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GROUPE
DE PSYCHCOLOGIE APPLIQUEE

RAPPORT D'ACTIVITE 1987

Ce sixiéme rapport couvre 1'année civile 1987. Rédigé sur le méme
plan que Tes précédents, il ne reléve que les faits les plus mar-
quants et s'inscrit dans leur continuité: voir Cahiers No 18, 18, 21
et 26.

I. ACTIVITES D'ENSEIGNEMENT

1. Au sein de 1'Université

Peu de changements 3 relever. Nos cours évoluent avec les discipli-

nes et sont de plus en plus suivis par des personnes actives, dési-

reuses de se perfectionner, notamment dans les domaines de la ges-

tion du personnel, du leadership et de la psychologie sociale. Beau-
coup d'entre elles ont choisi Te cadre réglementaire du Certificat

de formation permanente de la Faculté de droit et des sciences éco-

nomiques qui acquiert une réputation dépassant largement les fron-

tiéres du Canton de Neuchdtel.

Plus généralement, nous tentons de contribuer aux activités innova-
trices de 1'Université, notamment avec la participation de M. Rous-
son a la gestion du cours d'entrepreneurship ainsi qu'a 1'enseigne-
ment qui y est dispensé (avec M. Thiébaud en particulier).

2. Enseignement dans d'autres Universités

Au cours de 1'année académique 1987/88, M. Rousson a été nommé pro-
fesseur invité a 1a Faculté des HEC de 1'Université de Lausanne,
en remplacement temporaire d'un collégue en congé. Il y a assumé
1'enseignement des relations humaines.

Par ailleurs, en automne 1987, il a donné une série de 6 cours a
1'EPFL (Ecole Polytechnique Fédérale de Lausanne), dans le cadre
des activités HTE (Homme-Technigue-Environnement}, et portant sur
la gestion des ressources humaines.



3. Autres activités d'enseignement

A. Papaloizos, professeur:

- Participation & la formation de musicothérapeutes, dans
le cadre de 1'Ecole sociale de musique, Neuchdtel. (17
cours de 2 h.)

M. Rousson, professeur:

- Cours Romand pour les Questions de Personnel (CRQP):
Stratégie d'entreprise et stratégie des ressources hu-
maines. Deux jours, en collaboration. Lutry, novembre
1987.

Association suisse des cadres technigues d'exploita-
tion: cours de 16 h. sur 1'exercice du leadership. Neu-
chitel, septembre-octobre 1987.

Centrale suisse d'éducation ouvriére: deux journées, en
collaboration, sur le théme: cercles de qualité et au-
tres formes de participation: nouveaux pigdges ou nouvel-
les chances pour Tes travailleurs ? Ste-Croix, 15 - 16
Jjuin 1987.

Association des Offices suisses du travail: organisa-
tion {en collaboration avec M. Samson de Genéve) et ani-
mation d'un séminaire de 3 jours a 1'intention des fonc-
tionnaires des 0ffices du travail. Lugano, 7 - 9 avri}l
1987.

ESCEA: en collaboration avec M. Thiébaud, organisation
et animation d'un séminaire de 2 jours sur le théme:
1'intervention et le changement dans les organisations.
Le Louverain, 4 - 5 février 1987.

Divers séminaires pour des entreprises.

A. Gonthier, chargé d'enseignement:
- ESCEA: Méthodes d'études. Neuchdtel (20 h).
- Méme cours 3 1'Ecole-Club Migros (40 h) et au Centre de
formation des aides en gériatrie, La Chaux-de-Fonds
(30 h).
J.-P. Vandenbosch, chargé d'enseignement:
- Enseignement régulier a 1'Ecole Supérieure d'Enseigne-
ment Infirmier de la CRS (Lausanne) et a 1'Ecele Suisse
des Ingénieurs Graphiques et de 1'Emballage (Lausanne}:

gestion des ressources humaines.

- Cours divers.



M. Thiébaud, collaborateur scientifique:

- Cours réguliers de psycho-sociologie des organisations
a 1"ESCEA, Neuchidtel (4 h/semaine).

- Cours réguliers a 1'école d'infirmiéres de Bois-Cerf,
Lausanne (60 h/année).

- ESCEA: séminaire en collaboration avec M. Rousson: 1'in-
tervention et le changement dans les organisations
{(4-5.2.87).

- ESCEA: séminaire, en collaboration avec Ch. Ruffieux: la
dynamique et le fonctionnement des groupes (24-25.9.87).

- La Chaux-de-Fonds, Police locale: séminaire sur le com-
mandement. Deux journées, 30.11. & 11.12.87.

4. Conférences
M. Rousson:

- Les nouvelles technologies organisationnelles: qualifica-
tion, participation, ou aliénation ? Gengve, Commission na-
tionale suisse pour 1'Unesco et Département de sociologie
de 1'Université de Genéve, 26 novembre 1987.

- Mobiliser les ressources humaines: a quel prix et comment 7
Lausanne, PN 15 (Vie au travail) et Faculté des sciences
sociales et politiques de 1'Université de Lausanne, 20 no-
vembre 1987.

- Accomplir 1e changement culturel: les cercles de qualité
comme moyen. Collogue "Stratégie des ressources humaines et
défis de la qualité", Université de Neuchdtel (GPA) et ARCQ
{Association Romande pour les Cercles de Qualité), Neucha-
tel, 15 septembre 1987.

- Stratégie de 1'entreprise et fonction personnel. Société
d'étude pour la gestion du personnel. Neuchdtel, 28 avril
1987.
J. Stadler, coilaborateur scientifique
- La culture d'entreprise telle qu'elle est vécue en Suisse.

Association Romande pour Jles Cercles de Qualité (ARCQ), 6
maj 1987.

IT. CONGRES ET COLLOQUES

Comme par le passé, nous tentons de maintenir quelques contacts en
participant & divers colloques et congrés.



Marc Thiébaud a participé, & Prague, au Congrés international des
approches systémiques et familiales (11-15 mai 87) et & divers col-
loques, en Suisse, portant sur le méme sujet. Michel Rousson a as-
sisté a plusieurs journées d'études de 1'ARFORE (Association Roman-
de des Formateurs d'Entreprise), a des colloques d'économie régio-
nale et au Congrés de 1'Europe de 1'Cuest de psychologie organisa-
tionnelle (Anvers 13-15 avril 1987}.

Mais 1'année 1987 est surtout marquée par 1'organisation d'un col-
Toque et de journées d'études, a savoir:

- le colloque "Stratégie des ressources humaines et défis de la
qualité", co-organisé par 1'ARCQ et M. Rousson les 14 et 15 sep-
tembre a Neuch&tel (Aula des Jeunes Rives), dans le but de valo-
riser nos travaux réalisés dans le cadre du Programme National
de Recherche No 15 {Vie au travail). Mmes N. EL Guermai & Ch. Ruf-
fieux ainsi gque MM. J. Stadler et M.-A. Tschopp y ont contribué,
notamment en animant des ateliers gui ont réuni 200 participants.
parmi les orateurs invités, citons: M. H. Sérieyx, président D'Eu-
roguip a Paris; M. R. Robin, directeur des ressources huhumaines
de Kodak-Pathé, Paris; M. G. Stora, Conseil en management, Paris;
M. Gandibleux, General Manager Caterpiilar Inc. Belgigue; le prof.
A. Ripon de 1'Université de Bordeaux; M. Vasco Pedrina de la Cen-
trale Suisse d'Education ouvriére & Berne et M. Jean-Pierre Ghel-
fi, économiste 3 Neuchdtel. Par ailleurs, Mme Haguemann et M. Ra-
maciotti ont pu présenter, dans un atelier, les travaux qu'ils
ont réalisés dans le cadre du PN 15. Le collogue, ouvert par Tle
recteur J. Guinand, a été co-présidé par MM. B. Constantin et
Rousson.

- Les Journées d'études des chercheurs en psychologie, prises en
charge par les professeurs A.-N. Perret-Ciermont et M. Rousson.
Elles se sont tenues 3 1'Université de Neuchdtel 1les ler et 2
octobre. Plus de vingt communications ont été présentées et deux
ateliers ont é&té mis sur pied. Quatrevingt chercheurs suisses
ont ainsi pu échanger entre eux et avec 7 personnalités venant
de Suisse, de France et d‘Italie. A cette occasion Madame Clau-
dine Rosselet-Christ a prononcé une conférence publique intitu-
lée "Art et Psychologie". Ont été publiés: 1les "Abstracts" de
ces communications alors que leur résumés ont fait 1'objet du
Dossier de psychologie No 34 (co-édité par A.-N. Perret-Clermont
et M. Rousson}.

11T. RECHERCHE

- A. Papaloizos poursuit ses réflexions sur la problématique "Déda-
Jes et noeuds de la conscience".

- A. Gonthier centre ses travaux sur les qualifications-clés en vue
vue de la construction d'unités capitaiisabies et sur les straté-
gies d'enseignement individualisé.
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J.-P. Vandenbosch travaille sur Tles thémes généraux suivants:
refations entre services (thése)}, conditions de la circulation
de 1'information inter-et intrapersonnelle, méthodologie dans
1'étude des relations Homme-Travail.

M. Thiébaud s'intéresse aux approches éco-systémiques des organi-
sations, des groupes et de la famille, au Teadership et & 1'enca-
drement ainsi qu'au changement et a 1'intervention dans les orga-
nisations, groupes et familles.

M. Rousson est plus particuliérement intéressé par 1'articula-
tion individu/organisation dans les processus de changement, de
développement et d'organisation. A cet effet, i1 collabore sou-
vent avec M. Thiébaud et, actuellement, avec Ecotra (Université
de Genéve).

En 1987 se sont terminés les travaux portant sur le théme: L'in-
novation sociale dans les entreprises, le cas des Cercles de qua-
1ité qu'il a conduit avec la collaboration de N. EL Guermai, Ch.
Ruffieux, J. Stadler et M,-A. Tschopp. Plusieurs articles ont
été publiés (voir bibliographie) et un livre est en préparation.

A fin 1987, un nouveau projet a été mis en route, en collabora-
tion avec le Prof. G. Cuendet et Ecotra de Genéve. I1 porte sur
1'éventuelle existence d'un malaise des cadres et sa nature.
Madame Marina Manghi-lLeoussi a é&té engagée comme collaboratrice
scientifique.

SERVICES A LA COMMUNAUTE:INTERVENTION ET RECHERCHE APPLIQUEE

Parmi les nombreux services rendus a3 la communauté, relevons:

des activités de conseil individuel (A. Papaloizos, J.-P. Vanden-
basch, A. Gonthier)

des activités d'intervention auprés d'entreprises, d'associations
et d'écoles (M. Rousson & M. Thiébaud; J.-P. Vandenbosch)

des activités de supervision (M. Thiébaud)

des activités de conseils auprés d'entreprises ou d'écoles
{M. Rousson)

des activités d'orientation d'éléves de 1'Ecole Technigue
(S. Goldstein & M. Rousson).

PUBLICATIONS ET RAPPORTS

Stadler, J. & Rousson, M. (1987}:

Innovation sociale et développement des collabora-
teurs, Neuchdtel, Université-GPA.
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Rousson, M.: Libres regards sur la formation des maitres d'appren-
tissage. In: Orientation et formation professionnel-
les, 1987, 72, No 3, 50-56.

Rousson, M.: Les cercles de qualité: réaiité et avenir. In: Jour-
nal des Assocjation patronales, 1987, No 29/30, 589-
591.

Rousson M.: Stratégie de 1'entreprise et fonction personnel. In:

Bulletin de la Société suisse pour la gestion du per-
sonnel, 1987, No 3, 14-21.

Rousson, M.: Etudiant(e) 3 1'Université de Neuchdtel. In: Informa-
tions-Université de Neuchdtel, 1987, No 89, 13-17.

Rousscon, M. et Thiébaud, M.:
Commander et communiquer en entreprise: penser globa-

Jement, agir localement. In: Cahiers de psychologie,
1987, No 25, 13-34.

Rousson, M.: La mobilisation des compétences et du potentiel des
collaborateurs. In: Cahiers de psychologie, 1987,
No 25, 49-57.

Rousson, M. et A.-N. Perret-Clermont:
Entretien avec Ph. Miiller: philosophie et psycholo-
gie. In: Cahiers de Psychologie. 1987, No 26, 7-30.
(Des extraits de cet entretien ont paru dans le Bul-
letin suisse des psychologues, 1988, No 1, 15-21.)

Rousson, M.: Le travail. Fiche introductive CORAS, Lausanne, 1987,
11 p.
Rousson, M.: Les cercles de qualité et leurs dérivés: aspects et

problémes. In: Pedrina, V.: Cercles de qualité: nou-
veau piége ou chance réelle ? CEO-Documents, Berne,

Rousson, M., EL Guermay, N., Ruffieux, Ch., Stadler, J. et

M.-A. Tschopp:
La mobilisation et le développement des compétences
et de 1'intelligence dans 1'entreprise. Rapport a-
dressé au FNRS, 1987, 65 p.

Rousson, M. & Ruffieux, Ch.:
Résultats de 1'enquéte effectuée auprés des diplomés
de 1'Université de Neuchatel. 1987, 33 p.

Rousscn, M. & al.:
Les cercles de qualité: une enquéte auprés des res-
ponsables universitaires et de 1'économie. 1987,
31 p.

Rousson, M.: Les cercles de qualité, réalité et avenir. A propos
d'une enguéte auprés de personnalités suisses. 1987,
11 p.




VI.
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Ruffieux, Ch. & Rousson, M.:

Du temps choisi... au Flexitisme. (Enquéte auprés du
CERN). Proton, 31 p.

Cordonier, D.:

La formation psycho-sociologique des cadres et son é-
valuation. In: Cahiers de psychologie, 1987, No 25,
35-47.

COLLABORATEURS

t

M. J. Stadler, qui a collaboré durant environ 3 ans a nos recher-
ches, a quitté 1'Université pour reprendre des activités d'ensei-
gnement et de formation des adultes.

Mile Ch. Ruffieux, collaboratrice scientifique et assistante, a
accepté un poste de responsable de formation dans 1'administra-
tion fédérale. Elle a été remplacée par Mlle Stéphanie Goldstein,
1ic. en psychologie du travail.

M. Emil Salek a occupé un poste partiel d'assistant dés 1'automne
1987 et pour une durée de & mois.

M. Marc Thiébaud, psychologue, continue & coliaborer bénévole-
ment aux recherches de M. Rousson, tout en participant active-
ment & certaines activités externes.

Mme Marina Manghi-Leoussi a été engagée comme assistante de re-
cherche.

M. G. Maulaz, bien gu'ayant atteint 1'dge de la retraite, a ac-
cepté d'assurer une année encore son cours relatif a la sécurité
dans les entreprises.
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SEMINAIRE DE PSYCHOLOGIE

RAPPORT D'ACTIVITE PCUR 1987
Dans le numérc 26 des Cahiers de Psychologie a &té publié
d'activité portant sur les années universitaires 1985 et 1986.
bilan porte sur les activités du Séminaire pour 1'exercice de 198

I. ACTIVITES D'ENSEIGNEMENT

1. Au_sein de 1'Université

Pour une large part les activités d'enseignement de 1987
directement celles décrites lors du précédent rapport d'activiteé.

En dehors du fonctionnement traditionnel des cours et
pratiques (&tudiants en lettres, formation permanente, formation
secondaires, cours pour orthophonistes}), notons:

des séminaires

a) Un premier théme intitulé: "Intelligence artificielle,

le rapport
Le présent
7.

prolongent

des travaux
des maitres

informati-

que, processus cognitifs et démarches de recherche"
duquel sont intervenus successivement:

- Monsieur P.-J. ERARD, Professeur a 1'Institut de Mathé
Neuchatel, qui a fait un exposé sur 1'intelligence a
(18 novembre 1986}.

- Messieurs P.-J. ERARD et L.-0. POCHON, ce dernier info
1'Institut Romand de Recherches et de Documentation P&
ils sont intervenus sur le théme: "intelligence ar

au  cours

matiques de
rtificielle

rmaticien &
dagogiques;
tificielle:

approches de la recherche psychopédagogique” (25 novembre 1986).

- Mademoiselle M. GROSSEN et Monsieur L.-0. POCHON on
"Informatique, psychologie et &ducation: des recherc
les" (6 janvier 1987).

- Madame A.-N. PERRET-CLERMONT est intervenue sur le thé
les sont nos méthodologies?" (13 janvier (1987).

b) Un second théme a &té consacré & la "psychologie

t présenté
hes actuel-

me: "Quel-

socjale des

situations de transmission de connaissances" qui
d'entendre successivement:

- Madame M.-L. SCHUBAUER-LEONI & propos de la dyna
situation didactique (10 février 1987) et des rapp

a permis

mique de la
orts entre

représentations naives et connaissances scolaires (3 mars 1987).

- Mademoiselle N. BELL: "Les explications causales de
cognitives" (17 février 1987).

- Monsieur M. NICOLET: "Recherche autour d'une expérienc
que" (24 fevrier 1987).

- Monsieur R. DINELLO, Professeur & 1'Université
a parlé d'expériences d'&ducation non formelle au
avril 1987) et d'éducation dans les contextes d'hé
culturelle (27 avril 1987).

- Madame A.-N. PERRET-CLERMONT "Univers de référence et

didactique. Etat des recherches" (19 mai 1987).

Madame L. ALLAL, Professeur & 1'Université de Genev

s conduites
e pédagogi-
de Uberaba,
Brésil (21
térogénéiteé

situation

e a fait un
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exposé de ses recherches dans des situations d'apprentissage (9
juin 1987).

des collogues de recherche

“Processus cognitifs et marquage social" avec Monsieur M. NICOLET
(2 décembre 1986).

- "Interactions entre enfants et processus cognitifs: 1'école et 1le
laboratoire" avec Madame T. GARDUNO (9 décembre 1986)

- "1'Intersubjectivité entre 1'expérimentateur et 1'enfant” avec
Mademoiselle M. GROSSEN (16 décembre 1986)

- " 'explication des conduites cognitives par 1'enfant" avec Made-
moiselle N. BELL (20 janvier 1987)

- “La relation maitre-&léve-savoir: perspectives de recherche” avec
Madame M.-L. SCHUBAUER-LEONI (27 janvier 1987)

- "Penser 1'éducation formelle & partir des expériences d'&ducation
informelle. Conceptualisation et contextes" avec Monsieur R.
DINELLO (21 avril 1987)

- “Regards et développement cognitif: recherches en cours" avec

Monsieur A. BROSSARD (5 mai 1987)

"Recherches en didactique et en informatique" avec Monsieur A.

GIORDAN, Professeur & 1'Université de Genéve (2 juin 1987).

2. Autres activités d'enseignement

Au cours de 1'exercice 1987, les membres du Séminaire de Psychologie
ont contribué & diverses autres activités d'enseignement:

A.-N. PERRET-CLERMONT

"Analyse psychosociologique de 1a fonction enseignante et de ses
représentations sociales". Cours hebdomadaire & 1'Université de Genéve,
Section des Sciences de 1'Education, année académique 1986-87.

M. GROSSEN

"Incompréhension entre maitre et &léve: apercu th8orique et analyse de
situations". Cours donné dans le cadre des cours de formation permanente du
Département de 1'Instruction Publique, Service de 1'Enseignement Primaire
(mars 1987).

"Les difficultés d'apprentissage: approche contextuelile". Cours donné
dans le cadre des cours de formation permanente du Service de 1'Enseignement
Primaire (octobre et novembre 1987).

M. L. SCHUBAUER-LEONI

Travaux dirigés hebdomadaires de recherche en psychologie sociale de
1'éducation & la Section des Sciences de 1'Education de la Faculté de
Psychologie et Sciences de 1'Education de 1'Université de Genéve, année
académique 1986-87.
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A. BROSSARD

Cours introductif & la psychologie au Centre de Formation Pédagogique
et Sociale a Sion (20 h.).

N. BELL
"Social Psychology" Cours de Psychologie Sociale a la Webster Univer-

sity de Gengve (mai-juillet 1987).

3. Conférences, séminaires, journées d'études

Diverses communications ont &té faites en 1987 par les membres du
Séminaire de Psychologie, principalement dans le cadre de congrés et de
réunions scientifiques, mais aussi parfois & d'autres publics.

A.-N. PERRET-CLERMONT

Communication préparée avec P. Light (Université de Southampton) et
présentée par ce dernier au Séminaire: “Cognition and Social Worlds" (Keel,
avril 1987) sur le théme "Social context effects in learning and in testing:
the case of conservation.

“La psychologie de 1'enfant de dix ans" exposé par A.-N. PERRET-
CLERMONT au Centre Oecuménique de Catéchése & Neuchatel (18 mai 1987).

(Avec M.L. Schubauer-Leoni) Contribution au symposium "Interactions
socio-cognitives et acquisitions scolaires" et présidence du symposium "Des
représentations naives de 1'enfant aux connaissances scolaires de 1'éléve
dans le cadre du Congrés International sur "Le fonctionnement de 1'enfant &
1'école”, Université de Poitiers (17-19 juin 1987).

(Avec M. Rousson) Organisation et présidence des "Journées des Cher-
cheurs" de la Société Suisse de Psychologie (Neuchdtel, 1-2 octobre 1987).

"Psychologie des situations didactiques". Conférence a 1'Institut
Supérieur de Psychologie Appliquée, Lisbonne (13 novembre 1987).

"Testons-nous des compétences cognitives ou des compétences sociales?”
Expo§é i 1'Institut de Psychologie de 1'Université de Fribourg (4 deécembre
1987).

(Avec M. Grossen) "Manifestations verbales et situation de minorisation
cognitive: 1'exemple des processus d'interaction dans une situation de test
piagétien". Symposium AILA/CILA, Neuchdtel, 16-18 septembre 1987.

M.L. SCHUBAUER-LEONI

"les mod2les du professeur et leur gestion dans le contrat didactique”.
Exposé présenté aux "IX Journges Internationales sur 1'Education Scientifi-
que" (Chamonix, 3-5 février 1987).

(Avec A.-N. Perret-Clermont) “"Atteggiamenti nei confronti del computer:
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che sapere? Di chi? Per chi?" Conférence au collogue “Computer e processi
socio-cognitivi" (Université "La Sapienza” & Rome, 11-12-13 mars 1987).

“Le contrat didactique dans une perspective psychosociale", Conférence
3 1'Université de Marseille (25 mars 1987).

“Savoirs mathématiques &lémentaires et relations interpersonnelles’
Commission pour 1'enseignement des mathématiques, Yverdon les Bains {23
janvier 1988§

M. NICOLET

Contribution & 1'atelier: "Apprentissage mutuel ou individuel"” du
collogque “Innovation et Apprentissage" organisé par 1'Académie de Grenoble
(15 et 16 mai 1987).

"Procédure spontanée et imposée, effet de contexte et marquage social:
une voie possible pour 1'acquisition de la conservation?" Poster présenté
avec A. Iannaccone de 1'Université de Salerno au Congrés de la Société
Italienne de Psychologie a Venise (28-30 septembre 1987?.

"La construction des connaissances & travers 1'interaction sociale.
Appogts et limites pour le champ éducatif". C.E.P.E.C., Lyon (10 novembre
1987).

"Régulations sociales, enjeux relationnels et stratégies de partage
dans 1'@tude du marquage social" communication aux "Journées des chercheurs”
de la Société Suisse de Psychologie, Neuchdtel, (1-2 octobre 1987).

".'image de soi et 1'image des autres: 1'&tude des st&réotypes dans les
re]agions“, Université du Troisiéme Age, La Chaux-de-Fonds (17 février
1987).

A. BROSSARD

“Regards, interactions sociales et cognition chez 1'enfant de six a dix
ans", communication aux "Journées des chercheurs" de la Soci&té Suisse de
Psychologie, Neuchatel (1-2 octobre 1987).

"Regards, interactions sociales et cognition chez 1'enfant de six & dix
ans", conférence donnée 4 la Faculté de Psychologie et des Sciences de
1'Education & Gendve (18 juin 1987) dans le cadre des séminaires de deuxiéme

cycle du Professeur K. R. Scherrer.
N. BELL

(En collaboration avec M. L Schubauer-Leoni) "Pupil's representation in
didactic interaction®, exposé & la "Second Eurcpean Conference for Research
on Learning amd Instruction" (Tiibingen, 19-22 septembre 1987).

F. GIOSUE

Participation au Congrés: “Synthése des activités interculturelles" de
1'Organisation Mondiale pour 1'Education Préscolaire & Horid, Yougoslavie
(5-10 mai 1987).
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"psychologie de la transmission des connaissances”, exposé au Centre
Decuménique de Cathéchése, Neuchdtel (15 septembre 1987).

4. Invités

Le Séminaire de Psychologie a pu bénéficier au cours de 1'année 1987 de
la présence de plusieurs collégues, soit dans le cadre de séminaires de
recherche, soit de conférences. Nous avons mentionné la présence de plu-
sieurs d'entre eux au point 1.1. Rappelons aussi les interventions suivan-
tes:

- Madame M. L. CESTARI, Professeur de psychologie sociale a
1*Université Fédérale de Rio Grande do Sul & Porto Alegre (Brésil) a
donné une conférence sur le sujet: "Histoire, mythes, paradoxes et
contrastes dans la pensée &ducative au Brésil" (27 janvier 1987).

- Soeur 1. KAMPFEMEYER de la Comunauté de Grandchamp a donné wun sémi-
naire sur le théme: "Relations interethniques et interconfessionnelles:
quelques exemples" (9 février 1987).

- Monsieur J. P. JELMINI, Conservateur du Musée d'Histoire de Neuchatel
a fait une conférence sur le théme: "Le musée: un grand livre illustré
ou un moyen spécifique de communication?" (le 24 février 1987).

- Madame M. D. DOISE-FRESARD, Docteur en Sciences de 1'Education,
chargée des relations entre les &coles primaires genevoises et le Musée
d'Art et d'Histoire de Gendve a présenté ses recherches sur le théme:
“les activités pédagogiques au Musée d'Art et d'Histoire & Genéve" (e
28 avril 1987).

- Monsieur R. MOREL, Professeur au Collége Calvin, Genéve, a donné une

conférence sur le théme: "L'informatique, moyen d'enseignement parmi
d'autres: observations et réalisations" (le 26 mai 1987).

II1. ACTIVITES DE RECHERCHE

Le programme des recherches pour 1'exercice 1987 s'est déroulé ainsi:

N. BELL, M. GROSSEN, A.-N. PERRET-CLERMONT, M. L. SCHUBAUER-LEONI,
(subside FNRS No. 1.372-0-86)

Ces recherches ont porté sur les représentations que se font ensei-
gnants et &léves:

- des savoirs scolaires (mathématiques par exemple)
- des processus dans 1'acquisition de ces savoirs spécifiques.
- et des causes de 1'échec dans 1'apprentissage.

L'étude de ces représentations met en &vidence des dimensions de
1'enseignement (définitions de “rdles", de "contrats", de "procédures de
résolution") qui restent la plupart du temps invisibles parce qu'implicites,
alors qu'en fait elles affectent profondément la communication maitre-éléve
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a propos de ces savoirs scolaires.

Cette premiére année de recherche a surtout considéré le cas des
mathématiques afin d'établir ensuite des comparaisons avec d'autres disci-
plines.

A. BROSSARD

Les analyses en cours sur les regards confirment dans une certaine
mesure 1'hypoth&se selon laquelle cet indice non verbal serait un révélateur
possible de 1'articulation entre le développement cognitif et les conduites
socio-interactives. Plus précisément on a pu constater un Tlien entre le
niveau opératoire de 1'enfant (&preuves piagétiennes de conservation des
liquides, du poids et du volume) et ses &changes de regards effectués avec
1'adulte. Ce 1lien va dans le sens de regards dirigés vers 1'adulte plus
marqués chez les enfants en phase intermédiaire d'apprentissage.

T. GARDUNO RUBIO

Poursuite de 1'analyse de 1'expérience d'école primaire "Paidos" et de
son utilisation &ventuelle dans d'autres contextes mexicains.

M. GROSSEN

Dans le cadre de travaux concernant la communication entre adulte et
enfant en situation de test, priorité a &té donnée a une recherche centrée
sur 1'atude de la situation d'interrogation. Celle-ci est définie d'un point
de vue psycho-social comme une situation d'interaction régie par des régles,
le plus souvent implicites, qui forment un contrat et sur lesquelles
1'enfant s'appuie pour donner la réponse qu'il pense @&tre correcte. Dans
cette recherche, il s'agissait en particulier d’observer si un changement
dans le contrat d'interrogation est susceptible d'amener 1'enfant & modi-
fier sa réponse, puis de créer des conditions sociales et relationneiles
dans lesquelles 1'enfant puisse maintenir sa propre réponse, méme si elle ne
semble pas répondre aux attentes de 1'adulte. Cette recherche a notamment
permis de mettre en évidence le fait que la réponse de 1'enfant a un test ne
dépend pas seulement de ses capacités logiques, mais aussi des conditions
sociales dans lesquelles la réponse est sollicitée.

M. NICOLET

Une recherche a &té menée auprés d'une soixantaine d'enfants fréquen-
tant 4 jardins d'enfants d'une région rurale du canton du Jura; elle
s'inscrit dans la suite d'une série de travaux consacrés & 1'étude du
marquage social des conduites cognitives; dans un premier temps, ces recher-
ches ont montré que des enfants non conservants pouvaient construire la
notion de conservation des quantités continues (un des repéres, selon J.
Piaget, de 1'accession au stade des opérations concrétes) en s'appuyant sur
une norme sociale d'égalité é&voquée lors d'une tdche de partage. Par la
suite, il a &té montré que cet effet était conditionné par 1'existence d'une
expérience préalable d'un rapport coopératif entre les sujets, lequel joue
le réle de cadre d'interprétation des significations sociales &voquées par
la norme.
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L'étude realisée visait 3 confronter les sujets & une norme en actes
(i1 leur &tait demandé de suivre une procédure de partage qui les amenait a
se coordonner) et ceci dans des contextes de significations différents (avec
évocation ou non de la norme sociale d'équité et avec expérimentation au
préalable d'une dynamique relationnelle coopérative ou compétitive).

A.-N. PERRET-CLERMONT

Les recherches sur le rdle des interactions sociales dans la structura-
tion de la pensée et la transmission des connaissances ont pu étre poursui-
vies dans différentes directions et, en particulier, par l'analyse de
situations didactiques. Dans des approches exploratoires une attention
particuliére a été portée sur des branches sélectives de 1'enseignement
secondaire (mathématiques, allemand, latin) et sur les distorsions observa-
bles dans le processus de leur communication en raison des enjeux que
représentent ces disciplines & 1'intérieur du cursus scolaire et dans la
sociéte.

D'autre part, des recherches avec des enseignants, des observations de
classes, des entretiens avec les partenaires de 1'entreprise &ducative
fournissent matiére 2 réflexion pour tenter d'esquisser une psychologie de
la vie scolaire qui soit aux prises avec les enjeux psychologiques et
culturels tels qu'ils se reflatent dans la vie quotidienne de 1'école.

L.-0. POCHON

A 1'occasion d'une expérience faite par différentes &coles primaires du
Canton de Neuchitel et concernant 1'introduction de 1'ordinateur dans
1'enseignement, une série d'observations sur les interactions entre 1'éléve
et 1'ordinateur ont &té menges, en collaboration avec Michéle Grossen, la
Société Suisse des Professeurs concernés par 1'informatique et divers
enseignants. Le but de ces observations &tait d'évaluer Ttutiiisation du
nano-réseau et d'examiner quels sont les décalages possibles entre 1'usage
des programmes d'enseignement tel qu'il est prévu par les concepteurs de
programme, puis par 1'enseignant, et 1'usage effectif gu'en font les éléves.
Un document a &té &laboré & 1'intention des Cahiers de Psychologie et deux
informations ont &t& publiées dans la presse p&dagogique.

Conseils statistiques et informatique:

- Participation & des séminaires sur le traitement des données, gtude
des possibilités d'utilisation d'éléments des théories sur la prise
de décision {notes & paraitre).

- Installation de logiciels sur PC et analyses statistiques diverses.

M. L. SCHUBAUER-LEONI

Poursuite des travaux sur le fonctionnement du contrat didactique au
sein de la classe scolaire (niveau primaire et secondaire). En paralléle,
d'autres recherches ont porté sur les représentations sociales que se font
les &léves de certains savoirs enseignés {en mathématiques plus particulié-
rement) et des normes en vigueur dans la classe & propos de ces savoirs.
Plus spécifiquement, les précédents travaux dans le domaine de la formula-
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tion par de jeunes &léves (7-8 ans) d'écritures symboliques en mathématique
élémentaire trouvent maintenant un prolongement dans de nouvelles investiga-
tions expérimentales dans e domaine de 1'algébre (secondaire inférieur).

III. PUBLICATIONS

BELL N., et al., Bréve introduction & la psychologie. Dossiers de Psycholo-
gie, Université de Neuchatel, 1987, 3éme édition révisée.

DINELLO R., PERRET-CLERMONT A.-N., (Eds.), Psychopédagogie interculturelle,
Cousset: Delval, 1987.

ERVIN-TRIPP S., STRAGE A., LAMPERT M., BELL N., Understanding requests,
Linquistics, 1987, 25, 1, 107-144,

GRETLER A., GURNY R., PERRET-CLERMONT A.-N., POGLIA E., (Hrg.) Fremde
Heimat, Cousset: Delval, 1987. (Traduction en langue allemande de Etre
migrant).

GROSSEN M., Mise en scéne de la situation de test: les attentes réciproques
de 1'adulte et de 1'enfant, In: R. Dinello et A.-N. Perret-Clermont
(Eds.), Psychopédagogie interculturelle, Cousset: Delval, 1987, 61-72.

GROSSEN M., BOILLAT J., CHRISTEN D., POCHON L.-0., Un essai d'utilisation
de l'ordinateur & 1'école, L'@ducateur, 1987, 9, 2p.

NICOLET M., Pédagogie interculturelle, identité des éléves et dynamique de
la situation scolaire, In: R. Dinello et A.-N. Perret-Clermont ?Eds.),
Psychopédagogie interculturelle, Cousset: Delval, 1987, 29-40.

PERRET-CLERMONT A.-N., Les interactions sociales ont une histoire, In,

C.R.E.S.A.S. (Eds.) On_n'apprend pas tout seul. Interactions sociales
et constructions des savoirs, Paris: Editions ESF, 1987, 132-134 et
155.

PERRET-CLERMONT A.-N., BELL N., Learning processes in social and instruc-
tional interaction, In: E. De Corte, H. Lodewijks, R. Parmentier, P.
Span (Eds.), Learning & Instruction, European Research in an Interna-
tional Context, Vol. 1, Pergamon Press/Leuven University Press, 1987,
251-257.

PERRET-CLERMONT A.-N., ROVERO Ph., Processus psychologiques et histoires de
vie, In: Histoire de vie, Recherches et travaux de 1'Institut
d'Ethnologie de Neuchdtel, No. 7, Neuchdtel: Editions de 1'Institut
d'Ethnologie et Paris: Editions de la Maison des Sciences de 1'Homme,
1987, 113-129,

SCHUBAUER-LEONI M. L., PERRET-CLERMONT A.-N., Atteggiamenti nei confronti
del computer: che sapere? Di chi? Per chi?, Rassegna di_ Psicologia,
1987, 2/3, 25-37.
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LE MUSEE : UN GRAND LIVRE D'IMAGES

Ol UN MOYEN SPECIFIQUE DE COMMUNICATION

0U LE PEDAGOGUE ABSENT*

Jean-Pierre Jelmini
Conservateur du Musée
d'Histoire et des Archives anciennes
de la Ville de Neuchatel

Quand j'ai quitté 1'enseignement gymnasial pour devenir conservateur de
musée, j'ai eu soudain le sentiment d'étre frappé d'aphasie, en méme temps
que, dans 1'ignorance totale du métier que j'entreprenais, Jj'eus
1'impression de retourner au monde merveilleux des livres d'images de- mon
enfance, laquelle, i1 faut le préciser ici, se déroula bien avant 1'ére de
1'image triomphante et de la télévision envahissante.

D'ol la question qui sert de titre & cet exposé 7

Pour 1'enseignant gymnasial dont 1'activité essentielle demeure la
parole-méme soutenue par des cartes historiques, des graphiques, des
projections de films, 1'angoisse est grande devant le probiéme soudain
posé! Comment vais-je transmettre mes connaissances aux visiteurs du musée,
puisque je ne serai pas présent au moment de cette transmission, puisque je
ne pourrais ni accentuer tel aspect de mon information a anonyme, ni
surtout, & la limite, contrdler 1'acquisition de la connaissance par Ceux
auxquels elle s'adresse?

On objectera que 1'auteur d'un livre, d'un film, d'une photo, n'est pas
d’avantage présent au moment ou son lecteur ({au sens large) prend
possession du message contenu dans le "medium”, mais s'agit-il encore dans
ce cas de transmission de connaissances? Sans aucun doute : et 1'exemple de
la célébre photo de la petite Omaira Sanchez s'enfongant dans la boue du
Neva del Ruiz en Colombie ne prend de sens que par le commentaire qu'on
peut en faire. Méme bref.

Mais revenons au livre - au manuel de connaissances - pour tenter de voir
s'i1 est comparable, dans la forme méme de son action, au musée dont nous
devons nous entretenir aujourd'hui et dont nous cherchons & distinguer s'il
est '"comme un grand livre illustré" ou s'il représente un moyen de
transmission spécifique des connaissances.

Tout dépend du livre qu'on observe et du musée que 1'on considére, bien
sir!

* Séminaire donné dans le cadre du cours de psychologie de Madame
Anne-Nelly Perret-Clermont consacré & la psychologie des moyens de
transmission de la connaissance, le 24 février 1987,



Et d'abord tout est une question de niveau:

niveau du transmetteur
niveau de la connaissance transmise
niveau du récepteur

Sur ces trois variables on peut jouer au jeu des combinaisons, la position
idéale &tant atteinte lorsque la qualité - j'insiste sur ce mot - des trois
niveaux est équivalente. Cette combinatoire qualitative et non quantitative
permet en effet & un savant de pointe de transmettre des connaisances
essentielles d des récepteurs de niveau intellectuel bien moindre gue 1ui,
par cet art didactique par excellence qu'on appelle la vulgarisation, et
que pratiquent avec bonheur un Albert Jacquard en génétique et un Bertrand
Russell en philosophie.

Si je me permets ces quelques remarques théoriques, qui sont loin d'étre du
domaine de ma spécialisation, c'est que précisément elles nous ouvrent une
porte sur la problématique du musée considéré comme moyen de transmission
de connaissance.

Avant d'y pénétrer, concluons provisoirement sur la comparaison
librairie-musée. Méme s'il arrive qu'on se trompe parfois, on peut dire
qu'en régle générale on achéte des livres - j'exclus une fois pour toutes
de mon exposé les romans, les recueils de poémes, et toutes les oeuvres de
fiction - on achéte donc des livres qui correspondent & la fois & ce qu'on
en attend et a ce qu'on est soi-méme capable d'y découvrir et d'en
absorber.

La tlibrairie - ou le monde de 1'&dition qui 1'alimente - est donc
diversifiée en conséquence, non seulement branche par branche, {car les
musées aussi sont distingués de la sorte), discipline par discipline, sujet
par sujet, mais encore dans la graduation du niveau d'information transmis
et c'est précisément 1a que le musée entre dans sa voie propre.

En effet, si 1'on admet que ces quelques considérations liminaires peuvent
se trouver un dénominateur commun autour du concept de LANGAGE, on va
comprendre d'emblée ol se situe la problématique spécifique du conservateur
de musée, chargé de transmettre une donnée connue & un interlocuteur
inconnu, et ceci sans avoir la moindre idée du langage de son récepteur.

Car, s'il est aisé de faire passer un message en utilisant 1'adaptation du
langage a 1'auditoire, 1'inverse gqui voudrait adapter 1'auditoire 3 un seul
langage n'est que trés difficilement concevable.

Or Te musée, c'est le plus souvent un ensemble de données fixes; des
objets, des panneaux, des étiquettes, des graphiques, des images, etc...
qui sont les mémes pour tous. Car, a quelques exceptions prés - en
particulier pour le monde de 1'enfance - je ne sache pas que 1'on trouve
des musées pour porteurs de certificats d'études, des musées pour
universitaires, des musées pour amateurs é&clairés ou des musées pour
spécialistes hors-série de tel ou tel sujet.

En une seule et unique présentation - par un seul propos muséographique et
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un langage uniforme - le musée a la prétention (non par orgueil, mais par
vocation et par éthique professionnelle} de s'adresser a tous. Et d'étre
compris de tous.

Quand j'explique dans le texte d'une &tiquette & quoi sert une chaise &
porteurs ou que j'indique les dates du régne de Louis XIV, pendant lequel
elle fut construite, j'indispose presque toujours quelques-uns de mes
visiteurs. D'abord celui qui, sans formation particuliére, retrouve 13 la
chaise & porteurs que les feuilletons historiques de la télévision lui ont
fait connaitre depuis longtemps et qui réagit en se demandant in petto si
ce conservateur le prend pour un ignorant. Ensuite en précisant que Louis
XIV a régné de 1643 a 1715, j'irrite le passionné d'histoire de France qui
n'ignore rien de ce genre de détails.

Mais retournons le propos: le grand public qui sait ou croit savoir ce
qu'est une chaise 3 porteurs et se fache qu'on le lui répéte va absorber
avec un semblant d'intérét 1'information donnée sur la durée du régne de
Louis XIV, mais sans en tirer aucun renseignement utile parce que ces deux
dates ne signifient rien pour 1ui dans le cadre général de 1'histoire
occidentale.

Tandis que 1le passionné d'histoire considérera peut-étre avec wune
inconsciente condescendance qgu'on a fort bien fait d'expliquer & ceux qui
pourraient 1'ignorer, ce qu'est une chaise a porteurs.

IT me resterait encore la possibilité de transmettre ce qui, en définitive,
est la seule informaticn nouvelle et intéressante pour tout le monde a
propas de la chaise & porteurs, c'est 1'explication de 1'expression "mener
une vie de baton de chaise" dont T'origine est presque totalement méconnue,
Nombreux, trés nombreux, seraient ceux qui 1'apprendraient avec intérét,
voire avec plaisir. Imaginons donc les deux étiquettes cote a cote:

la générale : Chaise & porteurs de 1'@poque de Louis XIV, roi de France
de 1643 d 1715. Deux ou quatre porteurs permettaient aux
aristocrates du XVIIe siécle de se déplacer aisément en
ville ou & Ta campagne en prenant place a 1'intérieur du
petit habitacle garni de velours rouge.

1"informative : (c'est-d-dire celle qui transmet véritablement une notion
peu connue, que le conservateur a la chance de posséder)
Chaise a porteurs, Louis XIV
Les porteurs de chaises n'étaient pas toujours attachés au
personnel des maisons aisées qui les employaient pour
assurer le transport de lTeurs membres.

I1s attendaient souvent du travail sur la place principale
des villes ol on allait les gquérir pour accomplir une
mission.

Chaque porteur était propriétaire de son baton de chaise.
"Mener une vie de baton de chaise” signifie donc, dans un
premier temps, changer fréquemment d'emploi et d'empoyeur;
dans un second temps, et avec une connotation sexuelle
parfaitement évidente, on méne une vie de baton de chaise




quand on est prét, comme les anciens porteurs, a saisir
toutes les occasions qui se présentent d'utiliser son
"baton".

Je vous laisse imaginer les lettres de protestations qui afflueraient a la
direction du musée. Inconvenant, grossier, inutile de nous raconter des
histoires pareilies, on ne va pas au musée pour lire des choses comme ¢a,
en tout cas ne comptez pas sur nous pour revenir un jour dans votre
institution!

Et pourtant, dans cette explication, il y a toute la force et la saveur de
ces XVIIe et XVIIle siécles surtout qui ne craignaient pas d'appeler les
choses par leur nom. Avez-vous déja lu les lettres du délicieux Mozart & sa
fiancée? I1 y aurait aujourd'hui- & 1'heure de toutes les libérations -
quelques fiancées fort surprises de recevoir de pareilles déclarations.

Donc, comment faire?

On voit se vérifier de plus en plus que le seul moyen d'informer est encore
et toujours la voie directe, le contact avec 1'autre, 1'échange complet,
présence, yeux, langage. Quand je jauge un auditoire, je sais st Jje peux
relater cet élément complémentaire ou non. Et je le fais avec plaisir -
avec un malin plaisir méme - quand i1 me semble que "¢a" va passer.

Le musée est donc dans 1'inconfort relationnel le plus total parce que son
langage manque de toute la palette des nuances possibles.

Son message, obligatoirement bref et lapidaire, - & moins de présenter un
musée qui soit comme un livre & lire debout, c'est hélas encore trop
souvent le cas - manque de finesse comme en mangue cruellement le message
publicitaire qui, Tui aussi, parle & un public "tout public". Qui lui aussi
doit faire passer un message en utilisant le moins de mots possibles
(étiquette ou affiche obligent).

La voila la frustration: ce qui est victoire pour le publicitaire est échec
pour le conservateur. Imaginez un instant un musée congu dans la ligne de
la publicité bien connue "la pomme-de-terre est bonne a tout faire".

Cela vous donnerait : “Armure pour la guerre"
"Monnaie pour payer"
"Manet pour réver"

Eh bien! Nous n'en sommes pas trés 1loin. Prenons au hasard quelques
étiquettes du musée gqui m'emploie:

Sous un tableau en broderie représentant 1'Annonciation on peut lire ce
remarquable commentaire :

"Tableau brodé au petit point représentant
1'Annonciation".

{Travail anonyme du XVIIIe sjécle. Peut-étre
neuchatelois)
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Autre exemple : sous une coupe dorée en forme d'aigle:

"Coupe en argent doré, figurant un aigle; XVIle
siécle. Appartenant au Petit Conseil de la Ville de
Neuchatel”

C'est d'ailleurs écrit dessus !

Si bien sir je voulais m'étendre longuement sur les modes de 1'orfévrerie
du XVIIe siécle, sur les influences stylistiques qui caractérisent cette
coupe et témoignent de la provenance augsbourgeoise des orfévres qui 1'ont
exBcutée, je pourrais remplir une pleine page de commentaires. Une page que
jamais personne ne lirait,

Ajoutons encore, avant d'aborder un autre volet de 1'activité muséale, que
ces problémes de Tangage et de communication sont & multiplier encore par
le nombre de langues que vous entendez utiliser pour vos é&ventuels
visiteurs étrangers.

Ces premiéres considérations - un peu pessimistes, Jje 1'avoue - nous
raménent au probléme du livre, en soulignant 1'importance du catalogue,
dans lequel i1 est possible de disserter plus longuement sur chaque objet,
de donner des détails, de fignoler la présentation, de montrer d'autres
images, de comparer d'autres piéces.

Mais alors, pourquoi un musée et non un lTivre ?
A cause de 1'objet.

L'objet unique, que 1'on ne peut pas emprisonner sur la page d'un livre -
ne flut-ce dans une superbe reproduction en quatre couleurs - 1'objet
tridimensionnel irremplacable et sur lequel repose la totalité du concept
muséal.

Or, que dit-il cet objet ? Que dit-il au visiteur ? Rien, strictement rien
qu'il ne sache déja. I1 n'en dit d'ailleurs pas davantage 4 son
conservateur.

Depuis quinze ans que Jje cdtoie quotidiennement 1'objet, Jjamais aucun
d'entre eux ne m'a dit quoi que ce soit que je n'aie su préalablement. Et
ol l'avais-je appris: soit de la bouche d'un collectionneur, soit d'un
article d'un collégue conservateur, soit encore d'un ouvrage de référence
sur le sujet.

Le musée est donc un étrange mélange de divers media. I1 y a 1'objet
d'abord, riche de sa seule nature intrinséque, et dont on ne peut tirer que
des informations découlant de connaissances antérieures. Ceci, sans
préjudicier de son seul véritable impact: la présence, cette présence qui
fait précisément défaut au conservateur obligé de recourir & 1'expédient de
1'étiquette.

IT y a donc ensuite 1'étiquette, forcément laconique et fondamentalement
insatisfaisante pour tout le monde, pour Tle conservateur frustré de ne
pouvoir y mettre tout son savoir, pour le public qui la trouvera forcément
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ou trop savante ou trop maigre. Pour 1'enfant qui n'y comprendra rien. Pour
te pére ou la mére que ne sauront pas toujours traduire son contenu en
langage d'enfant.

IT 'y a enfin le catalogue, explicite & souhait mais qui ressemble
étrangement & un Tivre !

En désespoir de cause, il reste la wvisite commentée. Qui ressemble
étrangement a un cours, 3 une conférence avec diapositives, & une promenade
dans Tes rayons d'un grand magasin.

En définitive: Te musée a-t-il un langage ? N'est-il qu'un grand livre
d'images ouvert & tous ou s'adresse-t-il au public dans un mode
particulier? Réponse: i1 a bel! et bien un langage, mais ce langage est si
pauvre que seule la vision de 1'objet peut suppléer & ses carences.
Essayez-donc d'imaginer un musée ou vous ne verriez gue les étiquettes, ou
méme un livre ne contenant que les textes d'accompagnement des objets!

De plus en plus, au fur et 3 mesure que mon expérience s'étoffe, j'opte
pour définir le musée comme un livre d'images, un catalogue illustré
présentant une civilisation éclatée en mille objets disparates.

Je fus éduqué au monde par les Tivres illustrés: 1'un d'entre eux, mon
préféré manifestement, é&tait un Grand Larousse en deux volumes rouges dont
les 1images me fascinaient. On y trouvait en particulier des pages
consacrées aux oeuvres d'art et je connaissais bien des classiques avant
d'étre entré dans Te moindre musée.

On y trouvait une planche fabuleuse figurant les pompiers de Paris, avec
leurs uniformes et leurs équipements impressionnants. De quoi faire réver
un garcon d'une dizaine d'années.

Des champignons, des fleurs, des pavillons nationaux, c'est-a-dire des
drapeaux de pays, des cartes, des plans de villes, des planches bourrées
d'informations sur 1'architecture, 1les chateaux forts et mille autres
sujets,

Parallélement, je lisais, que dis-je, je dévorais et redévorais sans cesse
la collection NPCK ou les volumes de la maison SILVA. Pour les premiers,
1'i1lustration était d'une naivetéd incroyable & mes yeux dfadulte
d'aujourd'hui, dans les seconds d'une miévrerie souvent a la limite du
mauvais golt.

Et pourtant, avec 1leur information Tlacunaire, avec Tleurs canevas
simplificateurs, ils ont allumé ma curiosité, ils m'ont éveill& au monde,
nourrissant mon désir de connaissances, me conduisant 3 lire des livres de
moins en moins illustrés et de plus en plus bourrés d'informations écrites
et satisfaisantes.

Expérience faite, 40 ans plus tard, je crois que le rdle du musée n'est
guére différent de celui que remplirent jadis pour moi ces ouvrages de mon
enfance.
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Avec son information courte, avec son objet souvent ridicule dans sa
vitrine, avec son catalogue Jlourd et indispensable, le musée ne peut
prétendre & aucun autre rdle que celui d'initiateur. Qu'il soit plaisant
(comme le souhaiteraient les conservateurs partisans du réve) ou agressif
{comme ceux des nouveaux muséologues), le musée doit d'abord et avant tout
donner 1'envie d'en savoir plus. I1 doit ébaucher les sujets et toucher
suffisamment le coeur ou 1'esprit des gens pour leur donner envie de
nourrir davantage Jleur esprit ou leur coeur, Car, a lui seul, 11 est
incapable de le faire, par les moyens chiches qui sont les siens et surtout
par 1'absence du conservateur, pondeur d'étiquettes malheureusement
contraint par ses nombreuses taches administratives et scientifiques, a se
confier dans son bureau et 3 n'étre plus hélas que ce pédagogue absent dont
j'ai fait le sous-titre de cet exposé.

Pour le conservateur, en effet, le musée est une source infinie de
connaissances renouvelées, parce que celui-ci dispose & sa guise de tous
les objets, de tous les livres de sa bibliothéque et parfois méme de temps
pour tirer les conclusions que leur rapprochement suggére.

Mais que fait-i1 alors de cette accumulation d'information? I1 peut certes
ajouter parfois une date & une &tiquette (mais les étiquettes sont
tellement figées dans leur exécution matérielle qu'en fait i1 ne modifie
rien et note 1'information pour lui, pour "le jour ou on refera les
Btiquettes”). ('est-a-dire qu'on pourrait mettre a 1'entrée de chaque
musée, comme chez les barbiers, "Demain on refera les étiquettes”!

Alors que fait-il du fruit des ses recherches? I1 les publie dans des
revues spécialisées et 4 diffusion trés confidentielle ol un jour un autre
conservateur ira les chercher pour rédiger une nouvelle étiquette, elle
aussi insatisfaisante.

Non, le musée n'est pas un moyen de transmission de connaissances parce
qu'il laisse le visiteur seul, face & face avec sa frustration angoissée,
parce qu'il est incapable, par nature, de fournir une véritable information
et parce que 1'objet n'est souvent qu'un prétexte (comme 1'a si bien
démontré Jacques Hainard dans une récente exposition) & une information
tronquée et orientée.

En conclusion: le musée est un livre d'images pour le grand public et notre
tache est de rendre ces images agréables & 1'oeil, plaisantes au coeur et
capables de conduire Te visiteur, en bout de chemin, a 1'envie d'en
découvrir davantage, d'en savoir plus, de s'ouvrir au monde.

Et, i1 faut bien 1'avouer, si le musée n'y parvient pas, ce n'est pas
forcément synonyme d'échec, car la plus grande partie du public, par la
nature méme de ses préoccupations et la capacité qui est la sienne
d'absorber 1'information, aura déjd accompli le maximum de route possible
pour lui, en entrant simplement au musée pour feuilleter le livre d'images
que nous autres conservateurs auront préparé pour son usage a lui.

11 suffit pour s'en convaincre de comparer les effets du dialogue proposeé
au public: les enfants dessinent. Dans 1'exposition LA SOIE, les familles
dialoguaient volontiers avec les ordinateurs mis & leur disposition. Mais



présentez-leur un test purement basé sur des connaissances et ce sera
1'échec total.

Et pourtant nous continuons, en attendant mieux peut-&tre, mais sans
amertume.

Nous ne sommes donc hélas que des “montreurs"”:

montreurs de merveilles &tonnantes
montreurs d'automates

montreurs d'ours

montreurs de phénoménes naturels
montreurs de civilisations lointaines

et 3 ce titre nous ne pouvons proposer que le dépaysement, non la science;
nous faisons réver, noous amorgons le désir, ce désir qui est fondamental
ol qu'il se manifeste puisqu'il est toujours source de renouveau et de vie.

Et, a cet effet, nous disposons de 1'attirail complet du "montreur":

- 1'aréne ou la scéne devenues vitrine ou cimaise, la mise
en scéne, par la présentation graphique et 1'éclairage
gui mettent en valeur ces objets précieux que Tles
générations nous ont conservés en les sélectionnant dans
1'incroyable réservoir de la nature et de la production
humaine,

Enfin nous avons le boniment qui, par la force de cette limitation 3
laquelle nous faisions allusion plus haut, nous oblige & dire exactement ce
que nous voulons et nous permet de faire dire aux autres objets ce qui nous
parait devoir étre dit.

Nous sommes donc nantis d'une puissance non négligeable, car méme si nous
ne sommes que les bateleurs de la culture, nous avons le terrible pouvoir
de manipuler les objets (objets prétextes, objets manipulés comme 1'a si
bien montré Jacques Hainard dans son exposition et un catalogue récents) et
d'annoncer le spectacle avec les mots qui nous conviennent.

Dans le monde de la connaissance, le musée n'est en définitive gu'une
courrpie de transmission. La science du conservateur - et sa conscience
aussi - servent de source énergétique: par une mise en scéne plaisante ou
provocante selon les cas, elle engendre la réflexion du visiteur, mais la
connaissance véritable ne s'acquiert pas au musée. Elle se gagne aprés la

visite et seulement si on la désire.

Et qu'on ne vienne pas me dire ici que les nouveaux muséologues ont
renversé ce phénoméne. Ils n'ont rien modifié de la nature profonde du
musée considéré comme moyen de transmission de connaissances. Simplement -
mais efficacement et de maniére réjouissante - ils ont changé les images du
grand Tivre: de ce qui était trop souvent un recueil de contes de fées, ils
ont fait un livre réaliste & 1la lecture duquel on se pose d'autres
questions que celles qu'on se posait jusqu'ici au sortir du musée.




Mais le musée demeure un amorcoir, quelles que soient les questions qu'il
pose.

Générateur de questions, le musée en s0i n'est donc pas un lieu authentique
d'acquisition de connaissances. Tout au plus pourrait-on le considérer
comme une porte ouverte sur le savoir.

Mais avant d'en arriver 13, il faut d'abord pousser - et ce n'est pas
toujours Te plus aisé - 1a lourde porte du musée !
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LES HANDICAPES PHYSIQUES

Quelques réflexions sur un groupe marginalisé
dans notre société

Carine Greminger

Introduction

Dans notre société, il y a beaucoup de groupes margina-
lisés pour une raison ou une autre, et parmi eux les handi-
capés physiques gqui sont souvent appelés "anormaux"” car ils
ne satisfont pas aux normes que cette méme société semble
vouloir imposer. Le handicapé physique rencontre dans sa vie
quotidienne, tant privée que publique, de nombreuses diffi-
cultés qui proviennent en partie d'une certaine tradition et
qui l‘’aménent souvent & vivre des situations désagréables,
voire humiliantes. Poussée par des expériences personnelles,
j'ai essayé d’examiner un peu la situation d‘aujourd’hui et
de rassembler mes idées dans ce texte.

"Normal" - "anocrmal"

Les problémes qui surgissent peuvent &tre de nature
technique. Il suffit de penser aux innombrables escaliers des
batiments publics - méme s’il ne s’'agit que de guelques
marches - et aux portes trop é&troites qui deviennent des
obstacles impossibles & franchir pour des personnes en chaise
roulante. Mais il me semble gqu’il y a des difficultés encore
plus profondes et beaucoup plus pénibles & affronter: tout ce
qui a trait aux relations interpersonnelles, donc a un
domaine lié aux sentiments et aux émotions. A mon avis, c’est
a ce sujet qu’on peut parler d'humiliation et Jje voudrais
essayer d‘éclairer quelques facteurs qui entrent en ligne de
compte lors des rencontres entre “normaux" et "anormaux", de
voir pourqueoi les gens ont peur d’entrer en contact avec des
handicapés, pourquoi ils les refusent jusqu’a les exclure de
la société en les "cachant" dans des homes dits spécialisés.

La connotation du handicap

I1} faut bien se rendre compte qu’un handicap physique,
quelle gue soit sa gravité, est dévalorisé dans notre
société: non seulement il est connoté négativement, mais de
surcroit trés souvent on lui attribue & priori un caractére
négatif, comme si le physique entrainait le psychique ou vice
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versa {un aspect "laid" impliquerait un caractére "laid").
Les contes de fée nous en fournissent l'illustration: un
grand nombre de personnages méchants ont un défaut physique
quelconque ou, du moins, finissent par &tre punis par une
telle déformation (Cendrillon, la Belle au bois dormant et
d‘autres). Cette liaison entre aspect extérieur et caracteére
est bien ancrée inconsciemment dans notre mentalité et le
tout petit enfant, ne serait-ce que par les contes de fée, y
est déja confronté,

D’oli provient l’attitude négative?

L'attitude dépend, selon Cloerkes, d‘une part de la
situation qui est légérement wvariable, d'autre part de la
personnalité de 1’individu qui, par contre, a une grande
constance temporelle. L‘auteur a élaboré un triangle qui fait
apparaitre les trois facteurs primordiaux qui influencent la
variable de la personnalité et qui sont:

- l’autoritarisme (disposition
générale & une attitude négative et des préjugés)

- l’ethnocentrisme (différenciation
généralisante entre le propre groupe et l’autre groupe qui
méne 3 des idées stéréotypées, négatives pour l’autre, posi-
tives pour soi-méme et donc & une volonté de domination sur
l’autre groupe)

- le dogmatisme (systéme cognitif
rigide & propos du jugement de ce gui est vrai ou faux, qui
conduit & un comportement d’intolérance par rapport & un
groupe social différent qui est porteur d‘autres systémes de
jugement).

Ces trois facteurs, évidemment trés 1liés entre eux,

créent la base d’'un comportement de refus et de préjugés
vis-a-vis des handicapés.

L'attribution de culpabilité

Il y a d’autres éléments qui Jjouent un rdle comme le
conformisme, l’intolérance, la simplicité <cognitive, la
propre faiblesse ocu la peur. Lorsqu’‘on entre en contact avec
des objets ou des personnes gu’‘on ne connait pas, on éprouve
une incertitude dans la fagon de se comporter vis-a-vis de
ces personnes. Cette incertitude s’exprime par une peur.
Celle-ci pousse au refus de l’'autre personne pour é&viter la
situation conflictuelle. Un équilibre momentané est rétabli,
mais en méme temps nait aussi un sentiment de mauvaise cons-
cience (de culpabilité), parce gque l‘’éducation dans notre
culture exige l’aide au prochain, ce qui n’'est pas réalisé
dans cette situation. On arrive donc & un conflit intraper-
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sonnel gui est résolu par une projection de <culpabilité sur
l'autre. L‘attribution de culpabilité au handicapé justifie
alors le refus de cette personne.

Réactions dans la famille

La culpabilité régne souvent déja dans le noyau social le
plus petit, c’est-a-dire dans la famille. Beaucoup de parents
ont une énorme peine & accepter tel quel 1le handicap d’un
enfant, ils doivent absolument y trouver une raison;
lattribution de culpabilité devient pour eux une nécessité.
On peut déceler trois réactions possibles:

- les parents s’'autoattribuent la
culpabilité en pensant &tre punis pour un péché commis dans
le passé. Une telle attitude est souvent liée a une croyance
religieuse rigide.

- ils attribuent la faute & l'enfant
dont le hancicap est alors considéré comme présage d’un
mauvais caractére. Dans ce cas nous sommes de nouveau con-
frontés a la liaison étroite entre l‘aspect extérieur, physi-
gue, d'une personne et son attitude, sa psyché.

- la culpabilité est attribuée a une
tierce personne, ce gqui signifie le désir de protéger et
maintenir le noyau familial. Le handicap devient & ce moment
l'expression visible d‘une force surhumaine et presque diabo-
ligue qui posséde l‘enfant.

La personne directement concernée ressent a un certain

moment cette attribution d‘une faute et se sent humiliée et
probablement aussi fautive, donc coupable.

Réactions sociales

Les relations interpersonnelles mal vécues qui conduisent
& un sentiment d‘humiliation sont nombreuses et dépassent
évidemment le noyau familial. A titre d’exemple voici quel-
gues formes typiques de réaction sociale. Dans le domaine
public, combien d’'handicapés se sentent dégradés et réduits a
1’'impression d’étre des "objets" manipulés lors des contacts
(obligatoires et financiérement nécessaires) avec les assu-
rances - invalidité ou auvtres instances et fondations pour
handicapés, lorsqu’on leur applique des paragraphes de régle-
ments en oubliant les &tres humains gui se trouvent derriére.
Selon différentes sources (dont des rapports authentiques,
c’est-a-dire des témoignages de handicapés ayant vécu de
telles situations), certains restaurants et hdtels refusent
d’'héberger, ou méme de servir, des handicapés "parce que ces
derniers génent les hdtes "normaux" et pourraient 1les faire
fuir". En 1982 des clients ont porté plainte devant un tribu-



nal en Allemagne contre un hdtel gqui a osé loger en méme
temps qu'eux des handicapés, lesquels semblent aveoir diminué
par leur présence la Jjouissance des vacances des clients
"normaux" (qui est ici vraiment "normal"?...). Si ce ne sont
pas les restaurants qui refusent ce groupe "mal-vu", on peut
parfois entendre des remarques désobligeantes de la part des
consommateurs.

Dans les écoles de nombreux pays (excepté 1l’'Italie), le
handicapé est le plus souvent refusé&, car ou bien les bati-
ments scolaires ne sont pas accessibles par exemple en chaise
roulante, ou bien 1l’enseignant a peur de cette nouvelle
situation & laquelle il n‘est pas préparé, ou encore les
parents des enfants "normaux" s’y opposent (pourquoi leur
demander leur avis?).

Quant aux habitations, la société construit des homes
pour tous les "déviants" des normes qu’‘elle impose et les
bannit dans des ghettos, & l’'écart de la société. Ainsi les
handicapés ne g¢génent pas trop, mais leur intégration dans
cette société est également impossible puisqu‘ils en sont
exclus. En outre, le handicapé est souvent considéré dans ces
homes comme un &tre asexuel, neutre, donc privé de sentiments
d’amour (refus @ un couple marié, dont le mari est
tétraplégique, de passer une nuit ensemble dans un home). La
sexualité reste un tabou sous prétexte que la personne con-
cernée a assez de problémes comme cela (comme si 1’amour
était un probléme!).

Dans la confrontation proprement interpersonnelle, donc
directe et immédiate, les réactions observables sont les
suivantes: le regard fixe et répété dégrade le handicapé au
statut d’animal dans un zoo et peut le blesser profondément.
Les gquestions indiscrétes qu’on n’oserait jamais poser & un
étre "normal" signifient une intrusion dans la sphé&re privée,
Je suis chaque fois frappée par le fait que beaucoup de gens
tutoient sans scrupules les handicapés, sans méme s’en rendre
compte, et é&tablissent ainsi automatiquement une hiérarchie
dans la relation (le handicapé est "subordonné"). La plaisan-
terie au sujet de ce groupe social est sans doute un méca-
nisme de défense, une canalisation des agressivités ouvertes
dirigées contre les handicapés, socialement acceptée comme un
systéme de soupape.

Qu’en est-il de la pitié? N’est-elle pas issue du dilemme
né de la rencontre handicapé - "normal"? Le facteur constant
dans toutes ces réactions (la liste ne se veut pas compléte)
est l’'évaluation fondamentalement négative du handicap, donc
la stigmatisation du handicapé (phénomé&ne observable a tra-
vers différentes cultures). Ce refus est expliquable: le
corps a une grande valeur dans la société&, surtout & un
niveau social ol le travail physique est primordial et ou la
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capacité physique semble &tre vitale. La confrontation avec
un corps non-intact évogue une sorte de peur d'une contamina-
tion et renvoie au probldme de son propre corps, donc a la
possibilité de devenir aussi handicapé.

Conclusion

Pour diminuer et, si possible, éliminer la stigmatisation
du handicapé, c’'est-a-dire le fait de lui appliguer
l’étiquette d‘un &tre humain inférieur et moins valable (ce
qui provogque des sentiments dévalorisants comme
1’humiliation, la perte de la confiance en soi, etc.), il
faudrait améliorer les rapports interindividuels, ce qui
signifierait entreprendre un travail long et dur. Voici
quelques idées, propositions peut~&tre trop idéalistes et
trop optimistes, répondant aux guestions ’‘que faire?’, ‘ol
commencer?’ .

- L’abolition continue et progres-
sive des barriéres architecturales, d’abord dans les nouvel-
les constructions, ensuite dans les anciens bé&timents pour
les adapter aux exigences (involontaires) des handicapés, est
4 mon avis une réalisation possible. C’est aussi inscrire une
volonté sociale et un état d’esprit dans les murs!

- Intégrer les handicapés dans une
société ne veut pas et ne doit pas signigier les suradapter.
L’intégration doit &tre le résultat d’un processus interactif
entre les deux pdles concernés.

- Un travail effectif serait a faire
en collaboration avec les enfants. Je suis sfire qu'une con-
frontation avec le "phénom&ne" du handicap (par exemple a
1’école, dans des camps mixtes, etc.) serait utile en ce sens
que les enfants n’é&laboreraient plus, ou en tout cas moins,
de préjugés, n’étant plus uniquement imprégnés de l’attitude
négative de beaucoup de parents. Le handicap aurait ainsi la
chance de devenir quelque chose de quotidien et de "normal".

‘ - C’est surtout aux handicapés
d’entreprendre des démarches, de prendre lrinitiative,
puisqu’ils sont les premiers concernés et intéressés et donc
les plus motivés & changer gquelque chose. Caxr plus ils res-
tent passifs, plus les aides deviennent actifs et imposent
leur volonté et leurs exigences, ce qui signifie pour Ile
handicapé une perte encore plus grande de son indépendance et
de sa confiance en soi. Le handicapé doit dépasser ses pro-
pres peurs et scrupules et accepter tout d’abord son corps
gui ne correspond pas aux normes de beauté et de rendement de
la société actuelle (surestimation de 1’intégrité physique).
Cela est possible & travers la prise de conscience qu‘il
existe d’autres plans de réalité et de valeur dans le monde.
Le rbdle social du corps est un des é&léments de la vie, mais
pas le seul ni le plus important.
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- I1 faudrait aussi augmenter les
possibilités de contacts entre les handicapés et les non-
handicapés. Je suis consciente que j'aborde 1l& un point
délicat, car contact ne veut pas forcément dire contact
positif et constructif. Certaines conditions doivent étre
réalisées pour gqu’'une rencontre soit bien vécue: contact
volontaire (toutes les parties impliquées dans la rencontre
veulent ce contact), attitude préalable positive (les person-
nes doivent &tre 1libres de préjugés & 1l’'égard de l’autre),
statut d’égalité de toutes les personnes impliguées dans la
rencontre (toute personne a des cbtés positifs, mais aussi
des défauts), but commun de la rencontre (la rencontre sert a
quelque chose, p.ex. & l’accomplissement d’un travail commun,
4 1l'élaboration d‘un projet, etc.) et engagement personnel
(les participants sont trés intéressés & ce genre de con-
tact). Il faut absolument se libérer du schéma handicapé =
dominé, non-handicapé = dominant.

Je suis convaincue que la volonté (gui elle-méme peut
avoir différentes sources)} de changer quelque chose dans la
situation actuelle est primordiale. Elle n’est pas seulement
l'affaire des "normaux" ni des handicapés, c'est uniguement
par un effort commun gu’on peut progresser pour arriver a des
conditions plus acceptables pour tous.

Bibliographie:

CLOERKES G., Einstellung und Verhalten gegeniiber Behindexten,
3.Auflage, Marhold, Berlin, 1885.

GERBER E., PIAGGIO L., Behinderten-Emanzipation, Z-Verlag,
Basel, 1984.

MOLLO S., Construire Fabrice, Edilio, Paris, 1982.

BOLTANSKI E., L’enfant handicapé physique et son devenir,
coll. Mésopé.




- 37 -

LES MECANISHES DE LA COMMUNICATION DIDACTIQUE

M.L. SCHUBAUER~LEONI

En tant qu'enseignants on & 1'habitude de saisir la situation d'enseignement de
1'Mintérieur™, par le vécu de V' expérience quotidienne. Pour se donner les
moyens d'une prise de recul par rapport 4 ces situations i1 parait utile de
comprendre les mécanismes par lesquels fonctionne la communication
didactiquie.

Je commencerai donc par dresser un tableau général.

1. Considérer simultanément les trois dimensions de la situation
idectigue

Traditionnellement or a été ameneé 3 penser selon des schémas binaires:

o l'enseignement est pensé en termes de relation Maitre-Eléve (i3
psychologie de 1'éducation ayant notamment faverisé ce regard bipolaire )

o |'ensgignement est pensé en termes de relation Eléve-Environnement (3
psychologie de i'apprentissage d'inspiration behavoriste prdnant le modéle
Stimulus-Réponse a fortement influencé une telle prise en considération
prioritaire de la relation Eléeve-Objet/savoir , mais la conception
piagélienne de 1l'apprentissage est elle aussi axée sur la relation
d'interdépendance entre le sujet et V'objel (1es observables du monde physique)
et ceci bien que les liens unissant ces deux entites soient trés differents de ceux
presupposés dans le modéle skinnérien stimulus-reéponse)

e L'enseignement est pensé aussi parfois en termes de dyade Mattre-savoir,
et dans ce cas il est surlout guestion d'un savoir érigé en “objectif
pédagogique™ (& la suite des travaux de B. Bloom sur les “taxonomies des
objectifs pedagogiques” et les préoccupations liées a V'évaluation scolaire).
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Et pourtant n'avons-nous pas Vimpression que ta situation d'enseignement ainsi
gécrite est chaque fois amputée d'une troisieme dimension ?

Les intéressants travaux relatifs a la relation pédagogique maitre-éléve nous
renseignent utilement par exemple sur les dimensions institutionnelles et sur le
jeu d'interdépendance des ridles su sein de cette relation pourtant vue
comme une communication entre le maitre et ses éléves a propos d'un savoir
ailleurs trés peu prise en considération. Les mécanismes géneraux du
fonctionnement de la classe sont igdentifiés par ces travaux qui étudient aussi
avec bonheur les représentations que 1'éleve se fait du maftre et v verss.

De méme, les études psychologiques et psychosociologigues sur les interactions
entre un indivigu, un éléve (ou deux éleves) et un objet de connaissance non
nécessairement  scolaire , {épreuve piagétienne par ex.) mettent toul
particulierement en relief des dimensions qui s'averent élre & la fois
cognitives et sociales & 1'oeuvre dans certains apprentissages et dans des
conditions experimentales précises (travaux gde psychologie cognitive et de
psychologie sociale cognitive)

Et encore, les travaux relatifs aux taxonomies d'objectifs pedagogiques n'ont-ils
pas au moins ie mérite de montrer les difficultés et le colit que comporte
I'organisation d'un savoir 3 enseigner en termes d'objectifs d'enseignement?

11. La psychologie des processus didactiques; des lacunes & combler

Bref tous ces couranis et travaux aménen! un éclairage particulier sur des
dimensions de la scéne didactique tout en laissant d'autres aspects dans 1'ombre
{ Schubauer-Leoni 1986 a}; en particulier la face qui me semble la plus
laissée pour compte est celle qui concerne les savoirs que 1'école
est appelée & transmettre. Et pourtant, dés V'école élémentaire le jeune
enfant est confronté & des savoirs distincts, diment étiquetés ( “&ducation des
perceplions, “frangais-écriture”,  “"mathématiques”™  connaissance  de
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Fenvironnement”, “éducation artistique” et “éducation physique'dés la lére
primaire) et & propos desquels il sera jugé et "paye” par une note ou une
appréciation écrite. La distinction des savoirs apparait d'autant plus clairement
dans la scolarité secondaire ol les professeurs regoivent une formation
universitaire spécifique dans des branches d'enseignement distinctes.

Peut-on alors épuiser la compréhension de ce qui se passe dans une reiation
maitre-éléve sans se préoccuper du sort réservé spécifiquement au savoir qui
Tes réunit{ou les sépare?).

Considérons alors la relation didactique dans les termes de 1a figure suivante:

MAITRE ELEYE

\ /

SAYOIR

fig. 1: relation didactique tripolaire

Ceci dif i1 est pourtant vrai que les savairs constituent la face la pius paradoxale
de 13 realité scolaire:

e 4 1'école primaire par exemple on a laissé longlemps- et on laisse
peut-&tre encore!- le maitre se débrouiller avec ses savoirs & enseigner (en
consigérant peut-étre que n'“imporie” quel adulte ayant suivi sa scolarite
obligatoire pourrait se charger d'une telle éducation qui, comme son nom
Iindique, ne serail qu' "élémentsire”. Les savoirs 8 enseigner sont confiés au
maitre avec quelques conseils méthodologiques a Ulappui el un discours
pédagogique général pour “enrober” le tout, sa fonction de généraliste etant
supposée 1ui dicter le reste! A ce niveau de la scolarité V'intérét semble
davantage reposer sur Venfant et son développement "spontane” que sur la
spécificité des connaissances et la psychologie des processus d'apprentissage a
éveilier chez lui.

e A I'école secondaire les professeurs sont considérés et se considérent
experts du savoir qu'ils ont & enseigner. Leur formation universitaire étant
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justement 14 pour légitimer oe telles connaissances spécifiques. C'est d'ailleurs
surtout au nom d'une compétence sur le savoir & enseigner que les professeurs
ont pu enseigner (et peuvent encore dans certains cantons) sans autre
complément psycho-pédagogique de formation. L'accent mis dés ce niveau
d'enseignement sur le saveir plus que sur 1'éléve tient d'ailleurs aussi d une
représentation de 1'adolescent comme un individu ayant atteint un palier
intellectuel lui permettant d'aborder ,comme V'adulte, des concepts abstraits.
L'ensemble des autres dimensions caractéristiques de 1'agolescence étant du coup
sous-estimées | voire laissées aux intuitions et aux sensibilités propres a
chague enseignant.

Considérer la relation didactique comme une relation 8 trois composantes force a
prendre en compte ces trois pdles de maniére conjointe; professeur
et éléve sont alors étudiés dans leur position respective et en fonction des
savoirs spacifiques en jeu.

La psychologie doit se préoccuper de la didactique comme processus de
transmission d'un savoir; or comme le dit M. Yerret ( 1975) "La didactique est
la transmission d'un savoir acquis. Transmission de ceux qui savent a ceux g
ne savent pas encore. De ceux qui ont appris & ceux qui apprennent. La pratigue
didactique se dédouble dont en pratique du savoir et pratique de sa transmission.
On peut penser la premiére sans la seconde: 1ous ceux gui savent n'enseignent
pas. Non 1a seconde sans la premiére: vrai ou faux, le savoir doit étre juge tel
pour étre enseigneé. Mais 1z premiére ne se confond pas avec 1a seconde: tous ceux
gui savent ne savent pas enseigner”. ( p.139)

1. Pour repdre 8 ‘0l it: rendre les
mécanismes de la municati idactigue.

1. Premiére décontextualisation: extraction hors du
champ scientifique de production

Mais avant d'entrer davantage dans les rouages par lesquels fonctionne cette
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relation maitre-éléve-savoir, dans un contexte institutionnel donng, il
convient de s'arréter encore un instant sur la nature du savoir scolaire
(Perret-Clermont 1983). Notons d'entrée qu'il ne sagit que rarement de
savoirs créés ex n/hiio par le professeur pour ses éléves du moment. La plupart
du temps ces savoirs trouvent leur origine dans les objets de savoir des
différentes "cités scientifiques”(le terme est de Bachelard) ou les savants les
ont produfts . C'est par un processus de décontextualisation de leur leu
d'invention et de recontextualisations successives (Perret-Clermont &f 2
1982) que Yobjet de savoir est transformé en “objet d'enseignement” pour le
professeur el en ‘“objet d'apprentissage” pour Véldve. “"Toute pratique
denseignement dun  objet présuppose, selon YERRET (p. 140), 1la

transformation préalable de son objet en afyel denseignement”.

St———— > 52 > 53~ > 54 > 55
OBJET: saveir savoir savoir "a en- savoir en tant saveir & apprendre”
“objectif "3 enseigner™ seigner” comme qu“objet den- ou "a montrer qui!
“objet den- seignement™  est appris”
seignement”
ACTEUR: chercheur concepteur formateur enseignant éléve
de programmes d'enseignants
auteur de
manuels
scolaires
LIEU D'EXER- @ au sein institution Ecoles normales classe scolaire classe scolaire
CICE DE SA d'ung centre de re- centres de for-
FONCTION communau- cherche, ... mation
té scientl-
fique
fig.

Ce travail de “détachement” d'un contexte et d’ancrage dans un autre contexte est
aussi 0ésigné en termes de “transposilion didectique™(Chevallard 1985). A
chaque étape les acleurs 0ésignés “repensent” le savoir et le rendent apte &
remplir la nouvelle fonction de communication pour laquelle i1 est gestiné.
Chacur des acteurs désignés est donc aclif dans le processus et oeuvre pour faire



sien, "personnatiser” la version de savoir qui tui incombe.

51 on se refére aux travaux de sociologie des sciences el des connaissances sur
"la science telle gu'elle se fait"{Latour 1982} on prend conscience du faitl que
dens ce contexte d'invention scientifigue la communication qui s’instaure
nécessairement entre chercheurs présuppose elle aussi un processus oe
décontextualisation et de recontexiualisation. Un tel processus de détachement et
d'ancrage apparsit d'aulant plus fortemenl lorsqu'un savoir quitte la logigue
interne 3 un lieu et 3 un groupe spécifique d'acteurs pour prendre place 3
'intérieur de la logique dacteurs différents ayant des objectifs d “usage”
différents du savoir en jeu,

Le “savoir & enseigner” tel qu'il est congu par les concepteurs de
programmes ¢t les auteurs de menuels scolaires est un cas bien
particulier de décontextualisation et de recontextualisation des savoirs. Pour
gtre enseignés les savoirs inventés dans les différents champs scientifigues
doiven! subir des modifications et étre organisés selon un certain agencement
caraclérisé par un découpage en séquences denseignement. Le savoir "
enseigner” a en effet comme caractér istique el comme contrainte de devoir étre
enseigné et appris dans un laps de temps fixé par 1'institution scolaire (chaque
discipline disposant d'un certain nombre d'heures dans le courant d'une année
scolaire au cours desquelles la transmission du savoir doit étre organisée). Les
formateurs d'enseignants opérent & leur tlour un travail ultérieur de
decontextualisation el de recontextualisation en rendant nolamment attentifs les
enseignants aux appreéts didectiques des savoirs enseignés ainsit qu'aux modes 1es
plus adéquats d'initier les éléves aux cultures scolaires spécifiques aux
différents savoirs.

2. Deuxiéme décontextualisation: le maitre et l'éléve
essayent de faire vivre le savoir du manuel

La spécification des "lieux” successifs de contextualisation des savoirs souligne
notamment le fait que dans ce processus seuls maitre et éléve ont
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ensemble & traiter d'un méme savoir qu'ils sont censés parlager
par le truchement notamment du méme manuel scolaire (texte du
savoir).

Pourtant, on ne congoit pas de 1a méme fagon la triade Maitre-Eldve- Savoir si
on la traite et étudie pour elle-méme ou si on ia pense prise dans un contexte
olus large comme celui tracé par la transposition. D'autres prolongements sont
d'ailleurs utiles pour cerner la relation au dela de cette chaine: les milieux
professionnels sont aussi producteurs de savoirs et de savoirs-faire.

Par ailleurs, sur un plan moins formel mais non moins percutant, il parait
important de considérer !'impact des parents d'éléves qui vont qualifier, a
partir de leur propre experience par immersion dans des pratiques
professionnelies diverses, les savoirs que 1'école transmet & leurs enfants.

3. Le savoir dans la relation maitre-éléve: les termes
d’un contrat

Mais revenons & notre triade pour tenter de salsfr comment elle fonctionne.
yoici(fig. 3) le genre de questions que Maitre et Eléve sont amenes & se poser
dans la pratique scolaire guotidienne, questions auxquelles ils doivent faire face
et répondre sans gélais.

Savoir i enseigner: [ MAITRE — ELEYE Savoir i apprendre.
\ / & montrer

-comment ? qu'il est appris:

-quels aspects fondamentaux?) SAVOIR -de quoi sagil-il?

—que savent-ils déja? ~qu'avons-nous déja fait

de ce genre?

-de quoi sont-ils capables? -puis-je me tromper?

~& quoi, 3 qui ¢a sert? -quest-ce que je

risque?

efc. etc.




Comment , par quels mécanismes est gérée la complémentarité de telles
préoccupations relatives aux savoirs en jeu?

On peut ulilement considérer que les rapports que professeur et éléves
eniretiennent avec et par le savoir sont gérés par une sorte de “contrat™ que
nous appellerons contrat didactique( Schubauer-Leoni 1986 b).

Les trois termes de la relation d'enseignement seraient alors régis par un
contrat passé tacitement entre Maitre et Eléve qui y décoderaient les attentes
spécifiques et mutuelles 4 propos du savoir du moment .

Comme le contrat social de Rousseau ( 1 762), 1e contrat didactique comporte des
clauses qui “(..)bien quelles n‘aient peut-&lre jamais été formellement
gnoncées, elles sont partout les mémes, partout taecitement admises et
reconnues, jusqu'a ce que, te pacte social étant violé, chacun rentre alors dans
ses premiers droits, (. ).(1963,p. 61)

Univers par excellence de ce qui va de soi, c'est surtoul dans les ruplures du
pacte que son existence apparait sous couvert des discours orthodoxes énongant
gueigues unes des regles.

C'est T'enseignant quf gére Je contrat avec ses éléves mais cette gestion n'est la
plupart du temps pas pensée comme telle { savoir pratique par excellence) et les
éléves apprennent au cours de I'histoire scolatre de la classe & decoder les
normes du contratl ainsi que les droits et obligations que leur place comporte.
C'est surtout d'apreés les gratifications et sanctions obtenues par leurs differents
comportements que les régles implicites du contrat font alors "surface”. I}
apparait dailleurs que les éléves entrent de fagon inegale dans ce jeu
d'identification des normes scolaires en générale et des normes didactiques
spécifiques; & ce propos il serail intéressant  Oe reproblématiser 1'échec
scalaire en termes de contrat didactique.

Cheque année 1' enseignant tisse ses propres contrats implicites et explicites
avec les gléves de 1a nouvelle volée, mais i1 ne faut pas oublier que toul contrat
repose sur une prémisse situationnells déterminée par le contexte institutionnel
au sens large: le fait méme de “nommer" les partenaires de la relation
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“professeur” et "éléve” constitue un méta-contrat c'est -a -dire un contrat sur
le contrat, Cette désignation en fait des interlocuteurs légitimes et aptes a jouer
le jeu que 'institution leur assigne. ls se reconnaissent ainsi mutuellement et
tacitement les droits et les devoirs que la place indiquée par 1'appellation
suppose. La 1égitimité de ces positions n'est donc pas constamment négociée dans
le cas "normal” du fonctionnement apparamment “heureux” de la relation;
lorsque 1'éleve refuse systématiquement de jouer le jeu c'est en général dans des
cas de refus d'occuper une place {celle d'éléve) qui est considéree sans issue
( par exemple les éléves qui pensent n'avoir plus rien 4 perdre parce que places
dans des filieres percues comme n'ayant pas de débouchés professionnels).

Lorsque les prémisses relatives a la 1égitimé de la situation d'enseignement sont
remplies c'est le pdle du savoir qui nécessite constamment des négociations
pouvant faire émerger le sens a attribuer au savoir. C'est au fur et a mesure de
'avancement du programme que le professeur fait savoir aux éléves ce qu'il veut
qu'ils fassent dans chaque tache particuliére, congue & des fins d'apprentissage
ou d'évaluation.

Nous touchons 13 a une fonction essentielie du contrat didactique: générer du sens
a propos du savoir enseigné et régir le jeu des atlentes mutuelles
professeur-gléve.

i1 apparait du coup que les régles inhérentes au contrat didactique ne peuvent
Btre établies une fois pour toutes; c'est au contraire dans les modifications de
ces régles gue le fonctionnement du contrat prend tout son sens et participe &
générer du sens . En effet, étant donné  qu'une des caracteristiques de
l'enseignement réside dans Javencement du savoir, les attentes de
I'enseignement se modifient en fonction d'un tel avancement et le contrat
sous-tendant de telles attentes en fait de méme. L’'enseignant donnera ainsi
différents signes pour faire savoir a 1'éléve que dans un état donne de
connaissance i1 attend un certain comportement conceptuel de sa part mais que
dans un état supposé plus avancé de connaissance ce méme comportement ne
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parait plus nécessairement adéquat et qu'il devra V'adapter au nouveau savoir ,
faute de quai une forme de sanction pourrait intervenir.

Mais des modifications du contrat peuvent s'accompagner de ruptures du
contrat: c'est le cas par exemple lorsqu'un enseignant effectue un contrdle de
connaissances sur un aspect du savoir non encore enseigné, mais c’est aussi le
cas Jorsqu'un éléve refuse d'entrer en matidre sur un objet de savoir (refuser
de répondre a une question de 1'enseignant , voire refuser d' écouter 1a legon sont
autant de ruptures du contrat de 1a part de 1'éléve)

Dans 1a 1éte de l'enseignant les trois termes de la relation didactique
apparaissent de fagon étroitement liée: ainsi 1e savoir est pensé via les éléves du
moment, les éléves passés el les éléves idéels mais jamais 7 abstracle , de
méme les éleves sont filtrés dans la téte de Venseignant & travers ce qu'il a
décodé de leurs rapports au savoir enseigne.

4. La relation maitre-éléve: une relation entre deux
histoires

Enseignant et éleves peuvent étre pensés comme deux histoires sociales,
cognitives, affectives et professionnelles qui se rencontrent (ou se
croisent sans jamais se rencontrer vraiment), le poids de leurs univers
représentationnels respectifs étant du coup trés important et pouvant
déterminer l'ajustement de leur communication didactique(Perret-Clermont
1984). Le sens attribué aux savoirs gui les réunis, Vintérét que chacun vy
confére repose lui aussi sur 1'histoire individuelle et sociale de ces deux
partenaires scolaires qui aiment (ou n'aiment pas)le travail commun a propos
de telle discipline scolaire. Or $i dune part I'enseignant est
intéressé( toujours?!) par 1l'objet d'enseignement dont il a la responsabilité
institutionnelle, d'autre part 1'éléve est “obligé” de se confronter a la culture
particuliére des différentes branches d'enseignement et ceci indépendamment de
ses éventuelles passions. Au niveau de l'enseignement secondaire tout
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particuliérement, si chaque professeur transporte avec soi ses objets
d'enseignement “bien aimés”, imprégné qu'i) est de la culture particuliere de
"son” savoir, 1'éléve doit quant & lui s'initier “en paralléle” a I'ensembie des
cultures spécifiques que ses professeurs lui adressent, en passant constamment
de 1a logique et des exigences des uns a celles des autres. On pourrait d'aflleurs
considérer chaqgue pause entre enseignements comme un moment de recadrage au
cours duquel 1'éléve "sort” d'une histoire spécifique avec une matiére et un
professeur particuliers pour “entrer” dans une toute autre histoire avec un
autre adulte et son savoir. Autant d'habitudes comportementales et cognitives
apprendre,

Le professeur aussi doit s'adapter aux différents groupes d'éleves qu'il anime et
une de ses difficultés réside souvent dans la disparité des histoires en présence
dans une seule classe: comment alors faire “entrer™ des éleves parfois bien
differents dans la logique propre au savoir du professeur? La réalilé de 1'échec
scolaire est 1a pour nous rappeter notamment que les éléves n'entrent pas tous
de fagon attendue dans les cultures scolaires!

S. Observer les pratigues

Pour saisir la situation d'enseignement/apprentissage il est nécessaire de se
donner les moyens d'observer les pratiques. £n particulier, un moment clef de 13
communication didactique est représenté par Ja dévolution des téches aux
élaves, moment de passage du savoir de la téte du maitre acelle des éléves.

Au cours de ce momeant notamment ont été identifiés deux types de comportement
en termes de négociation:

e une négociation “& la baisse” lorsque le maitre continue de gérer le savoir
a la place de I'éléve qui ne fait qu'exécuter une suite de consignes lui permettant
d'aboutir & une réponse “acceptable” mais sans construire personellement le
savoir (sans comprendre);

¢ une négociation "a la hausse” lorsque la dévolution fait en sorte que
1'éléve prenne la responsabilité de la construction ou de 1'usage d'un savoir.
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L'analyse de divers moments d'enseignement, dont ia phase de dévolution d'une
tdche par le professeur, devrait ainsi permettre de saisir comment peuvent
s'articuler “apprentissage” et “compréhension” de nouveaux savoirs au sein de
la relation didactigue.
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RAPPORT SUR L'UTILISATION DU NANO-RESEAL
Michéle Grossen, Luc-0livier Pochon

Ce travail a été assuré par le Séminaire de Psychologie de
1'Université de Neuchatel avec la collaboration de 1'Institut romand de
Recherche et de Documentation pédagogiques (IRDP) et avec 1'aide de
Jacques Boillat et Daniel Christen, enseignants a 1'Ecole primaire de
la Chaux-de-fonds. Par ailleurs, des observations faites par Philippe
Martin, maitre de francais au Collége du Mail de 1'Ecole secondaire
régionale de Neuch&tel ont été prises en compte dans le présent
rapport.

1. Historique

Sur 1'initiative de la Société suisse des Professeurs concernés par
1'Informatique (5SPCI) et en accord avec les responsables cantonaux
intéressés, des moyens permettant d'expérimenter une certaine forme
d'enseignement assisté par ordinateur étaient mis a la disposition
d'écoles grace a l'entremise de 1'Ambassade de France en Suisse

Lle matériel est présenté a 1'ensemble des responsables de
1'expérience le 16 octobre 1986 au siége de la société Gestronic a
Genéve. A partir de ce moment le matériel a été utilisé successivement
dans les cantons de Fribourg, du Valais et de Neuchatel. lLes écoles qui
ont utilisé le "nano-réseau" sont les suivantes:

- Collége du Belluard a Fribourg (secondaire)

- Ecole primaire & Fribouryg

- Classe d'application de 1'Ecole normale des Filles de Sion

- Ecole secondaire de Neuchitel (collége du Mail)

- Ecole primaire de La Chaux—de~Fonds {collége de la Promenade)

Dans le cadre de cette expérience, nous avons accepté d'assurer une

observatiocn du travail des élaves dans ces différents lieux d'
implantation.

2. Objectifs ce 1'observation

L'introduction d'une machine dans un groupe entraine des
modifications dans 1les relations entre les individus et ceci pour
diverses raisons: pouvoir accru des personnes qui connaissent le
fonctionnement de 1a machine, dévalorisation de certaines fonctions,
modifications des habitudes de travail, etc. Si la machine est
introduite pour améliorer la guantité et la qualité du service fourni,
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il s'agit toutefois de veiller & ce gque les conditions de travail
n'aillent pas a 1'encontre des objectifs poursuivis.

Cette remarque est valable aussi bien dans le monde du travail que
dans le monde scolaire. Si un ordinateur en tant qu'outil d'
enseignemen: entre dans une école, peut-étre faudra-t-il trouver ure
organisation de la classe qui tienne compte de la machine 7 Cette
nouvelle organisation peut &tre liée & la fagon dont le maitre et les
éldves se situent par rapport a ce nouveau savoir.

Une série de questions trés générales se posent:

— Quelle est la caractéristique des relations maitre-&léves face a
1'ordinateur ? Le réle du maitre est-il modifié par 1'introduction de
Ja machine 7 Quelles sont les attentes des éléves face au maitre ?
Quels sont les nouveaux savoirs que le maitre doit maitriser ?

- Quelles sont Tles relations entre éléve et ordinateur 7 Tous les
&léves ont—ils le méme type de conduite face a 1'ordinateur 7 Observe-
t-on des différences entre éléves 7 Si oui, en fonction de quels
facteurs s'organisent ces différences 7 (proximité au savoir, sexe,
etc).

- Zomment le groupe va-t-il s'organiser autour de la machine ?
Guelle est la dynamique des relations entre é&léves 7

- Quelle relation peut-on percevoir entre le fonctionnement de
1'ordinateur et le savoir qu'il délivre ? Comment 1'éléve pergoit-il ce
savoir 7

le but de ce travail est de préciser certaines des questions posées

et d'imaginer des modalités d'observation.

3. Plan de 1'observation

e ==

Pour des raisons d'organisation et de disponibilité, nous avorns
finalement mené nos observations & 1'école primaire de La Chaux-de-
Fonds. Le nano-réseau était installé dans une salle du collége de la
Promenade. Les classes principalement concernées étaient celles de Seme
année de Jacques Boillat et Daniel Christen. Mais 11 est arrivé que
d'autres maitres viennent essayer les ordinateurs avec leur classe,
t'animation était assurée soit par un des maitres, soit par un
stagiaire de 1'école normale ou encore par un des deux observateurs.

Nous avons par ailleurs bénéficier des observations et des remarques
d'autres maitres, notamment de Philippe Martin du Collége du Mail.
D'autres remargues nous ont été transmises lors d'une séance réunissant
a Yverdon, le 25 mars 1987, quelques responsables du projet.

Nos observations ont eu lieu en 8 séances d'une demi-journée: le 11
mai, le 15 mai, le 27 mai, le 5 juin, le 12 juin, le 15 juin, le 15
juin et le 24 juin 1987,

Nous considérons ce travail comme un premier temps. Nos observations
étaient donc assez libres sans grande planification préalable. Nous
avons essayé toutefois d'étre le plus précis possible et nous avons
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pris note mot & mot de séquences entiéres d'éléves au clavier de
1'ordinateur.

Les éléves observés faisaient de 1' "EAQ". Mais d'autres activités
également été pratiquées: découverte et utilisation d'un programme de
création de dessins animés (Story-Board), la programmation en Basic et
du traitement de texte. Les programmes utilisés et mentionnés sont
brigvement décrits en annexe.

les &léves, dans leur majorité, n'avaient jamais travaillé sur un
ordinateur. Toutefois la classe de Daniel Christen a, lors d'un "camp
vert" qui s'est déroulé durant la période d'observation, utilisé un
programme de dessin sur Amiga. Quelques éléves avaient un ordinateur a
disposition dans leur famille.

4. Ambiance générale

Les éléves venaient travailler par demi-classe et se retrouvaient
par groupes de 2 ou 3 éléves devant une console. En principe, 1a
composition des groupes était aléatoire, mais il arrivait que certains
éléves veuillent toujours étre ensemble et excluent certains camarades.

Lors d'une séance, nous avons fait travailler les é&léves
individuellement. Mais, dans ce cas, les éléves ont spontanément recréé
des groupes en communiquant d'une console @ 1'autre. D'autres ont vite
été bloqués dans leur travail et sollicitaient beaucoup 1'animateur.
[1 faut cependant relever que les éléves se sont tout d'abord déclarés
trés contents de pouvoir travailler seuls.

Chague éléve avait a sa disposition un carnet dans lequel il devait
noter le nom des programmes avec lesquels i1 avait travaillé et les
scores obtenus. Nous avons nous-mémes constitué des fiches d'évaluation
que les éléves remplissaient eux-mémes a la fin de chaque utilisation
de prograrmme.

Lles éléves semblaient enthousiasmés par le travail sur ordinateur,
au point qu'il était parfois difficile de les envoyer & la récréation !
[1 était par ailleurs frappant d'observer les nombreuses interactions
entre &léves ou groupe d'éléves, interactions qui amenaient les éléves
4 pouvoir travailler de maniéres relativement autonome par rapport a
1'animateur.

Certains éléves qui avaient déjd des connaissances informatiques,
notamment du langage BASIC (ce qui leur donnait um certain prestige),
nous ont parfois pris & parti pour nous demander des renseignements
("qu'est-ce que vous trouvez mieux entre un Amiga et un 128 ?"),
virifier notre niveau de savoir ("vous connaissez tout sur Tles
ordinateurs ?"), ou nous faire des remarques (''ce moniteur il est pas

ns

terrible” ).

fiotre présence en tant qu'observateurs extérieurs a la classe rne
semble pas avoir posé de problémes particuliers aux éléves.



8. Premiéres observations

Nous avons regroupé nos observations en quelques rubrigues qui
reprennent les principaux objectifs de 1'observation. Les remarques
sont de divers types: pédagogiques, didactiques, psychologiques. Leur
diversité est liée au statut exploratoire de la recherche.

A. L'entrée en matiere

Chaque programme ¢'EAQ contient des instructions sur le mode
¢'utilisation du programme. Ces instructions sont appelées par la
touche ACC. Les enseignant ont recommandé aux éléves d'activer cette
fonction avant 1'utilisation d'un programme.

La conduite des éléves face & la lecture des instructions est trés
diverse. Voici ce que nous avons observé:

~ A chague séance, 1'éléve relit les instructions, méme s'il sait déja
utiliser le programme. La lecture des instructions semble &tre un
passage obliyé.

- Lles éléves entrent dans un programme sans avoir lu les instructions
préalables. Cela peut &tre da & un oubli. Les enfants peuvent aussi
obtenir 1'information auprés de leurs camarades. Certains peuvent aussi
s'estimer déshonorés s'ils faisaient cette demande d'information.

- Les &lives lisent les instructions mais ne comprennent pas ce qu'il
faut faire pour autant. Certains s'engagent tout de méme dans
1'activité, d'autres proposent de changer de programme, d'autres encore
1isent et relisent les instructions sans oser continuer.

Dans 1'activité "Story-Board" {création de dessin), certains éléves
étaient génés de ne pas pouvoir comnencer 1'activité par une demande
d'instructions.

Voici un exemple d'entrée en matiére:

11y

animateur: "Vous savez ce qu'il faut faire , oui 7 ".
Réponse peu assurée: " Oui 17...".

animateur: "I1 vous faut demander de 1'information". (I1 s'en va. )
Lau: "i1 faut qu'on cemande de 1'information t"

01i: "Conment on fait 77"

Aprés un  bref conciliabule on retrouve la touche RAZ (qui interrompt
tout 1'activité et raméne au menu). Puis ACC et on 1it les indications.
La conversation s'engage avec le groupe voisin (3 filles): "on a lu
1'information mais ...".

Réponse du groupe: "nous on 1'a lu 4 fois mais ...
011: "On "couic 71" (Le geste est joint & la parole: RAZ.)

0li: "on ne veut pas se faire engueuler si on fait plutdt 1'autre que
celui-1a ",



B. R&le de 1'animateur

Entre les différents animateurs qui se sont succédés, plusieurs cas
de figure classique ont été observés: collaboration de 1'animateur et
g'un groupe d'éléves & une tiche commune, animation ex-cathédra.
Parfois, 1'animateur a aussi da veiller au bon fonctionnement des
groupe, par exemple lorsque des éléves voulaient exclure un camarade du
groupe; lorsque dans un groupe un éléve est mis & 1'écart ou, encore,
Torsqu'un éléve s'empare systématiquement du clavier.

Bien qu'ayant pris connaissance d'un certain nombre de programmes a
disposition, les animateurs découvraient en partie avec les éléves des
possibilités des  programmes. 11  é&tait fréquent que 1'animateur
interagisse avec les éléves pour trouver wune solution. L'ordinateur
serible instaurer une forme inhabituelle de relations entre animateur et
les éléves, notamment 1'animateur est obligé d'assumer un certain degré
d'ignorance. I1 est aussi arrivé qu'un animateur préfére changer
d'activité lorsqu'il ne se sentait pas en mesure de conner des
~explications complétes sur le fonctionnement d'un programme. Un autre
maitre avant chaque intervention prévenait ses éléves que ses
connaissances dans le domaine des ordinateurs étaient limitées.

L'animateur intervenait scuvent en deux temps: d'abord au niveau de
la classe dans son ensemble pour donner des instructions générales sur
1'utilisation d'un programme, puis au niveau des groupes d'éléves. A ce
propos, nous avons relevé deux séries d'observations qui semblent
particuliéres a ce type d'enseignement:

- une information donnée par 1'animateur & 1'un des groupes circule
trés vite vers d'autres groupes, si bien qu'il devient pratiquement
inutile de faire des remarques qui s'adressent & toute la classe;

-~ 1'animateur doit tenir compte de la dynamique différente qui
s'instaure ¢'un groupe & 1'autre, c¢ce qui lui demande une grande
possibilité d'adaptation.

Le type d'animation varie en fonction des buts poursuivis. En effet,
les animateurs peuvent assigner des buts différents & un méme
programme. Le cas observé est celui du programme '"Story-Board"
{creéation de dessins animés):

- [Dans le premier cas, 1'animateur (sans trés bien connaitre toutes
les manipulations) propose aux éléves de découvrir quelques
possibilités du programme., Ses interventions sont trés discrétes, I}
privilégie ainsi une activité de découverte au détriment (du moins 3
premiére vue) d'une certaine maitrise du programme par les éléves. Le
but méme du programme passe au second plan,

- Dans 1'autre cas, 1'animateur a préalablement une trés bonne
connaissance du programme. I1 expose les possibilités du logiciel aux
éléves qui ensuite font des exercices. La part de découverte par
T'enfant est restreinte mais i1 pourra, semble-t-il assez rapidement
apprendre a faire des dessins animés.

Cet exemple illustre le fait que le but déclaré du programme ne
suffit pas & définir le type de relations qui va s'instaurer entre
1'animateur et les &léves. La représentation que 1'animateur et les
eleves se font des possibilités d'utilisation du logiciel et la maniere



dont 1'animateur congoit son propre réle semblent susceptiblz de créer,
sur la base du méme moyen, des dynamiques relationnelles maitre-éleves-
ordinateur trés différents (mentionné également par Lamouroux et More,
149487).

~

. Interaction entre &léves

tes éléves travaillaient en général par groupe de deux ou trois.
Quelques exceptions & cette régle existent ainsi que nous 1'avons déja
signalé ci-dessus. Dans un cas nous avions planifié une seance durant
laguelle les éléves travaillaient individuellement. Nous avons alors
observé des interventions collectives: demandes de renseignements
("C'est quoi les maxilaires ?"), annonces des résultats obtenus, etc.
Par ailleurs, entre é&léves voisins, s'amorcent divers types de
collaboration. Ils se lévent pour aller wontrer quelque chose &
1'écran, pour expliguer le fonctionnement d'une touche, etc.

Les autres cas d'enfants seuls & 1'ordinateur sont dus au hasard de
la ripartition des é&léves. Dans tous Tes cas les éléves seuls
semblaient progresser moins vite {en ce qui concerne 1'utilisation des
programmes) gue les éléves en groupe. Plus d'une fois 1'animateur
travaillait avec 1'éléve seul !

£.1. D'un groupe & 1'autre

Les groupes interagissent de maniéres diverses; les é&léves d'un

groupe peuvent avoir envie de mener la méme activité que leurs voisins.
D'autres essayeront d'éviter que d'autres les "copient”.
Plusieurs informations transitent d'un groupe & 1'autre: maniére de
procéder, intérét du programme, mais aussi échanges de "trucs" qui sont
totalement étrangers aux taches proposées. Des détails qui font partie
du "décors" sans intervir dans 1'activité proprement dite sont
rapidement connus de tous. Un exemple peut é&tre donné a propos du carreé
magique: lorsqu'on presse la "barre' une araignée qui décore un coin de
1'écran parait bouger. Ce phénoméne "parasite" est rapidement connu de
Ltous.,

Parfois la transmission d'une information d'un groupe a 1'autre est
mauvaise. Dans un cas, -1'animateur a aidé guelques éléves a élaborer
un petit programme en BASIC. La fonction de ce program: était de
demander & 1'é&léve d'écrire son nom pour pouvoir ensuite le saluer t En
copiant sur leurs voisins, tous les éléves se sont mis & programmer.
Certains ont pu élaborer des variantes du programme. Dans un autre
groupe les éléves ont compris qu'il s'agissait, non pas de donner leur
nor, mais de demander le nom de 1'ordinateur. Le quiproquo a duré
durant toute 1'activité. Voici un extrait de la situation qui s'est
présentée:

{Personnages: Rom (éléve fille), Fab (idem), Bri (animateur), Obs
(observateur), Rom et Fab étaient en train de composer des phrases sur
ordinateur.

Rom: "on peut faire comme eux " (elle regarde les éléves qui élaborent
avec Bri un programme qui demande le nom de 1'éléve et le salue).

Obs: "comment vous allez faire 77" ...... "Que font les autres ??"
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Fab: "ils demandent comment i1 s'appelle 1'ordinateur”

Obs leur suggére d'aller regarder, Rom se penche pour voir & cété.
Rom: "on fait comment ?7"

Fab: "on presse ENTREE ??" (1'ordinateur affiche "error 2")

Fab: "ooh..." '

Rom efface consciencieusement le "error 2"

Fab tape: "COMMENT T'APPELLE TU 7" (1'ordinateur affiche a nouveau
error 2)

Fab et Rom: "oh non 11"

Fab efface 1'"error 2". Elles restent immobiles et songeuses,

‘Fab: '"aah cte machine qui chipote
Rom regarde & coté; "ils ont écrit 10 print”

Elle tape ({(encouragée par 1'obs) 10 PRINT (puis elle presse la touche
"entrée'" mais rien ne se passe !)

Fab: "non ?7... i1 s'appelle 10 print" (rigole)
Rom tape: 10 PRINT SALUT . (puis "entrée'). Elles attendent.

Fab: "oh 1a 1a"
Rom: "Msieur, msieur, .... on comprend pas"
Bri: "i1 faut mettre des guillemets avant salut"

Fab fait un bruit avec la bouche et retape <SALUT»
Fab: "bern voild et pis ...7"

Cbs leur indigue le guillemet de 1'ordinateur .. Fabienne retape
"SALUT"

Fab: "oh ! vla Msieur, on a mis des guillemets ... oh 13 13" ("entrée")
Fab: "¢a fait chaque fois ¢a" (c'est a dire rien 1),

Rom tape (inspirée): 10 PRINT "SALUT" COMMENT T'APPELLES TU ?
("entrée")

L 'observateur demande de taper RUN. Elles Te font silencieuses...
Résultat: SALUT 0 O

Fab: "c'est pas mal ¢a encore" ... "on pourrait écrire notre nom "

Rom (riant): "i1 doit s'appeler salut .... non .. . Mais non c'est 0 Q0"

A la fin de 1'expérience, les éléves travaillaient de plus en plus
souvent en fonction de ce que d'autres avaient fait. les trucs se
transmettaient en dehors de la classe. Divers bruits couraient: on
sait, par exemple, que tel et tel peut arréter les programmes,



C.2. Dans un groupe

On reléve tout d'abord plusieurs organisations possibles dans un
groupe d'éléves. En voici quelques exemples:

chaque éléve du groupe tape a tour de réle une touche,

chaque éléve tape une réponse,

chaque éléve tape pendant un certain temps,

le travail est "distribué" par un des membres du groupe,

un éléve occupe seul le clavier.
Parfois les éléves changent de places.

Qu'elle soit spontanée ou suggérée, 1'organisation cu groupe évolue
au cours de 1'activité. Diverses raisons contribuent a cette évolution.
Tout d'abord 1la nature de 1'activité qui peut &tre lente ou au
contraire imposer un rythme de travail tres rapide. Une autre cause de
la modification de 1'organisation du groupe de travail peut étre
1'hésitation d'un éléve qui finira par agacer les camarades du groupe.
I1s  commenceront & intervenir ou a se désintéresser de 1tactivité.
Cette situation est fréguente dans la mesure ou le "secrétaire"
(1'¢iéve au clavier ')  résoud, en général, plus difficilement 1les
problémes que les autres, accaparé qu'il est par la recherche des
touches. Mais la situation inverse peut mener au méme résultat. Si
1'¢18ve au clavier est treés rapide, i1 se vrend rapidement maitre du
déroulement des opérations et les autres membres du groupe se
désintéressent également du travail.

Les groupe de trois &léves semblent plus difficiles a gérer que les
groupes de deux éléves. Il n'est pas rare qu'un des éléves d'un groupe
de trois finisse par s'intéresser aux groupes voisins.

11 est iuportant de distinguer 1'organisation de la frappe au
clavier de 1'organisation du travail nécessaire & résoudre la tache.
Par exengle dans  un programme de contréle des conraissances (Tivret,
changement d'unités, ...) on a observé qu'un seul éléve pouvait
répondre aux questions, alors qu'un tournus parfait était respecté en
ce qui concerne la frappe des réponses.

“ette constatation nous méne a relever la subtilité des interactions
qui peuvent avoir lieu face & 1'ordinateur.

- Chacun pour soi face & 1'ordinateur: trois éléves peuvent travailler
ensembTe face & 1'ordinateur dans la concentration la plus absolue sans
que les découvertes de chacun n'influencent le travail des autres;
chacun & son tour décode le langage de la tache.

- Compétition exclue: Certains programmes sont explicitement prévus
sour plusieurs é&leves. [1s demandent le nom de chacun et interrogent
lee &léves 4 tour de réle. On pourrait panser qu'une certaine
compétitior s'instaurera entre les éleves, ce qui a été rarement
observé. Le programme gére le plus souvent la frappe sans que les
élives se prennent au jeu compétitif proposé par le programme. Le mode
de travail effectif dépend d'autres facteurs: entraide lorsqu'un éiéve
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a des difficultés. compétition entre groupe et ordinateur (le groupe
désire améliorer le score global), agacement vu Tla lenteur du
secrétaire, hate de reprendre le clavier, etc.

- Compétition introduite: Les éléves peuvent introduire une
compétTEion Imprevue par le programme. Par exemple dans un jeu {Mémo~
jeu) apparenté au Mémory, les éléves se sont distribués les tours de
jeu et ont établi des scores selon le jeu dont ils ont 1'habitude sans
tenir compte des consignes propres du programme qui visait plutdt a la
coopération.

Mous n'avons pas observé de compétition réelle 'contre”
1'ordinateur. Ainsi les éléves qui voulaient obtenir 100% de réponses
justes ont diminué le niveau de difficulté plutét que d'améliorer leur
technique (ils ont méme obtenu 101Z & leur grand étonnement). De méme
aucune compétition entre les groupes ou entre les classes ne s'est
etablie.

[. Matiére enseignée et ordinateur

Deux types d'cbservations ont été faites dans ce cadre. La premiére
est d'ordre didactique et reléve du probléme de la méthode “importée"
(le programme ''linéarité", par exemple, présente des notions de
maniére différente gque les moyens d'enseignement en vigueur). La
deuxiéme s'attache & cerner 1'activité réelle des éléves qui pourrait
ne pas correspondre & 1'activité attendue par les concepteurs du
logiciel.

0.1 Probléme de méthode

Tous les moyens d'enseignement (fiche de travail, livre de
problames, etc) induisent chez 1'éléve certaines représentations de la
matitre enseignée et des méthodes de travail particuliéres.
L'ordinatsur n'échappe pas & cette régle. Dans deux programmes
(division et changement d'unités) on a pu observer comment la méthode
que les éléves ont apprises en classe interfére avec celle que le
programme propose.

Dans le cas de la division, les éléves n'identifient pas d'emblée
1'activité comue une activité de division. Un éléve qui tente de faire
le lien entre "sa" division et celle du programme note apres plusieurs
séances de travail: "j'y comprends plus rien a la division". Ce n'était
d'ailleurs pas loin d'étre aussi le cas pour les animateurs et
observateurs qui lors de leurs dicussions se sont rendus compte qu'ils

avaient tous interprété la tache a effectuer de maniére différente.

Cette activité, loin d'atre inintéressante, est, dirons-nous,
"détournée". C'est-a-dire que le but poursuivi et la méthode de travail
adoptée ne sont plus ceux prévus par les créateurs du programme. Le
programme aborde une division par soustractions successives et, pour
parvenir & 1'algorithme de division, propose d'effectuer un minimum
d'opérations. Certains éléves, au contraire, essayent de faire un grand
nombre de coups. La plupart élaborent des stratégies qui ne relévent
pas de la notion de division mais qui permettent toutefois de mener a
bien 1'activité proposée sur 1'ordinateur.
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Ce point rejoint un probléme général de la didactique: celui des
représentations que 1'enfant se fait de la téche qui lui est proposée,
donc du but qu'il poursuit, et de Ta méthode qu'il utilise.

Ce probléme est souvent occulté dans 1'enseignement. [1 est admis, en
général, que 1es représentations de 1' enfant sont 1es memes que ce11es
du maitre, C'lest a part1r de cat;e "idée précongue” que 1'on
sanctionnera le travail de 1'éléve. L'ordinateur peut modifier la régle
du jeu. Il fournit une évaluation qui peut différer de celle du maitre.

Dans le cas des changements d'unités, les moyens d'enseignement en
vigueur en Suisse romande propusent une méthode assez conceptuelle.
L'ordinateur, quant & lui, induit une méthode par "comptage" de la
place de la virgule (la "vieilie" méthode),

Des observations du méme type pourrajent étre faites a propos cu
programne "le corps humain" qui ajoute aux problémes des
représentations du fonctionnement des différents organes des problémes
d'organisation spatiale.

0.2 Détournenent des activites

Ce point peut parfois relever de 1'anecdote amusante. Toutefois, il
faut noter que 1'ordinateur est une machine qui permel & tout moment de
mener des activités qui ne sont pas prévues par le programme. On
nommera  "détournement d'activités" ces usages non mentionnés dans le
mode d'emploi. Hous essayerons de catégoriser ces détournements, sans
aucune prétention d'exhaustivite.

- Détournement informatigue: I1 s'agit de 1'exploration de la machine
d travers les programmes didactiques proposés.

Par exemple; dans le programme de division. Didier semble avoir
trouvé une astucz pour arriver directement a 1'évaluation sans avoir
besoin de faire les cing calculs ob11gat01res aprés lesquels la machine
dorre son verdict (i1 presse 3 touches a la fois). Sabine, a qu1 11
fait part de ce résultat, lui explique les effets de la touche "stop"
sur un autre programme (e11e tient la chose d'un autre camarade). Puis
e11e se met elle-méme a faire des essais avec la touche stop, qui
s'avere égalemeni arréter la montée des bouteilles. C'est la touche CLS
qui remet en marche., Pendant ce temps Didier essaie & nouveau de
revenir a 1'évaluation ...

Did: "ca marche, i1 a de nouveau fait" (i1 a mis toute la main sur le
c]avwer eeat).

Did: "regardez ... non ga a pas fait '

Sab: ”tu vois quand ga monte tu presses stop pis ¢a s 'arréte .
Did: " j'ai perdu la couleur ... j'ai pressé la ...

L'utilisation la plus intéressante des ces ‘recherches" est 1la
possibilité d'arréter le programme "invasion des nombres”, ce qui,
naradoxalement, a plutét favorisé le travail des éléves. Ceux-ci
arrétaient la programme, se repart1ssa1ent les calculs, puis fa1sa1ent
repartir 1e programme pour entrer les réponses. Ce programme qui n'est
pas, de 1'avis des spécialistes en informatique ou en didactique de la
nathématigue, un bon programme, a ainsi revétu soudainement un intérat
particulier.
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- Détournement du contenu: Dans un jeu (Devine) ot i1 s'agit de
deviner des phrases, on abandonne rapidement les phrases proposées par
1'ordinateur pour entrer des phrases concernant les éléves de la
classe. Le but n'est plus de découvrir des mots difficiles mais que
telle et telle "est une grosse baudruche”. L'ultime délice étant de
proposer des mots sans signification.

Des &léves sont interrogés par des camarades sur le but du programme
"changement d'unités" qu'ils sont en train d'utiliser. Ils expliquent
qu'il s'agit de faire monter une montgolfiére, sans indiquer les
calculs qu'ils doivent résoudre.

Dans 1'activité "triangles et quadrilatéres" certains éleves
trouvent plus amusant de dessiner des "cravates' que des carrés.

B A B A

< D D C

-~ Accent mis sur une partie de 1'activité qui ne parait pas
signTFiante: certains programmes demandent les prénoms des eleves {par
exemple dans 1'activité "ordre de grandeur'). Ici la compétition entre
les éléves, au lieu de s'exercer sur 1'activité elle-méme peut porter
sur la  découverte du prénom le plus original., Par exemple:
"sazabalexannari”. Ce type de détournement avait déja été observé lors
de 1'appelation de procédures logo {Jaquet, Jeandroz, Pochon, 1983} ou
dans le nom des variables en basic (YWOUK$).

— Accent mis sur la recherche de la stratégie de la machine: dans
1'activité "mots a deviner', différents types d aide sont proposés.
Dans un  premier temps, les éléves essaient de comprendre le
fonctionnement de 1'aide. Par la suite 1leur travail consistera, en
partie & rechercher les mots demandés, et en partie & estimer 1'aide
qu'ils peuvent obtenir sans &tre pénalisés.

D'autres détournements soni observés: tentative de frappe avec le
nez, on entre n'importe quoi pour avoir la réponse, etc.

E. L'enfant et 1'ordinateur

I1 s'agit ici de collectionner quelques indices qui montrent quelles
représentations les enfants ont de la machine en tant qu'instrument
technique. Indépendamment de 1'intérét épistémologique qu'une telle
étude peut présenter, cette connaissance permet d'évaluer le statut que
les enfants attribuent au '"savoir" de 1'ordinateur. Nous faisons
1'hypothése que les représentations que 1l'enfant se fait de la machine
interagissent avec la maniére dont 1'enfant peut s'approprier le savoir
transmis par la machine.
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E.1. Connaissances factuelles

En général les éléves ne possédent que tres peu de connaissances sur
les ordinateurs. Celles—ci se limitent souvent & un certain
vocabulaire acquis au contact de la famille ou de copains plus &gés
("le BASIC, c'est kék chose de tout autrement”, "meoi, le BASIC
j'connais seulement sur les compatibles™).

Par contre, ils ingurgitent sans sourciller tous les mots {loading,
error, ...) qu'ils voient défiler sur leur écran. I1s leur donnent des
significations qu'ils changent au fur et & mesure des réactions de la
machine ("loading ¢a veut dire attendre ...").

E.2. Attitude face a la machine

Le stade de 1la fascination est dépassé. Les éleves sont exigeants
par rapport au matériel (rapidité du programme, fiabilite). Les
remarques comme 'débile', "c'est nul"  abondent, La désinvolture des
&léves contraste souvent avec la sophistication du matériel qui est
mis & leur disposition.

L'ordinateur est souvent associé & programmation ou au BASIC. Mais
cela peut aussi etre la machine "ou i1 ne faut pas rester plus d'une
demi heure devant'.

Toutefois 1'ordinateur semble garder un aspect magique pour les
g¢léves qui lui attribuent différents pouvoirs.

- Une fille s'effraie; ses camarades n'ont pas demandé d'explication:
"yous é&tes fous, faut faire ACC". 11 est bien sir difficile de savoir
si le contrale est attribué 3 la machine ou au maitre qu'elle pourrait
informer 7

- Dans un groupe des é&léves s'ingénient a se trouver des prénoms

originaux. Un camarade s'insurge: 'vous &tes fous, elle ne va plus
= AT

savoir',

- Certains éléves accusent la machine d'en favoriser d'autres en leur
proposant des exercices plus faciles.

- Ce que répond 1'ordinateur n'est pas remis en gquestion. Dans le jeu
de Loto, 1'image ¢'une grappe apparait. I1 faut écrire le nom qui
commence par "g". On essaie "grain". La machine répond faux. Un éleve
tape "graisin". Remarquant 1'impossibilité du mot, il 1'efface. Mais il
se trompe et le mot "gLIN" apparait. Les trois membres du groupe
approuvent en fins connaisseurs "ah ouais c'est un glin".

~ L'activité de programmation reste mystérieuse. C'est une activité ou
il faut dire & la machine ce qu'elle nous dira (lui dire 'comment
t'appelles-tu" pour Jui demander comment moi je m'appelle). Deux
éléves, en particulier, resteront persuadées que c'est le nom de la
machine que 1'on cherche. Ce "dédoublement" de la personne qu'exige la
programmation peut également apparaitre dans des commentaires du type
"nous on fait comme si on programmait un programme'.
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6. Détails techniques

Conme nous 1'avons déja mentionné, les éléves sont treés exigeants au
niveau des qualités techniques de la machine. (ertaines imperfections
ont souvent provoqué de vives réactions de la part des éléves. Nous en
avons relevé quelques-unes:

- Le stylo optique, pour fonctionner, doit étre dirigé précisément sur
le caractére désiré. Plusieurs éléves ont eu de la peine & T'utiliser,
se sont énervés ou deécouragés en voyant que le résultat affiché ne
correspondait pas & ce gqu'ils voulaient,

— les accents aigus manquent, ce gui dans 1'activité "le corps humain"
pose quelques problémes, lorsque, par exemple, 1'éleve lit "la perone”
au lieu du "pérond",

- L'affichage (par exemple dans "1'invasion des chiffres'") est lent.
Les élaves ont de la peine & trouver le temps qu'il faut presser sur la
touche. Lorsque 1'affichage ne se fait pas, ils s'énervent, se

découragent ou ont 1'impression que la machine triche.

Notons en outre gque 1'évaluation du travail des éléves est assez
gifficile pour le maitre car les scores donnés a la fin de chaque
utilisation d'un programme sont trés généraux.

7. Conclusions

En conclusion on relévera que les problémes de 1'utilisation de
1'ordinateur en classe ne sont pas, pour la plupart, spécifiques a
machine, mais se retrouvent dans d'autres domaines. Mentionnons, entre
autres: 1'influence du type d'animation sur le dérculement des
apprentissages, les relations entre le type de 1lactivité et le
comporzement des éléves, la diversité des interactions entre éléves ou
entre groupes d'éléves, etc,

Toutefois le travail avec 1'ordinateur semble présenter une
particularité, pour le moins Jorsqu'il est utilisé comme support
d'enseignement. 11  s'agit de la dynamique propre qu'il cree.
L'ordinateur n'est pas seulement une machine passive. I1T se pose en
partenaire actif. I1 peut monopoliser 1'attention des membres du groupe
de telle sorte que seule subsiste une relation dyadique entre
1'ordinateur et chacun des membres du groupe. L'animateur est également
confronté & cette dynamique dans la gestion d'un classe . I1 sera peut-
atre nécessaire d'imaginer des types d'interventions bien adaptées au
travail avec ordinateur.

Pour les mémes raisons, 1'évaluation des didacticiels semble
également difficile & réaliser en dehors du contexte de 1'utilisation
en classe,

Diverses difficultés subsistent. Certaines sont liées aux conditions
de 1'expérience. 0'autres sont plus générales:

- Partage de la classe en deux: méme dans une classe ou les éleves
sont accoutumés a travailller par plan de travail, il n'est pas facile
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de mener deux demi classes dans des salles différentes, Les enseignants
concernés estiment que les conditions idéales seraient de posseder deux
ordinateurs dans 1a classe,

- Evaluation des acquis (EAD): 11 est extrémemert difficile de se
rendre compte rapidement de 1'ensemble des travaux effectués par les
enfants de Jeurs difficultés, des progrés accomplis, etc. Dans le cas
particulier un systéme de carnats et de fiches a été institués qui
donne quelques renseignements globaux (activités pratiquées, résultat
obtenu). Mais on 1'a vu les scores donnés par 1'ordinateur peuvent
recouvrir des réalités fort diverses. Des traces plus significatives
s'avérent nécessaires qui devraient é&tre sauvegardées par la machine.

Voici quelques travaux que cette expérience permet de suggérer et
qui permettraient d'avancer dans le sens des questions posées en début
1 <
d'article:

Un premier travail serait de tenter de mieux cerner les progres
effectués par les éléves. ('est la demande principale des enseignants.

11 faudrait aussi comprendre le probléme que peut représenter la
double référence (celle du maitre et celle de 1'ordinateur) par rapport
& la ‘tache & accomplir. Cela peut aussi bien concerner 1'éléve que le
naitre.

Urie autre recherche consisterait & catégoriser les types de
représentation que les éléves ont de 1'ordinateur. Le travail de J.L.
Gurtner (1986) propose plusieurs méthodes pour cela. Puis il s'agirait
de mettre ces représentations en relation avec 1'activité des éléves
et les connaissances acquises.

Une tache qui est de nature plus ethnologique serait de classer
systématiquement les  détournements d'activites effectués par les
éléves. Une telle étude qui reléve de la logique des usages (Perriault)
pourrait montrer certaines fonctions de 1'ordinateur. Elle pourrait
aussi révéler des utilisations intéressantes qui n'auraient pas été
oréviues par les concepteurs.

11 s'agirait éyzlement de  donner cdes précisions sur les types
d'interactions qui nous ont paru typiques dans 1'utilisation de
1'ordinateur. Ce travail pourrait é&tre conduit avec pour Tligne la
dualité compétition/coopération. Cette dualité, souvent présente dans
les situations de jeu {(Allal, 1985), se retrouve & plusieurs niveaux:
E€léves contre éléves, éléve contre lui-méme, éléves contre ordinateur.

Finalement un travail d'un autre type est suggéré par Becher (1987).
Le réseau dans son etat actuel permet de simplifier les manipulations
des éléves. L'utiliser pour favoriser les interactions entre groupes
voire entre classes au cas ou la longueur des liaisons pourraient &tre
augmentées devrait-étre envisagé. Ainsi quelques expériences pourraient
dtre acquises qui reléveraient de la télématique.
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Annexe: Bréve description des principaux programmes qui ont été
utilisés durant 1'observation.

Invasion des nombres: Des opérations sont les envahisseurs qui tombent
du ciel. Il faut répondre au question avant que les opérations touchent
"le 501", Différentes opérations et niveaux de difficultés peuvent étre
choisis.

Carré magique: 11 s'agit de réaliser un carré de nombres de man1ere a

I

ce que les sommes des ]1gnes et des colonnes soient égales. L'activité
est en principe destinée & un seul utilisateur.

La §1v151gn. C'est une activite prevue en principe pour un utilisateur.
11 s'agit de vider un réservoir par camions (centaines),
bidons(dizaines) ou bouteilles (unités).

Triangles et quadrilatéres: I1 s'agit de construire des figures en
plagant des sommets sur un quadrillage.

Changement d'unités; i1 s'agit de transformer des mesures de longueur,
de surface ou de volume, dans différentes unités, gréce a un tableau
ordonné.

Memo-jeu:  activité pour plusieurs utilisateurs destinées 2
1 apprentissage de la lecture., Les associations 1mage—m0t. ou image
phrase sont présentées sous la forme d'un jeu de "mémory".

Loto; des objets apparaissent dont il s'agit d'orthographier le nom.

Devine: i1 s ag1t de deviner une phrase cachée par 1'ordinateur.
L'éleve propose des lettres 3 des endroits prec1s de la phrase. Celles~
ci peuvent &tre justes, auquel cas elles s'affichent, mal placées ou
alors non utilisées dans la phrase.

Corps huma1g diverses activités sont possibles. L'éléve peut étre
questionné sur le nom de diverses parties désignées sur un schéma du
corps humain. I1 peut &tre au contraire amené a désigner des parties
nommées. Finalement i1 peut tenter de reconstituer un corps a partir
d'oryanes épars,

Story - Board: progiciel qui permet d'éditer des dessins et de les
enchainer pour créer des dessins animés. Le Tlogiciel fonctionne a
partir d'icones,

Autres  activités observées: angles, linéarite, addition et
soustraction, ordre de grandeur, lire et écrire des nombres,
périmétre/aire/volume, mots a deviner, la chenille savante, 1'atelier
de phrases, alerte, le mot le plus long, Mémotex

Toutes ces activités ont deux ordres en commun: ACC qui provogque
1'affichage d'informations et RAZ qui permet de revenir au '"menu"
principal.
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I'intention des enseignants de ['école primaire ainsi que des formateurs et chercheurs dans le
. domaine de la didactique de la mathématique. L'ensemble des résultats obtenus se presente
en une sene de fascicules sous le titre genéral: Connaissances mathématiques d l'école primaire.

Perret, Jean-Frangois

Connaissances mathématiques a I’école primaire
Bilan des acquisitions en fin de troisiéme annee
Fascicule 3

Berne. Francfort/M., New York, Panis. 1988. 176 p.
Exptoration - Cours et contributions pour les sciences de I'éducation

Responsable de la collection: Anne-Nelly Perret-Clermont
ISBN 3-261-03809-8 br. lam. sFr. 36. —

L'enseignement de la mathématique en Suisse romande & fait I'objet d’une évaluation
conduite par I'Institut romand de Recherches et de Documentation Pédagogiques (IRDFP}).
En vue d’adapier les programmes et les movens d’enseignement. un bilan des connaissances
acquises a en particulier été réalisé; un grand nombre de questions mathématiques ont ete
posées aux éléves de chaque degré scolaire, ¢' ceci depuis la premiére année primaire.

C'est une analyse systématique des réponses obtenues que nous publions aujourd'hui i
I'intention des enscignants de 1'école primaire ainsi que des formateurs et chercheurs dans le
domaine de la didactique de la mathématique. L'ensemble des résultats obtenus se presente
en une serie de fascicules sous le titre général: Connaissances mathématiques a ['école primaire.



Houssaye. jean
Theéorie et pratiques de 'éducation scolaire (1)

Le triangle pédagogique

Préface de Daniel Hameline

Berne. Francfort. M.. New York. Paris. 1988, env. 273 p.

Exploration. Séne «Pédagogie: histoire et penséen,

Responsables de la collection: Anne-Nelly Perret-Clermont et André Giordan

ISBN 3-261-03827-6 br. lam. sFr. 33 -

Toute pédagogie est un choix. et un choix entre des pedagogies qui s'inscrivent soit dans «enseigner».
soit dans «former». soit dans «apprendren,

Avant posé quon ne peui éviter d'opler, I'auteur présente tour a tour chacune de ces trois options
initiales: quest-ce qu'enseigner? gu'est-ce que former? qu'est-ce qu'apprendre? Et répondre. cest
fonder ce modéle du triangle pedagogique. ...

Contenu: Introduction - Proposition - Le processus «enseigner» - Le processus «former» - Le
processus «apprendre» - Conclusion.

Houssave. Jean
Théorie et pratiques de I'éducation scolaire (1)

Pratiques pédagogiques

Berne. Francfort M., New York. Paris, 1988. 300 p.

Exploration. Senie «Pédagogie: histoire et penséen

Respansables de la collection: Anne-Nelly Perret-Clermont et André Giordan

ISBN 3-261-03828-4 br. lam. sFr. §7 —

Que faire yuand on est an «petit prof» de philosephie) et qu'on ne veut plus «enseigner»? Comment
changer Pzcole et comment changer d I'école? L'auteur retrace ici I'itinéraire de ses histoires
pedazegiques depuis 1970.

Extrémes ou conciliantes. combattues ou acceptées. les érapes de ce parcours. pour individuet qu'il
soil. donnent corps a I'évolution recente des tendances pedagogiques. C'est en quelque sorte
I"histeire contemporaine Jes idées pédagogiques Qui se trouve vécue pratiquement et qui débouche
sur un modéle de représentation de toute situation pedagogique.

Contenu. lntroduction - «Prof. de philo» - Tentations - Tentative — Transformation - Conclusion.



DERNIERE PARUTION:

L’Ecole-
républicaine francaise

et ses mir Oll‘S

Pierre Ognier
Préface de Dantel Hameline

L'instauration en France, 4 partir de 1880, de lécole primaire
gratuite, faique at obligatoire, conslitue, 4 tous égards, un événe-
ment dont nul ne conteste ie caractére décisit et qui est désormais
bien étudié.

Cette instauration s'accompagne de la création ou du renouvelle-
ment d'une presse pédagogigue dont 'histoire, par conire, reste en
grande partie a faire.

Le présent ouvrage reprend, & frais nouveaux, une recherche
universitaire antérieure portant sur le plus prestigieux de ces
peériodiques francais consacrés a l'enseignement primaire: 1a
Revue pédagogique.

L'inventaire des livraisons de cet grgane “semi-officiel” permet une
excellente prise de vue sur l'idéclogie des promoteurs de l'école
républicaine quand, se faisant éditorialistes, chroniqueurs.
historrens, rédacteurs, its poursuivent feur tAche d'insiruire, de
convaincre, de faire achérer A leurs idéaux les instituleurs & qui
cefte prose est destinée.

Or, dés sa création en 1878, la Revue pédagogique consacre une
imponante rubrique A lactualité peédagogique et scolaire 2
I'dtranger et, noltamment, dans deux pays proches par la géo-
graphie, la langue et 'histoire: la Suisse at la Belgique.

En arrétant son attention sur fa chronique beige et suisse de la
Revue, Fauteur a pergu un double inlérdl; montrer combien la
reforme de l'enseignement primaire frangais ne s'est pas effectuée
en “vase clos®; analyser les effets de miroir qui jouent dans ces
textes. Cette Suisse “terre traditionnelle de 'éducation” of cette
Belgique “theéatre exemplaire du combal lalque® révélent ainsl leur
fonction de référence imaginaire, largement idéalisée. Mals en
méme temps "abondance et la régularité des informations nous
permettent aujourd’hui 'exercice d'une fonction comparatiste
critique qui nous instruit trés opportunément sur I'histoire de
l'enseignement primaire frangais.



PARUS CHEZ DELVAL., .,

Cet ouvrage es! desliné aux animateurs du champ culturel, ensei-

gnants, educateurs. psychologues, assislants sociaux, administra-

teurs el responsables poltigues. parenis el artisles... qui, chacun

. g au sein des pratiques qui sont les leurs, rencontrent la diversité
Ralmundo Danello cullurelle. I cherche a discerner les moyens de compréhension

qui permetlent le dialogue et le respect des identilés, el des

. ] . rencontres creatrices d'une dynamique sociale et culturelle qui
Anne"vglb) Perret Clermont ntegre le passé et s'ouvre sur 'avenir. Ce recueil d expériences
el de reffexions est ne de la rencontre, sur e lerran, dans les

Ecoles Normales et a I'Universite. d'éducaleurs. de sociotogues

et de psychologues dhorzons différents. -sédentairess ou

PSYChOpédagO gie «migranis», de pays dwers

M 1 11 Dans des lieux diterents. le défi es! apparu ouicurs e méme:

lnte rCU ture e translormer les limites de nolre pensée-action pour rencuveler
notre compréhension dans la confronlation avec Ialterae Le vécuy
epistemologique de fa rencontre interculturelle 2S! au coeur de
notre Civilisation. Il est guelquefois traverse wolemmenl par les
impasses des inégalilés socio-economiques.

Paysans. migrants. citadins, nomades . nous sammes [ous inviles
a mugrer hors des enfermements de n0Ss espris et de nes :idenines. ..
pour en découvrir les richesses!

Raimundo Dinello: uruguayen. docleur en sciences psychologaues
de I'Université Libre de Bruxelles, il y a enseigne [a sociotoge
de T'educalion. Acluellement il dirige 4 I'Umversie de Uberaba
au Brésil, un programme de lormation permanente el promeut
des expenences d'éducation d'enfanls de milieu populae.

Anne-Nefly Perret-Clermont, a éludié 1a psychologie sociale el
panicipe & des aclivites educalives dans différents pays d Europe.
Prolesseur aux Universités de Neuchdtel et de Geneve, ses ravaux
poriert sur le réle des facteurs sociaux dans le dévetoppement
cognitil, 1a ransmission des savoirs el la construction de Iidenlite.
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Robert A. Hinde, Anne-Nelly Perretr-Clermont

Joan Srevenson-Hinde

Relations interpersonnelles

et

développement des savoirs

Fondation Fyssen DelVal

Wenn esein Probiem gaibt. das ~ seit nunmcehr bald zwanzig jahren — die
Schweizer stindie beschaftigt and brwegr. so st es jenes der Fremdarbeiter
Der Ausspruch ~an Max Frisch. «Man hat Arbeuskrilte grruten. und ¢s
Kamen Nenschen-. st bekannt Es waren Menschen, es waren Viier,
Muterund Kinder  und somit auch Schuler

Diese Schufer sind wie die einheimischen den Belastungen und Wandlun-
gen unseres Schulwesens anterworlen, aber als auslandische Kunder sind sie
Jies noch auf eine besondere Weise -

Es vind diese Probieme, die den Anstoss fir die Publikaton des vorliegen-
den Buchs gegeben haben. Dre Autoren behandeln sie unter verschiedenar-
ngen Blickwinkeln und mit den Methoden von verschiedenen Wissen-
schaitszweigen i Soziologie . Linguistik. Psvchologic). oder ste stellen die
Sicht des von diesern Thema besonders betroffenen Prakiikers dar.

Das Buch 15t so aufgebau, oo L,

Cet ouvrage regroupe les contributions d'une quinzaine
d’auteurs américains et européens qui, lors du premier colloque
de la Fondation Fyssen, ont cherché a dégaper les problémati-
ques du développemen dialectique de I'individuel et du social
chez I'homme, mais aussi chez certaines espéces animales. Cette
diaiectique se joue au niveau des interactions micro- et macro-
sociales dans I'ici et le maintenant mais aussi, de fagcon histori-
que, a travers les relations inter personnelles de longues durées.
Différentes érudes empiriques illustrent comment les composan-
ies cognitives et affectives des individus s’articulent a leur vie
sociale dans des causalités bi-directionnelles.

Armin Gretler
Ruth Gurny
Anne-Nellv Perret-Clermong
Edo Poglia

Fremde Heimat

Soziokulturelte und sprachiiche Probleme
von Fremdarbeiterkindern

DelVal



Noug recevons régulidrement:

LE JOURNAL DES

PSYCHOLOGUES

MENSUEL
61 rue Marx-Dormoy
13004 Marseille

Noug avons regu:

Bernard LHOTE: Une affaire de sentiments: L'ARGENT. Editions Hom-
mes et Groupes, Paris.

Prenant en compte aussi bien les différentes approches d'une psy-
chologie de 1'argent que des observaticns de nos pratiques quoti-
diennes, l'auteur décrit nos attitudes, explique nos croyances,
nos sentiments vis-a-vis de 1l'argent et trace les grands traits de
caractére et les tendances de ceux qui ont vraiment envie de faire
fortune. Ouvrage destiné & toute personne désireuse de s'initier

Iy .
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Derniers numéros parus.

1987 He 31 Cours de prévention des accidents G. Maulaz
(Série cours) Fr. 6.~
1988 No 32 Relations interethniques et interconfes- I. Kampffmeyer
gionnelles au sein de la chrétiente
Fr. &.-
No 33 Art & Psychologie Fr. o.- C. Reosselet-Christ
Nc 34 Journées des chercheurs en psychclogie A-N. Perret-Clermont
Scciété Suisse de Psychologie, & M. Rousson

Neuch&tel 1 - 2 octobre 1987
{(Série recherches) Fr. 4.-

No 35 B brief introduction tec conversational N. Bell
gnalysis. Fr. 4.-
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