2, l5-21: [Jniversité de Genève.

I)onaldson, M. (1978). Children's rnincls. New-York: W.W. Norton.
I'i lantnrer, A. ( $94). Ich bin soviel, wie ich kontrollieren kann. Ter:lutisc:lrc Runclschatt,

B 6 ( l 3 ) ,  I 2 - t 5 .
Flanrmer, A.,Li.ithi" R., & Kariser" G.(1989). Kontrollattributionen und Wohlbefïnclen von

Scwei:.er' .lngendliclrcn // : Departnrent of Psychology, University of Bern.
Flamurer, A., Grob. A.,8. Wearing, J. A. (1995). Adolescents'perceived control:  domain

specificity. expectations and appraisal. .lounrul r$'adolescence, lB,4A3-425.
Flantnrer,4., & Kaiser" F. G. 0992). Kontrollmeirumg untl Selbstvris,sen bei.lugendlichen

: Departmrent of Psychology, University of'Bern.
Flatttnrer, A., &. Rheindorf, E. ( 1991). Control-belief and selective recall flonr

autobiography. Archiyes de Ps.y,c:hologie, 59, 125-142.
Golay Schil ter, D.. Perret, J.-F., Perret-Clermont, A.-N.. &. De Guglielnro, F. ( 1q99).

Sociocognitive interactions in a computerised industrial task: are they productive fbr
learning? In K. Littleton &, P. Light (Eds.), Learning w,ith Cornpute.r,s: Anahtsirtg
productive irileructirnt (pp. I l8- 143). London. New York: Routledge.

Gcrslirrg, P. (i992). Qui est responsable de l'éclrcc scolaire? Représentations socictles,
nltt"iltutions eI rôle d'ense.ignant Paris: Presses Universitaires de France.

Grossen. M. ( 1988). L' intersub ject ivi té en situntion t le /esr. Cousset (Fribourg): DelVal.
Grossen, M. (1989). Le contrat implicite entre I'expérimentateur et l 'enfant en situation de

test. Re yne suisse de Psvchologie, 4B(3), l l9-189.
Grcrsseu, M.. Iannaccone,4,, Liengme Bessire, M. J.,  &. Perret-Clerrnont, A. N. (1996).

Actual and percievecl expertise : the role of social comparison in the ntastery of right

Cdtiels de [ 'svchulogie n"-]5 lLinivclsi tc cle Neuchâtel).  Copyright O 1999. Cahigrs cle Psychologie. 46



anrl left recognition in novice-expert dyads. Swis,s Jounrul of Psvcltology, 55(213'), 176-
I  87 .

Grossen, M., Liengme Bessire, M. J., & Perret-Clermont, A. N. (l qq7). Construction de
I'interaction et dynanriques socio-cognitives. In M. Grossen & B. Py (Eds.), Praticlues
sociales et rnédictlions ,ç),ntbolirlues (pp. 221-247). Berne: Peter Lang.

Grossen, M., 8L Perret-Clernront, A.-N. (1992). L'e.,space thérttpeurique. Cadres et
contextes. Paris & Neuchâtel: Delachaux & Niestlé.

Kaiser, C., Perret-Clerntont, A.-N., Perret, J.-F., & Golay Schilter, D. ( 1991). Apytrendre
un ntélier lechniqne aujourtl'ltui : représentatiorts des nstprenants. (Appr-endre un
ntétier technique aujourd'hui No l0): Séminaire de Psychologie de I'Université de
Neuchâte l .

Kaiser, C., Peret-Clerrnont, A. N., & Perret, J. F. (A par:aître). Do I choose ? Attribution
& ccrntrol in stuclents of a technical schooi. In W. Perrig & A. Grob (Eds.). Control oJ'
Htrn.att. Belrcn,ior, Mentu.l Proce.sses, antl Consciot.r/?e.rJ'. New Jersey: Lawrence
ErLbctutn As s 0c i ate s, I ttc:.

Lieht, P., & Perret-Clerntont, A.-N. (1989). Social context elfects in lenrning and test ing.
ln J.-4. Slobociai (h,cl.). Cognition and socittl **rtrld,s (pp.99-llZ). Oxford: Oxford
Science Publicatious. lJniversity Press.

Mirno-Clément" P. ( 1997). Résoudre à deux un problème cle .fabric:ation us,sisTée pctr
ordin(rteur: unulyse irtterlctctttoire d'turc sécluence cle truwil (Apprendre un rnétier
technique aujourcl 'hui No l l) :  Séminaire de Psychologie cle I 'université de Neuchâtel.

Marro-Clément, I t . ,  ' f rognon, A., & Peret-Clermont, A.-N. (sous presse). Processus
interlocutoires cians une tâche de couservation des l iquides. In J.-P. R. M. Gil ly. A.
Irognon (Ed.), Altprendre durts l,'interaction. Anulv,se des médiution,s sémiotique,s.
Paris: Presses Universitaires de France.

Monteil, J. M. (1990). Eduquer et Jomter', perspectives p,s.ychosociule,ç. Grenoble: Presses
Universitaires de Grenoble.

Perret, J.-F., Prélaz, A.-C., & Perret-Clernrout. A.-N. (1994a'). Interactions socio-
cogrritives entre enf'ants sourds. Cethiers de Ps.ychologie, -11(Université de Neuchâtel),
5 5 - 6 1 .

Perret,.L F., Prélaz,, A. C.. & Perret-Clerrttont, A. N.(1994b). Soc'io cognitive interuc'tions
betweerr deaJ'children. Paper presented at the International Confbrence on Group and
Interactive Learning, Clasgow.

Perret-Clerntont. A.-N.. Crossen, M., Nic-olet,  M., & Schubauer*Leoni, M.-L. (11)19, rééd.
augr]l. lL)t)6). La construcliort de. l'i.ntelligence dans l'inleraction sociale. Berne:
Eclitions Peter Lang. collection Explorertion.

Rommetveit, R. (IL)74). On messoge strLtcture : aJ'rantework.lorrhe studv o.l' language and
com,rntmicrtliort. New York, London: John Wiley & Sons Ltd.

Rommetveit. R. (1976). On the architecture of intersubjectivity. ln L. H. Strickland, K. J.
Gergeu, & F. J. Aboud (Ects.). Social ltsychology in tt'ansition. New York: Plenum
Press.

Sclrubauer-Leotti. M.-L. (1986). Mctître-élève-savoir: ttntrlyse ltsycltosociale du jeu et des
ertjeux de relation diclactique. Thèse de Doctorat présentée à la Facutlté de Psycirologie
et des Sciences de I'Education" Université de Genève.

Schubauer-Leoni, M. L. (1990). Ecritures aclditives en classe ou ell dehors de ia classe:
urre al laire de contexte. Ré.sonctnces,6, l6-18.

Van Loon, A., Perret-Cllermont, A. N.. Pen'et, J. F'. ,  & Marro Ciément, P. (1998 ).
Dealne,s,s and inrersub.jet:tivity: on observutionol study ,rf the constructiott (rf
ittersubjer:tiv'iù in a te,çt-situation Paper presented at the XVth 13iennal Meetings of
the lnternational Society l'or the Study ol'Beharvioral Development, Bern.

Ciihiels clc Psvr:hologie n"-J5 l l iniversité cle Neuchâtel).  Copyright O i999. Cahiels cle Psvchologie. 47


